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Indledning

Alle ved at 11.9. er en skaebnesvanger dato: terroristangrebet
pd World Trade Center i New York i 2001, forbundet med en
fornemmelse af at den dag sluttede ‘det amerikanske drhund-
rede’. 11.9.1956 kan til gengeeld std som en af de datoer hvor
amerikansk videnskab tog et spring fremad. Den dag blev der
afholdt et seminar pa Massachusetts Institute of Technology i
The Special Interest Group in Informations Theory, og i felge
psykologen George A. Miller blev kognitionsforskningen fodt
den dag (Miller 2003).

Siden starten af 1950erne havde man set et begyndende op-
gor med den ellers helt dominerende behavioristiske psykologi
(Solso, Maclin & Maclin 2008:7ff.). Behaviorismen hviler pa
den opfattelse at fysikkens idealer for sand viden kan og skal
overfores til psykologien. Videnskab skal bygge pa positive
observationer, og da psykiske feenomener ikke kan iagttages
direkte, bliver psykologi derfor reduceret til adfeerdsforskning.
Et centralt feenomen som leering bliver saledes opfattet som det
iagttagelige forhold mellem stimulus og respons. Navne som
russeren Pavlov og Skinner (Skinner 1957) og deres forseog pa at
beskrive betinget leering gennem forseg med hunde og rotter er
stadig alment kendte.

Behavioristisk psykologi var i ret hegj grad et amerikansk
feenomen, et udslag af den optimistiske scientistiske tankegang
som preegede amerikansk kultur over en bred fronti ferste halv-
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del af 1900-tallet. Men opgeret med retningen i 1950’erne var sa
eklatant at man sidenhen har talt om “den kognitive revolution’.
Revolutionen bestod i en erkendelse af at en traditionel scientistisk
model for forholdet mellem virkelighed og videnskab er ude af
stand til at gribe kompleksiteten i forholdet. Man ma anerkende
eksistensen af storrelser der ikke kan observeres direkte og ob-
jektivt, i psykologien fx sind (mind) og kognition.

Pa seminaret i 1956 holdt Miller selv et oplaeg som siden blev til
den klassiske artikel The Magic Number Seven, Plus or Minus 2. Some
Limits on Our Capacity for Processing Information (Miller 1956). Her
sammenfattede han nogle ars forskning i hvilke kognitive forhold
der begraenser teenkningen. Han pdviste at arbejdshukommelsen
kun kan rumme syv elementer +/- 2 ad gangen, men begreens-
ningen kan dog forbigds ved at man bundter elementerne.

Andre opleeg blev holdt af forskere der ogsa siden kom til at
beaere den forste bolge af kognitionsforskning. Lingvisten Noam
Chomsky holdt séledes et oplaeg som var et led i grundleggel-
sen af den generative grammatik, der siden i en arreekke kom
til at dominere amerikansk lingvistik fuldsteendigt (Chomsky
1957). Tanken var at sprog har et dybdestrukturelt niveau der er
lige sa strengt logisk ordnet som matematikken, samt en reekke
universelle regler for hvordan elementer pa dybdestrukturelt
niveau gennem en serie transformationer genereres til sproglige
ytringer.

En vigtig bieffekt ved dette spring fremad var at amerikansk
psykologi atter dbnede sig for indflydelse fra Europa. I Europa
havde der hele tiden veaeret en udviklingspsykologi som ogsa
omfattede kognition, bl.a. schweizeren Jean Piagets (Piaget 2003)
genetiske epistemologi og russeren Alexander Lurias (Luria 1989)
kombination af neuropsykologi, udviklingspsykologi, sociokul-
turel psykologi og aktivitetsteori.

11960 blev Center for Cognitive Studies grundlagt pd Harvard
med George A. Miller og Jerome Bruner som direkterer. De unge
forskere der blev ansat her og pa MIT, er senere hen blevet tone-
angivende i en lang reekke videreudviklinger af det kognitive
projekt. Bruner skiftede fx selv delvis kurs efter mgdet med den
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russiske sociokulturelle psykologi, som efter den kolde krigs op-
her blev praesenteret pd konferencer i den vestlige verden af Lev
Vygotskys medarbejdere og elever, deriblandt Luria (Bruner 1956,
1998). Vygotskys hovedvaerk Sprog og teenkning fra 1934 (Vygotskij
1982) blev som felge af denne udvikling oversat til engelsk i 1962
og har siden haft enorm indflydelse pa psykologien og, seerligt,
peedagogikken. En anden kognitivistisk psykolog var Howard
Gardner, som sidenhen udformede sin teori om menneskets
mange intelligenser (Gardner 1983). En teori som ogsa har haft
stor indflydelse pd peedagogikken. Og en tredje var George Lakoff,
som omkring 1980 blev den centrale skikkelse i udformningen
af den kognitive semantik (Lakoff & Johnson 1980).

Den kognitivistiske tankegang var ikke begraenset til psyko-
logi og lingvistik. Flere og flere fag kom med, og i 1978 blev der
opstillet en model for hvilke fag der bidrog til dette tveerfaglige
felt (Miller 2003). P4 det tidspunkt omfattede fagraekken filosofi,
lingvistik, antropologi, neurovidenskab, computervidenskab og
psykologi plus en reekke kombinationer af disse fag. Malet var
opstillingen af en enhedsvidenskab der kunne bryde graensen
mellem udforskningen af sind og hjerne — og dermed ogsa ned-
bryde skellet mellem human- og naturvidenskab. Af hensyn til
den retoriske slagkraft i de nedvendige ansegninger om gkono-
miske midler blev feltet med et slagord debt “cognitive science’.
Siden har det globalt set veeret et af de forskningsomrader der
har faet bevilget flest midler, bl.a. fordi kognitionsforskning blev
forbundet med udviklingen af kunstig intelligens (AI) og dermed
af computere og computersoftware.

George Lakoffs brud med den generative grammatiks forsk-
ningsprogram i slutningen af 1970erne markerede en ny vending.
Han var en af Chomskys medarbejdere men erkendte at ambi-
tionen om at gennemfere en formallogisk beskrivelse af sprogets
dybdestruktur ikke kunne gennemfores. I det hele taget kunne
kognitionsvidenskaben i denne tidlige fase kritiseres pd en lang
reekke punkter. Ogsd den var ligesom behaviorismen udtryk
for en for rigid scientistisk tankegang. En liste over de vigtigste
kritikpunkter ser sdledes ud:
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1. The emotion challenge: cognitive science neglects the important
role of emotions in human thinking.

2. The consciousness challenge: cognitive science ignores the
importance of consciousness in human thinking.

3. Theworld challenge: cognitive science disregards the significant
role of physical environments in human thinking.

4. Cognitive science neglects the contribution of the body to
human thought and action.

5. The social challenge: human thought is inherently social in
ways that cognitive science ignores.

6. The dynamical systems challenge: the mind is a dynamical
system, not a computational system.

7. The mathematics challenge: mathematical results show that
human thinking cannot be computational in the standard sense,
so the brain must operate differently, perhaps as a quantum
computer.

(Stanford Encyclopedia of Philosophy,
www.plato.stanford.edu/ entries/ cognitive-science).

Det stadigt voksende kognitive forskningsfelt har siden udviklet
sig i flere retninger. Den vigtigste udvikling er nok fordrsaget af at
man siden 1980erne har veret i stand til at foretage MRI (magnetic
resonance imaging) og fMRI (functional magnetic resonance
imaging) hjernescanninger. Dette har fremmet udviklingen af
den naturvidenskabelige side af projektet og gjort neurobiologien
til en dominerende disciplin. Men denne forskning har samtidig
eendret synet pa hjernen. For det forste er opfattelsen af hjernen
som en modulopdelt computer (Fodor 2008, Chomsky 1957,
Gardner 1983) blevet udskiftet med en erkendelse af at den er
meget mere plastisk end de forste kognitionsforskere troede.
For det andet har det vist sig at selve dataindsamlingen og
-behandlingen, fremstillingen af scannerbillederne og analysen
af dem, er underkastet vilkdr som gor at man ikke uden videre
kan regne dataene for objektive. Psykologien er ikke blevet
en objektiv videnskab, og videnskabsteoretiske, filosofiske
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overvejelser er helt centrale for vurderingen af forskningens
resultater.

Efterhanden er flere og flere fag blevet inddraget i det tveer-
videnskabelige felt. Det viser sig bl.a. i at der er opstaet en reekke
bindestregsdiscipliner som neuropsykologi, -eestetik, -paedagogik
osv. Samtidig med at forskningen i disse discipliner i et eller andet
omfang bliver underkastet noget der ligner naturvidenskabelige
krav om stringens, bidrager disciplinerne ogsa til at fjerne de
mangler som ovenstdende liste er udtryk for. Kognitionsforskere
er ikke leengere blinde for folelsernes, bevidsthedens, kroppens,
den fysiske og den samfundsmeessige konteksts betydning for
kognitive processer. Dermed er der ogsa blevet dbnet for en
forbindelse mellem neuroforskning, kognitionsforskning og
systemiske kompleksitetsteorier.

Hvad er formalet med rapporten?

Denne rapport handler ikke om neuroforskning, eller om kogni-
tionsforskning generelt, men blot om kognitionsforskningens
mulige betydning for litteraturundervisningen i de gymnasiale
uddannelser. I den sammenhzeng er det seerligt kognitiv lingvistik
og poetik som er interessante. Kognitiv lingvistik og poetik har
fokus pa sammenheengen mellem sprog, litteratur og biologisk,
psykologisk og kulturelt betingede forestillingsmenstre. Malet
med rapporten er at g et skridt videre og diskutere hvilke
konsekvenser denne nye viden har eller ber have for litteratur-
undervisningen. Rapporten giver altsd et bidrag til den igang-
vaerende opbygning af en litteraturdidaktik. En litteraturdidaktik
pa kognitivt grundlag vil ferst og fremmest kunne bruges til fire
ting:

1. Den vil kunne styrke fagligheden i litteraturundervis-
ningen. Den formulerer en ny legitimitet for undervis-
ningen ved at udpege hvilke kognitive kompetencer
litteraturundervisning giver.
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2. Den vil kunne levere et solidt teoretisk fundament for
leeserorienteret undervisning.

3. Den vil kunne styrke sammenhaengen mellem dansk-
fagets tre dele: sprog-, litteratur- og medieundervisnin-
gen.

4. Den vil gore det lettere at inddrage litteratur- og dansk-
undervisningen i tvaerfaglige sammenhaenge.

Men hvorfor overhovedet rore ved litteraturundervisningen
og insistere pd at den skal geres til genstand for didaktisk
refleksion? Udgangspunktet er en erkendelse af at der ikke
leengere findes ‘naturlige” begrundelser for beskeeftigelsen med
litteratur. Udsagnene om krisen er sa mange at de ikke kan
ignoreres:

Since the eighteenth century literary reading has enjoyed an
elevated reputation. In the English tradition the names of critics
such as Johnson, Coleridge, Arnold or T.S Eliot summon to mind
a distinguished and influential range of arquments for literature’s
unique mimetic power, its ability to break the film of familiarity
by which we view the world, or its importance for civilizing the
minds of its readers. Such arguments no longer carry the con-
viction they once did (Miall 2006:1).

Men den samme erfaring kan ogsa udtrykkes mere optimi-
stisk:

Both the position and value of literature itself, as well as of the
academic study of literature, has shifted considerably in recent
years. The appeal of literature has been challenged by new art
forms directed at new groups of audiences through new media,
and it has become inevitable to consider the resemblance and dif-
ference between these art forms and literature in terms of their
psychological and social effects. This is precisely what cognitive
poetics promises to bring into view, by relating the structures
of the work of art, including the literary text, to their presumed
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or observed psychological effects on the recipient, including the
reader (Gavins & Steen 2003:1).

Gavins og Steen ser derfor kognitiv poetik som den forelebig
sidste manifestation af en anti-elitistisk holdning til litteratur
pa linje med den lidt tidligere udvikling fra literary studies
til cultural studies. Patrick Colm Hogan giver udtryk for den
samme optimisme, men ser til gengeeld snarere udviklingen af
en kognitiv poetik som et veern mod cultural studies’ forfladig-
ende sejrsgang;:

In the early 1990’s, a committee for the American Literature
Association argued that comparatists had better move from their
narrow literary areas into the larger field of culture study or they
would be left on the »dustheap of history«(Bernheimer et al., 5)
[....] I would go so far as to say that literary study is likely to
survive anything, though it will be impoverished (not to mention
boring) if it ignores important intellectual developments. How-
ever, cognitive science cannot afford to ignore literature and the
arts. If cognitive science fails to address this crucial part of our
everyday lives, then cognitive science will be left on the dustheap
of history (Hogan 2003:1ff.).

Hans argument er at erfaringer med kunst og litteratur er sa
elementeere at de ikke kan ignoreres hvis man vil forsta det men-
neskelige sind. Evnen til mentalt at veere til stede i flere verdener
samtidig er maske den mest grundleeggende menneskelige egen-
skab, og den viser sig tydeligst i kunst- og litteraturoplevelse.
Hvis man ikke bruger den evne, og holder den frisk gennem
kunstneriske oplevelser og refleksion over dem, er man ilde
stedt. Og hvis man ikke udforsker den, kan man ikke skabe en
kognitiv videnskab.

I en periode fra ca. 1970 ansd mange litteraturleerere og en
del litteraturforskere de leeserorienterede litteraturteorier for
at kunne levere en ny begrundelse for litteraturbeskeeftigelsen.
I disse teorier lob inspiration fra forskellige sider sammen, fra
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fransk poststrukturalisme (Barthes 1976), semiotik (Eco 1989), tysk
receptionsteori (Iser 1980) og amerikansk reader response teori
(Rosenblatt 1938, Fish 1980, Bleich 1978). Teorierne slog forst igen-
nem i Danmark i lobet af 1990erne, men fik derefter en betydelig
og langtraekkende gennemslagskraft i undervisningen (Fibiger
o.a. 2008, Steffensen 1991, 1994, 2008, Hetmar 1996, Kaspersen
2005). Sa sent som i 2007 kunne der skrives kandidatopgaver om
“den nye litteraturpeedagogik’, pa trods af at stremningen ikke
leengere havde nyhedens friskhed over sig.

Interessen for de leeserorienterede teorier faldt sammen med
en generel interesse for socialkonstruktivismens pdstand om at
viden er socialt konstrueret. Teorierne kunne derfor bruges som
udgangspunkt for en kritik af de sdkaldte "'mesterfortolkninger’
som eleverne kunne leese i leerebggerne i litteratur. De mistede
nu deres status af naesten objektivt korrekte fortolkninger, og der
var tale om en nedvendig befrielse af litteraturundervisningen
fra en leerebogsstyret pseudoobjektivisme. Problemet var blot at
den erklaeret subjektivistiske holdning samtidig truede med at
tage livet af litteraturundervisningen. Hvordan legitimere at man
skal bruge tid p4 litteratur i skolen hvis man ikke kan begrunde
undervisningen pd anden mdde end at den skal skabe dialog pa
grundlag af eleverfaringer? Det lyder som en aktivitet der ikke
herer til i skolen.

Virkningen af denne positionskamp mellem en objektivisme,
der efterhanden har faet sveert ved at begrunde sin objektivitet, og
en lige s svag subjektivisme, har da ogsa veeret synlig i mange
lande. Fagene og en voksende reaekke tveerfaglige aktiviteter
keemper en hdrd kamp om plads i de overfyldte leereplaner, der
revideres med kortere og kortere mellemrum. I Holland er det
oprindelige modersmaélsfag blevet delt op i flere fag, i Sverige
optreeder svenskfaget i mange varianter (Undervisningsministe-
riet 2001), og litteraturundervisningen har en tendens til at blive
fortreengt til en afkrog sammen med de ovrige aestetiske smafag
(Persson & Thavenius 2003). I de engelsktalende lande ser man
en stigende opdeling mellem fag der beskeeftiger sig bredt med
kultur, og fag der beskeeftiger sig med skrivning, heriblandt ogsa
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kreativ skrivning, i et gensidigt modseetningsforhold (Dawson
2005).

I Danmark kom konflikten op til overfladen i rapporten Frem-
tidens danskfag (Gregersen o.a. 2003) hvor der laegges op til en
danskundervisning i hvilken litteraturen har tabt sin gamle
fortrinsstilling. I leereplanerne for dansk i de gymnasiale uddan-
nelser fra 2005 optraeder litteratur, sprog og medier side om side
i forskellige kombinationer pa de forskellige uddannelser. Men
samtidig gdr der en frontlinje mellem kanonteenkningen og en
mere pragmatisk holdning, som truer med at splitte faget.

Kognitiv lingvistik, semiotik og poetik kan muligvis levere en
ny, videnskabeligt underbygget legitimitet for litteraturunder-
visningen. Den kognitive lingvistik bestdr af en raekke teorier
om sprogets betydningsside, den kognitive semiotik inddrager
alle tegnsystemer, ikke blot sproget, og den kognitive poetik er
en teori om lasning af skenlitteratur. Et af malene er at finde og
identificere evt. lovmeessigheder der styrer leesningen. Det kreever
en tveervidenskabelig tilgang.

Kognitiv psykologi bidrager med viden om leese- og leere-
processen, antropologi bidrager med inspiration til empiriske
undersogelser af leese- og undervisningssituationer, kognitiv
lingvistik bidrager med begreber om lingvistiske storrelsers
semantik pa alle niveauer fra fonologi til diskursanalyse, og
semiotik og tekstteori bidrager med begreber om hvordan for-
fatterens og leeserens kognitive arbejde manifesterer sig i tekster
af alle slags.

Dertil kommer at disse humanistiske kognitive teorier i stigen-
de grad forholder sig til nye resultater fra de forskellige neuro-
discipliner. Hvis man er optimistisk anlagt, ser hele dette teori-
kompleks ud til i fremtiden mdske at kunne tilbyde det grundlag
for interdisciplinaritet som 2005-reformen, maske noget overilet,
allerede tager for givet. P4 Princeton sd man i 2005 sdledes pa
sagen:

Princeton NJ. Even at a time when multidisciplinary research
and teaching are increasingly common, it would be hard to find a



16 Indledning

course with more contributing disciplines than the latest offering
from the Department of Psychology.

»PSY 214: Human Identity in the Age of Neuroscience and In-
formation Technology,« given for the first time this semester, has
guest lecturers from 13 departments — from classics to computer
science, psychology to physics. The course looked at how advances
in science and technology are changing people’s conception of
what it means to be human, and how these changes are affecting
economy, medicine and many other aspects of society. (www.
princeton.edu/pr[pwb/05/0110/3b.shtml)

Mange andre fag end dansk og andre discipliner end litteratur-
leesning formodes altsd at kunne arbejde sammen, men hvis
indsatsen ikke skal ende i ret overfladisk parallelleesning, kreever
det stramme problemformuleringer. Man skal undersoge ‘sager’
som ikke lige s godt kan underseges enkeltfagligt, og man skal
ikke opfinde eksotiske faglige samspil som ferer eleverne ud i
fagenes afkroge. Lingvisten Paul Werth har opstillet felgende
problemformulering for sin beskeeftigelse med sprogets betyd-
ningsside:

e How do we make sense of complex utterances when we
receive them (as hearers or readers)?

e How do we as speakers (writers) put together a complex
utterance in order to express particular concepts?

Hans hypotetiske svar pa spergsmalene er at vi opbygger
mentale konstruktioner som han kalder ‘tekstverdener’, dvs.
begrebslige scenarier der indeholder lige netop tilstraekkelig
information til at man kan skabe mening i den seerlige ytring
i teksten som scenarierne korresponderer med (Werth 1999:7).
De informationer som tekstverdenerne treekker pa, kan stam-
me alle mulige steder fra: leereboger, andre tekster, medierne,
mundtlig kommunikation og personlige erfaringer. Det der
stdr i centrum for Werths interesse, er altsd den enkelte leesers
mulighed for at opbygge tekstverdener der indeholder tilstraek-



Indledning 17

kelig information til at leeseren kan forstd en ytring i fx en litte-
reer tekst.

Werths hypotese godtages i denne rapport, der desuden disku-
terer hvordan undervisningen i de gymnasiale uddannelser skal
indrettes for at facilitere opbygningen af sddanne tekstverdener
hos eleverne. Rapporten forholder sig til folgende opgaver:

* Der skal oparbejdes en videnskabelig viden inden for de
naevnte teoriomrader.

¢ Der skal foretages en oversettelse fra videnskabelig teori til
didaktisk teori.

* Der skal foretages en oversattelse fra didaktisk teori til didaktisk
praksis. Dette kan hovedsageligt gores pa to mader: man
kan udvikle undervisningsmateriale, og man kan etablere
kombinerede forsknings- og udviklingsprojekter med del-
tagelse af teoretikere og praktikere.

Hvad indeholder rapporten?

Efter Indledningen folger i Kapitel 1 et eksempel pd en kognitiv
poetisk analyse af en tekst af Svend Age Madsen (Madsen 2004).
Kapitel 2 preesenterer fire syn pd hvordan kognition kan beskrives,
fra kognitiv psykologi til neurobiologi. Opstillingen bygger pa
Patrick Colm Hogans (Hogan 2003) systematisering, men der
inddrages ogsd viden om kognition og hjerneprocesser fra andre
kilder, fx fra Schilhab & Steffensen (2007). Ogsa tendensen til at
se kognition i et evolutioneert lys omtales.

Men det er ikke risikofrit at overfere resultater fra et forsk-
ningsomrdde med basis i naturvidenskabelig tankegang til et
humanistisk omrade. Kognitionsforskningen findes i mange
varianter, og nogle af dem indebeerer mulighed for at udvikle
reduktionistiske modeller over forholdet mellem hjerneaktivitet
og kulturelle feenomener som litteratur og litteraturundervisning.
Hjerneaktivitet ses fx hyppigt som informationsbehandling af
samme type som den der finder sted i en computer.
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Seerlig i didaktisk sammenhaeng er reduktionisme en risiko, og
derfor rummer Kapitel 2 ogsa videnskabsteoretiske overvejelser
over hvordan man undgér den risiko. Det sker ved at inddrage
semiotiske overvejelser som papeger at selv informationsbe-
handling kreever fortolkning. Kapitlet bygger hovedsageligt pa
Peirces semiotik sddan som den praesenteres af Seren Brier i hans
disputats Cybersemiotics. Why is Information Not Enough? (Brier
2006), i samleveerket Kognitiv semiotik (Bundgaard, Egholm &
Skov 2003) og i den semiotiske encyklopeedi Livstegn (Thellefsen
& Serensen 2007).

Kapitel 3 handler om kognitiv lingvistik. Disse teorier har deres ud-
spring i forskellige teoretikeres arbejder i slutningen af 1970erne.
Mest kendt er George Lakoff og Mark Johnsons Metaphors We
Live By (Lakoff & Johnson 1980). Her opstillede de en teori om at
stort set alle de begreber vi bruger i hverdagssproget, er begrebs-
metaforer. I More Than Cool Reason gav Lakoff og Mark Turner en
beslaegtet analyse af poetiske metaforer (Lakoff & Turner 1989).
Lakoff har siden arbejdet med at overfere teorien om begrebs-
metaforer til helt andre omrader, fx matematik og politik (Lakoff
& Nuifez 2000, Lakoff 2004). Ogsa kognitiv grammatik omtales
(Fillmore 2007, Langacker 1987-91, Talmy 2000-01, Goldberg 2006),
ligesom blendingteori (Fauconnier & Turner 2002, Brandt u.4.)
praesenteres.

Kapitel 4 behandler kognitiv poetik. Lakoff & Turner (1989) er et
forseg pa at overfore teorien om begrebsmetaforer pd den litte-
reere analyse, og Turners samarbejde med Gilles Fauconnier om
etableringen af en blendingteori bygger ogsa pa metaforanalyser.
Turner er litterat og har formentlig skrevet det vaerk om kogni-
tiv poetik som kendes bedst i Danmark, Den litterare bevidsthed
(Turner 2000). Upédvirket af dette amerikanske miljo var israeleren
Reuven Tsur den ferste til at bruge betegnelsen ‘kognitiv poetik’.
Hans hovedinteresse er den kognitive effekt af poetiske lydlige
virkemidler (Tsur 2008).

Kapitlet folger i store treek det eneste eksisterende oversigts-
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veerk over den kognitive poetik, Peter Stockwells Cognitive Poetics
(Stockwell 2002) og det tilherende bind tekstanalyser (Gavins
& Steen 2003). Endvidere inddrages pointer fra Patrick Colm
Hogan (Hogan 2003). Hogan interesserer sig bredt for kognitions-
forskningens betydning for kunstarterne. Samt fra forskningen
i forholdet mellem kognition og felelser. David Miall kritiserer
kognitionsforskningen for ikke veere tilstreekkelig opmeerksom
pa folelsernes rolle i almindelighed, og i seerdeleshed nar det
geelder littereer leesning (Miall 2006). Hans kritik geelder ogsa
den mdade der undervises i litteratur pa i skolen. Den sigter
naesten udelukkende pa fortolkninger, hvorved den adskiller
sig fuldkommen fra lystleesning, der kun i begraenset omfang er
fortolkningsrettet.

Kapitel 5 handler om kognition og kontekst. Andreas Roep-
storffs vurdering af at hjerneforskningens resultater ogsa skal
ses i en kontekstuel sammenheeng omtales (Hojbjerg o.a. 2007).
Roepstorffs pavisning af at forskningsresultater i et vist omfang
er sociale konstruktioner og Mialls kritik af litteraterne for at
leve i deres egen leeserfjerne verden, bliver begrebsliggjort ved at
inddrage Niklas Luhmanns systemteori, der analyserer kommu-
nikationsregler i forskellige systemer, bl.a. litteraternes i forhold
til skolens, og skolens i forhold til privat lystleesning (Luhmann
1984, 1997, 2002). Endvidere omtales Stockwells, Gavins og Steens
argumentation for at kognitiv poetik og sociosemiotik er to sider
af samme sag.

I kapitel 6 gores et forseg pa at afklare hvilke konsekvenser disse
teorier har for paeedagogik og didaktik. Der skelnes mellem for-
sog pa at overfere kognitionsforskningens resultater direkte pa
padagogikken (Gardner 1983, Dunn, Dunn & Perrin 1994) vha.
et begreb som ‘leeringsstil’ og en mere indirekte pavirkning pa
fagdidaktikken. Kapitlet rummer derfor ogsa et forseg pd at ind-
kredse hvad begreber som didaktik, fagdidaktik, danskdidaktik
og litteraturdidaktik betyder. Padstanden er at undervisning uden
didaktiske overvejelser aldrig har vaeret en mulighed; leerere
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har altid skullet tage hejde for en lang raekke faktorer af faglig,
institutionel, paedagogisk o.1. karakter. Men i en lang periode fra
1900 til ca. 1970 var fx gymnasiets litteraturundervisning praeget
af en stor stabilitet som gjorde mange didaktiske overvejelser
automatiske og usynlige.

I de seneste dr er undervisningen imidlertid blevet preeget
af en neermest eksplosivt voksende kompleksitet. Samfundsud-
viklingen har tvunget didaktikken frem i lyset i form af eksplicit
didaktisk refleksion. Kapitlet indeholder eksempler pa tekst-
analyser der anvender kognitive begreber, samt en diskussion
af hvilke didaktiske konsekvenser sddanne analyser kan have.
Der preesenteres desuden konkrete forslag til undervisnings-
materiale og arbejdsopgaver. Kapitlet bygger pa det arbejde der
er blevet gjort i forskellige arbejdsgrupper i et samarbejde mellem
University College Lillebeelt og Syddansk Universitet. Thomas
[llum Hansens Procesorienteret litteraturpaedagogik (Hansen 2004)
er den vigtigste forudseetning for dette arbejde, som stadig er i

gang.

Kapitel 7 rummer en sammenfatning og en perspektivering pa
grundlag af en diskussion af de pdstande som rapporten blev
indledt med. Det er muligt bade teoretisk og empirisk at pavise
hvilke kompetencer litteraturundervisning giver, og der abnes
for muligheden af interdisciplinaritet pa kognitivt grundlag.
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Kapitel 1.
Hvordan ser en kognitiv poetisk
analyse ud?

Kognitiv poetik er en samlebetegnelse for en reekke besleegtede
teorier. Nar man skal foretage en kognitiv analyse af en tekst-
leesning, kan man derfor dykke ned i en stor pose med teorier
og begreber og komme op med analyser der ser meget forskel-
lige ud. Den folgende analyse af kapitlet »Gogegen« fra Svend
Age Madsens roman Levemdder (2004) er baseret pa Paul Werths
allerede omtalte lingvistiske begreb ‘tekstverden’ og den videre-
udvikling af begrebet som er foretaget af Catherine Emmott
(Emmott 1997, 2003) til brug i littereere analyser, og som hun
kalder ‘contextual frame theory’. Emmotts programerkleering
ser sdledes ud:

Cognitive poetic theories aim to give a detailed account of the
balance between language and mind during text processing, tak-
ing particular account of stylistic factors that are often ignored
by cognitive scientists. Contextual frame theory does not offer a
single interpretation of a text, but draws attention to the reading
process: how knowledge may be utilised; where inferences may be
made; and how style may influence the degree to which information
becomes prominent to the mind. (Emmott 2003).

Et af Emmotts udgangspunkter er at nar laeselyst er hovedarsagen
til at folk overhovedet leeser fiktion, s& ma teoretikerne ogsa inte-
ressere sig for hvad laeselyst er. Og laeselysten er ofte forbundet
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med tekstens plot og de overraskelser eller “plot reversals” som
en spaendende tekst indeholder.

Nogle analysebegreber
De vigtigste analysebegreber som Emmott anvender, er disse:

Kontekstuel ramme: En mental repraesentation af en kontekst. Dvs.
rammen skabes i kraft af leesningen.

Kontekstual afsogning: Det forhold at leeseren, ligesom han ville
gore i en virkelig kontekst, afsoger hvem der er til stede i en
kontekstuel ramme. Begrebet basisramme, primed frame, betegner
den mentale repraesentation af den kontekst som laeseren foler at
han befinder sig i som udgangspunkt for sine iagttagelser.

Rammeantagelser og inferenser inden for rammen: Laeseren antager
umiddelbart at fiktive kontekster fungerer pd samme mdde som
virkelige kontekster. Laeseren bruger derfor fra starten en raekke
velkendte skemaer for fysiske, sansemaessige og adfeerdsmaessige
faktorer som forstdelsesredskaber. Fiktionens karakterer forventes
at optreede pa samme made som virkelige personer. Inferens be-
tyder ‘slutning’, og inferenser inden for rammen er de slutninger
leeseren foretager ud fra tekstens sparsomme oplysninger for
at udfylde rammen. Rammeudfyldning foregar uanset hvilket
medie teksten anvender, fx bdde bager, film, tv og spil.

Typer af rammeantagelser: 1 kognitive teorier spiller begrebet for-
hindsindstilling (default mode) en stor rolle. Man laeser ud fra
sine forhdndsindstillede forventninger. Afvigelser fra forhdnds-
indstillingen er derfor altid pafaldende. Man kan skelne mellem
fire typer af rammeantagelser. Type 1 antagelser forekommer
hvor der ikke er afvigelser mellem den fiktive ramme og de
forventninger leeseren stiller med fra sine hverdagserfaringer.
Teksten kan leeses ud fra leeserens forhandsindstillinger. Type 2
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antagelser er ogsd i overensstemmelse med hverdagserfaringer,
men forekommer hvor rammen i en eller anden henseende er
speciel. Hvis handlingen foregar i et realistisk men usaedvanligt
miljo, m4 leeseren forlade sin forhdndsindstilling og indrette sine
antagelser efter de specielle forhold. Laeserens forhandsindstil-
ling stammer maske fra erfaringer med et middelklasseliv i
hovedstadsomradet. Nar leeseren leeser en roman der foregdr
i Greonland, mé der indbygges andre antagelser i leesningen.
Type 3 antagelser afviger derimod fra hverdagserfaringer fordi
teksten har opstillet nogle urealistiske regler for handlingen.
Type 3 antagelser optreeder fx under leesning af science fiction
eller spagelseshistorier. Type 4 antagelser betegner det forhold
at leeseren under leesningen tvinges til at a2endre sine antagelser,
fordi teksten viser sig at bruge nogle andre regler end forst an-
taget, fx hvis leeseren pludselig ma indse at teksten ikke tilhorer
den genre han forst troede.

Projicerede rammer og inferenser pd tveers af rammer: Projektion
er et andet grundbegreb i kognitive teorier. Laeseren kan un-
der leesningen projicere viden fra en velkendt ramme til andre,
mindre velkendte rammer. En projiceret ramme er en mental
repraesentation af en kontekst som er indfeeldet i basisrammen
uden at den bliver udfoldet sd meget at den fér et selvsteendigt
preeg. Projicerede rammer opstdr fx ndr de personer der, sammen
med leeseren, befinder sig i basisrammen, forteeller om hvad der
foregdr et andet sted, i en anden ramme. Dette er et eksempel pa
et sideblik (off-stage projected frame). Andre typer af projicerede
rammer er tilbageblik (retrospective projected frame), der er sa
korte at der ikke er tale om udfoldede flashback. En “planned
projected frame’ er et tilsvarende fremblik. Paul Werth kalder
i sin teori om tekstverdener den slags projicerede rammer for
subverdener, og fornemmelsen af at en tekst har en rig tekstur,
skyldes at den rummer mange af disse subverdener der ofte
afleser hinanden uopherligt og lynhurtigt. Laeseren kan inferere
pa tveers af rammernes greenser, dvs. overfere viden fra den ene
til den anden.



28 Peter Kaspersen

Karaktertyper: Der er to grundtyper: runde karakterer og flade karak-
terer. De sidste er scenarieatheengige, udferer velkendte scripts
og har stereotype traek. De er bipersoner der for leeseren falder i
et med de omgivelser karakteren preesenteres i. Forfatteren kan
opna stor effekt ved pludselig at lade en hidtil scenarieafheen-
gig karakter fremtraede som en rund karakter, fx i den sdkaldte
butler-effekt i kriminalromaner: det var den hidtil usynlige butler
der begik mordet fordi han havde nogle motiver man aldrig ville
tilleegge en biperson. Herefter méd leeseren foretage en omvurde-
ring af karakterens rolle eller identitet.

Laeserens viden o0g tekstovertagelse: Gennem inferenser og omvur-
deringer kan leeseren opbygge en viden der gar pa tveers af ka-
rakterernes eller endog forteellerens viden sdledes at der opstar
en speending mellem dem. Dette feenomen er en af tydeligste
indikationer pa at mening kognitivt set ma opfattes som noget
der konstrueres under leeseprocessen, ikke som noget der findes i
selve teksten. Hvis laeseren mener at vide noget som karaktererne
og forteelleren ikke ved, er det selvfelgelig leeserens viden der er
afgerende. Leeseren overtager sd at sige teksten.

Referat

»Gogegenc er et af de 6 kapitler i Svend Age Madsens roman
Levemider fra 2004. Romanen indledes med en ganske kort beskri-
velse af et dodsfald midt under altergangen i en lille gstjysk kirke.
Det antydes fra starten at der er tale om et mord, og romanen er
derefter bygget op som en udforskning af drsagerne til mordet,
altsa som et krimiplot. Laeseren har derfor pa forhand visse for-
ventninger om hvad der skal ske, og de indfris pé seet og vis ogsa
eftersom mordgdden loses i sidste kapitel. Men pa madsensk
maner er der masser af omveje og omvendinger, fx kapitler der
tilsyneladende forholder sig frit til det overordnede plot. Faktisk
er mulighederne for at skabe et menster ud af begivenhederne
sa mange at det i hej grad overlades til leeseren selv at skabe det.
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Madsens bog egner sig derfor godt til en analyse der fokuserer
pa de tekstverdener leeseren konstruerer under leesningen.

I romanen forteelles en raekke historier om hvordan mand og
kvinde far hinanden fordi de bliver forelskede; derefter bliver
forelskelsen ofte til keerlighed, familie og bern, og derefter er der
ikke langt til kedsomheden. Kapitlet »Gogegen« er det naestsid-
ste i bogen. Det videreforer to forbundne temaer som dukker
op flere gange i bogen: en undersogelse af den biologiske arvs,
eller genernes, rolle for menneskelig adfeerd, og skildringen af
eksperimenter med forskellige samlivsformer eller levemaéder.
De to hovedpersoner, Anton og Doria, et eegtepar der driver en
antikvitetsforretning og har to voksne bern, har ikke hidtil spil-
let nogen rolle i romanen. Kapitlet bestér af 18 afsnit der hvert
afsluttes med et tekststykke med overskrifterne AN 1, AN 2 etc.
I »Gogegen« ridses aegteskabsdilemmaet sdledes op i afsnit 1:

Han elskede sin kone hojt 0og var vant til at dele alt med hende.
Derfor fandt han det ogsd naturligt at ga til hende med det pro-
blem der var opstdet.

Jeg har det godt med dig, fastslog han til en begyndelse, skont det
kunne synes overflodigt, for hun vidste det lige sd vel som han. Sd
godt som jeg overhovedet kan onske det. Selv om jeg anstrenger
mig, kan jeg ikke forestille mig noget bedre liv, trygt og keerligt
som vi har indrettet det sammen.

Doria havde sat sig i sofaen med frit udsyn ned over engen med
efterdrsfarverne i buskadset omkring baekken. Efter mere end tyve
drs aegteskab kender man et alvorligt emne pd indpakningen.
Pd det sidste er mine gener imidlertid begyndt at slide voldsomt
i mig. Abel og Anita er jo godt i vej. De kraever mig ikke laengere.
Derfor skriger mine gener fordi de vil have mere. Find dig en
yngre kone, seet et nyt kuld i gang, sddan lyder deres uforsonlige
krav. Du kan jo nd det endnu.

Den urimelige tanke, som han fremstillede i sit tillaerte, lidt
pertentlige sprog, fik Anton til at ryste pd hovedet. Han forsegte
at give Doria et kys pd kinden for at demonstrere at han ikke
havde lod 0g del i denne uimodstdelige biologiske drift. Men ved
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at traekke sig vaek opfordrede hun ham til at holde sig til emnet.
I stedet skeenkede han et glas af den gamle portvin, men hun
ansede knap at han stillede det ved hendes side.

Jeg forseger at deempe dem ved at forklare at jeg har det si godt
som jeg overhovedet kan forestille mig. Jeg elsker jo dig. Vort liv
er ideelt indrettet. Du er ikke i tvivl om at jeg holder af arbejdet
med butikken. Ja, det giver mig jo lejlighed til at dyrke min storste
interesse. Vores omgangskreds er perfekt. Vores materielle forhold
kunne vi ikke onske bedre.

Han nippede til det glas han havde skaenket sig selv, tog sig tid til
at maerke velveeret for han lod sig omfavne af leenestolen. Doria
kiggede ufravendt ud pd sin yndlingsudsigt.

Jeg personligt, si godt kender du mig da, ville ikke dromme om
at bytte denne perfekte tilvaerelse med en anden. Med al den
usikkerhed, de vanskeligheder 0g ubehagelige folelsesudsving
som uundgdeligt vil vaere konsekvensen af et skifte. Med uorden,
uregelmaessigheder, skaenderier, jalousi som folge. Glem det, glem
alt om det, er min ojeblikkelige reaktion. Men hvis der er noget
mine gener ikke er indstillet pd, er det at glemme det. De har ojnet
muligheden for at reproducere sig endnu nogle gange hvorfor de
hiver i mig sd jeg er ved at blive spreengt for at opnd deres mal.

Doria udviste ringe forstielse for hans indre kamp som faktisk
var overordentlig pinagtig. Hun rejste sig 0g gik ind til sig selv.
Huor oprert hun var, fremgik af at hun ikke engang tog portvins-
glasset med sig.

AN1

For de specielt nysgerrige, 0og kun dem, kan tilfojes at 1 1988,
hvor dette foregdr, talte man endnu ikke sd meget om genernes
indflydelse. Pd dette omrdide var Anton Usbek tidligt ude, for pd
de daglige koreture til 0g fra butikken, der tog en lille time, lyttede
han altid til radioens program 1. Undertiden var der lyrik, under-
tiden offentlige debatter, undertiden samtaler mellem interessante
mennesker. Alt sammen udviklede det hans dnd.

Det var i hans favoritudsendelse, programmet om de naturviden-
skabelige landvindinger, at en forsker forklarede hvordan vores
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genrer bestemmer over vores opforsel. Som eksempel omtalte
han midaldrende meend der, tilsyneladende mod enhver fornuft,
forlader deres jeevnaldrende hustruer for at sege yngre kvinder
der kan sikre de kraevende gener endnu et sat afgrode. Lige sd
resigneret som lemminger optager deres selvmorderiske vandring
mod havet, drives disse stakkels maend ud af deres velforede rede
imod nye strabadser.

Foredraget gav Anton noget at taenke pd. Fra dette gjeblik forstod
han hvad det var der rorte sig i ham, og hvor nytteslest det var
at stritte imod naturens fordringer. (191-93).

Herefter indtreeder en periode med aegteskabelig tavshed, men
den brydes overraskende ved at Doria forteeller Anton at hun har
opdaget at hendes hormoner kreever et barn at tage sig af. Hun
foresldr derfor at Anton fdr et barn med en ung kvinde, men at
Anton og Doria sammen tager barnet til sig. Opgaven gar derefter
ud pa at finde den rette kvinde. Meget bekvemt dukker Viktorias
mor op i antikvitetsforretningen for at tigge et job til Viktoria.
Valget falder derefter pd hende, der er ogsd er veninde med deres
egen datter, Anita. Viktoria forfores af segteparret og far en datter.
Hun bliver derefter optaget pa en teaterskole og flytter ssmmen
med sin keereste der er jazzmusiker, mens hendes barn bliver hos
Anton og Doria. I det afsluttende afsnit star der:

AN 18

Pd bilturene, der igen var blevet ensomme, lyttede Anton pd ny
til de naturvidenskabelige foredrag. For eksempel var han steerkt
optaget af et program der handlede om hvor raffinerede strategier
de forskellige dyrearter benytter for at sikre sig optimale vilkir
for deres afkom.

Variationsrigdommen var si broget, forklarede han Doria i
en pause under middagen der ellers stod i ungens tegn, at man
slet ikke fatter det.

Uddrag af brev fra Viktoria til Anita: Jeg seetter stor pris pd
din fortrolighed, og er sikker pd at jeg kan stole pd din, du ulyk-
keligt udstedte af gogereden ... Du har fuldstendig ret i dine
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tanker om den moderne kvindes vanskeligheder med at forene
karriere og familieliv. I det mindste kraever problemet en helt
speciel behaendighed. For eksempel md pigerne her pd skolen
vente med at fi barn til de er feerdigt uddannede skuespillere.
Andet lader sig ikke gore. Men efter skolens afslutning drom-
mer de selvfolgelig kun om at fd gang i karrieren, hvilket absolut
ikke kan kombineres med en graviditet eller med rollen som den
nybagte mor. Derfor md barnet vente. Hele tiden md man ud-
skyde, af frygt for at gd glip af den helt store, altafgorende rolle.
Udskyde og udskyde indtil tiden er forpasset. Har man yderli-
gere en mand der har sin egen karriere at passe — Rasmus har
for evrigt lige fiet en mdneds engagement i Paris — er opgaven
naesten uloselig. ..

Selvfolgelig er der den mulighed at lade andre hjaelpe med
at tage sig af barnet. Men, du husker at jeg er vokset op med
skiftende feedre, tro mig jeg ved hvad jeg taler om: en fremmed
er ikke i stand til at give et barn de optimale betingelser. Derfor
kunne jeg aldrig lade mit barn vokse op hos et par fremmede...
med mindre de var fast overbeviste om selv at veere dets biologiske
foreeldre. (225-26).

Analyse

Den folgende analyse er et forsag pa at vise hvordan man pé én
gang kan analysere teksten og leesningen af den. Som et steerkt
forenklet udgangspunkt kan man sige at teksten foreligger i en
form hvor en fortid (forfatterens skriveproces) er indskrevet pa
en mdde som er tilstraekkelig ubestemt (jf. Mialls opfattelse af
den skonlittereere teksts ubestemthedskarakter, se s. 149) til at
der bliver plads til en leesning i fortlebende nutid som interagerer
med tekstens fortid. Laeseren laeser fortlebende, men lokkes af
tekstens ofte meget sammensatte tidsstruktur ud pa en veritabel
opdagelsesrejse i flere tidsdimensioner og gennem en lang raekke
rum. Leaeserens rejse kan analyseres vha. de analysebegreber som
er praesenteret ovenfor.
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Kontekstafsggning

Laeseren fores fra forste saetning ind i en ramme hvor der befinder
sig et cegtepar i en stue (jf. Wertsch’s begreber om tekstverden-
opbyggere og fremdrivere, se s. 140). Der oplyses ikke meget
om stedets udseende, og praesentationen af personerne starter
blot med at en af dem har en replik. Men det er nok til at denne
ramme af leeseren identificeres som laesningens basisramme.
Der seettes samtidig gang i et omfattende udfyldningsarbejde
(inferenser).

Rammeantagelser og udfyldninger inden for rammen

Beskrivelsen af bogens forskellige lokaliteter er i det hele taget
meget nodterftig. Det eneste forhold der maske spiller en rolle,
er markeringen af det klassiske modsaetningsforhold mellem
kultur og natur. Egteparrets antikvitetsbutik skildres pa den
made at enkelte antikviteter neevnes. Desuden pa den specielle
mdde at Viktoria skal udarbejde et salgskatalog, og det gor hun
ved at skrive smd historier om genstandene. Historierne udfoldes
dog ikke seerligt meget. Men hvis leeseren overhovedet har for-
udseetninger for at se en antikvitetsforretning for sig, udfyldes
den halvtomme ramme med en mangde genstande med hver
deres historie. Der opbygges sandsynligvis under leesningen et
antikvitetsbutik-scenarie, som befolkes med stereotyper som for-
retningsindehavere, ekspedienter og kunder, og som er hjemsted
for bestemte scripts: sddan udarbejdes et katalog, sddan foregar
en handel i en antikvitetsforretning osv. Det er et naermest proto-
typisk kulturscenarie.

Hjemmets indretning skildres ikke. Formentlig udfylder leese-
ren ogsa her med de genstande, personer og handlinger der udger
et prototypisk kulturscenarie: familieliv i et velhavende hjem.
Men dog markeres det neevnte kultur-natur-tema ved at der er
udsigt fra stuen ud over et buskads og en baek. Da Doria bliver
praesenteret for Antons pinlige afsloringer af hans geners krav,
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afreagerer hun ved at vende sig mod denne udsigt. Det samme
gor hun helt rituelt ogsd ved en senere lejlighed: Hun havde igen
anbragt sig pd sin plads i sofaen hvorfra naturen udspillede sig direkte
for hendes ajne (199). Hvilken mdde naturen udspiller sig pd, ma
leeseren selv konstruere sig frem til, men der er en ironisk korre-
spondance mellem Dorias interesse for natursceneriet, der kan
iagttages fra sofaen, og Antons interesse for naturvidenskabelige
radioudsendelser, der kan nydes fra bilens forersaede. Det er
naturbetragtning pd afstand. Antons bil er desuden en ramme
med en speciel funktion. Det er ogsa her han praeparerer Viktoria
pa deres feelles pendlerture for at fa hende til at vaere med i sit
naturvidenskabeligt legitimerede eksperiment.

Naturen kommer til at spille en mere eksplicit rolle under
personernes ophold i deres hus i Spanien. Det er her den endelige
forferelse af Viktoria finder sted. Den sker efter en gdtur ud i den
mere voldsomme spanske natur, hvor Doria forstraekker sin leend
og Viktoria bliver om i ldret efter at veere gledet pa nogle sten.
Skaderne skal lindres, og det forer til gensidig massage mellem
de to kvinder med olivenolie — et naturprodukt og samtidig et af
caffe latte-generationens yndlingskulturprodukter — mens Anton
lurer i baggrunden. Og sluttelig til et trekantsamleje.

Man skulle tro at de sparsomme oplysninger giver laeseren stor
frihed i rammeudfyldningen, men faktisk spiller forteelleren det
meste af tiden pa nogle bestemte skematiserede leeserforventnin-
ger: sddan ser der ud og sddan opferer man sig i et villakvarter
i Arhus, og sddan ser der ud i Spanien, og her veekkes liden-
skaberne lettere. Ogsa personskildringen har det samme spilagtige
praeg. Doria og Anton har nogle ganske bestemte forventninger
til hinanden, og nogle af dem er sd pafaldende stereotype at
forteelleren kommenterer dem hen over hovedet pa personerne:
Jeg har det si godt med dig, fastslog han til en begyndelse skont det
kunne synes overflodigt, for hun vidste det lige sd vel som han. Bade
personernes sprog og opfersel og forteellerens halvvejs ironiske
tonefald forhindrer leeseren i indlevelse. Fortelleren gor fx om-
hyggeligt opmeerksom pé at Dorias oprerte reaktion pa Antons
meddelelse viser sig i at hun ikke rorer sit portvinsglas. Det kan
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kaldes et maksimum af velbjergethed, ogsa pa det folelsesmaes-
sige omrdde. Det meste af teksten er sdledes preeget af at leeseren
har lejlighed til at fole sig klogere end personerne.

Dertil kommer at personerne taler neesten i rent skriftsprog,
og deres psykologi er ekstremt gennemskuelig: En ting burde std
klart lige fra begyndelsen. Der var, selvfolgelig, ikke tale om at Anton
bare havde behov for at dyrke sex med en lidt yngre drgang end Dorias.
Det er nu nok alligevel den konklusion leeseren for leengst er
kommet frem til, og at fortelleren pa trods af benaegtelsen deler
den, afsleres i brugen af deekning i ordet selvfolgelig.

Typer af rammeantagelser

Man kan derfor konstatere at leeseren under det meste af leesepro-
cessen kan nejes med at gore type 1 antagelser. De bygger pa per-
sonernes, forteellerens og leeserens viden om de socialt accepterede
spilleregler i et nutidigt, velhavende, dansk middelklassemilje.

Hvad der i forste omgang giver teksten en rigere tekstur, er
at leeseren alligevel gentagne gange ma bevaege sig over kanten
og bruge antagelser af type 2. Det er ikke umuligt at en mand
i et ostjysk villakvarter kunne finde pa at sige til sin kone at
hans gener kraever at han far et barn med en yngre kvinde, men
det er ikke hvad man umiddelbart forventer. Bide leeseren og
Doria ma lige veenne sig til at der geelder nogle lidt useedvanlige
regler i denne ramme. Men derefter folger historien konsekvent
den skeeve logik der dermed er etableret. Logikken stammer
angiveligt fra naturens orden, som altsd er noget anderledes
end samfundets orden. Det ligner et tankeeksperiment der skal
udforske hvordan verden ville fungere hvis det var gener og
hormoner, og ikke sociale konventioner, der egenrddigt dikterede
menneskers adfeerd.

Spaendingen mellem type 1 og type 2 antagelser kraever en
reekke drejninger i plottet. Dorias forventelige afvisning af ideen
afloses overraskende af hendes accept af den. Viktorias normale
ungpigeadfeerd afloses ogsa af hendes accept af den skeeve logik.
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At det er en noget skaev plotdrevet laesning der leegges op til, kan
afleeses i kapitlets og afsnittenes overskrifter der neesten udeluk-
kende bruges til at angive gangen i et prototypisk plot:

GOUGEGEN, Generne, Tavsheden, Overraskelsen, Tilbagetrak-
ningen, Kampen, Bornene, Hvordan?, Udveelgelsen, Marianette,
Trille, Losningen, Gaven, Koreturene, Tilbageslag, Fare, Forskel-
len, Fuldbyrdelsen, Spil.

Titlen GUGEGEN angiver allerede den kringlede logik. Skal ordet
leeses gog-egen eller gage-gen, eller er det en fejlskrivning for
godereden? Alle tre leesninger er mulige men ikke seerligt ind-
lysende. Titlen danner en gade, som dog straks leses i afsnittet
Generne, der dermed rummer en nodvendig optakt. En reekke af
de folgende overskifter angiver handlingens faser: Dorias tavs-
hed, overraskelsen i Dorias accept, Antons neesten forskreekkede
tilbagetraekning som reaktion pa accepten, den eegteskabelige kamp
som belger frem og tilbage, bornene der underrettes om planen,
overvejelser over hvordan parret skal realisere planen: hvad har
parret at tilbyde en ung pige som modydelse for et barn? Valget
af barnemor star forst mellem Marianette, en noget utiltreekkende
kvinde med gode gener (Dorias favorit) og Trille, en bedarende,
noget ubegavet pige (Antons favorit). Losningen bestar i den gave
som tilfeeldet skeenker parret da den fagre og keekke Viktoria
uventet dukker op. Antons og Viktorias pendlen mellem hjem
og butik er de kereture som Anton benytter som middel til at for-
berede pigen pa arrangementet. Der sker et mindre tilbageslag da
Antons begejstring for Viktoria ger Doria misteenksom, og hun
forseger en overgang at forpurre forehavendet, og i afsnittet Fare
dukker en ny bejler, jazzmusikeren Rasmus Faland, op, men han
skaffes snedigt af vejen ved at eegteparret betaler en studietur for
ham til USA. Forskellen udgeres af de tres ophold i feriehytten i
Spanien hvor Fuldbyrdelsen indtraeffer. Den sidste overskrift Spil
er til gengeeld endnu en gadde som kan loses pa forskellige méder.
Barnet bliver boende hos aegteparret, mens Viktoria flytter ind til
den atter hjemvendte Rasmus, og kapitlet afsluttes med forteel-
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lerens gengivelse af Viktorias brev til Anita. Barnet er blevet til pa
en made s Viktoria nok er dets mor, men Doria har ogsa veeret
fysisk involveret, og hvem er egentlig barnets far?

Det er ikke nedvendigt for leeseren at operere med type 3 eller
4 antagelser i basisrammen. Selv om historien er meerkelig, er den
ikke decideret overnaturlig, og der sker heller ikke sa bratte skift
i rammens regler at leeseren ma forsta alting pa en totalt anden
made end forst antaget. Forfatterens og leeserens kontrakt ligner
pa denne made den forferelse som historien skildrer. Leeseren
accepterer gradvis reglerne for den noget seerpreegede Leveform
som udger rammen.

Til gengeeld er de historier der forteelles i AN-afsnittene sd
meerkveerdige at leeseren ikke kan begreense sig til type 1 og
2 antagelser. Her ma bade type 3 og 4 antagelser til. Madsens
teknik er en bestemt type avantgardeteknik som bestdr at lokke
leeseren til lige praecis at holde en usikker balance mellem de
realistiske tekstverdener og de fantastiske subverdener som
optreeder glimtvis. Patrick Colm Hogan har skrevet en lang
analyse af et nummer af avantgardejazzmusikeren John Col-
trane (Hogan 2003). Dette nummer, My Favorite Things, op-
ndede langt storre salgstal end Coltranes gvrige, mere avant-
gardistiske, numre, netop fordi det formar at holde lytteren fast
i den samme slags speending, heevder Hogan. Han har dermed
gennem en kognitiv analyse identificeret en af kilderne til leese-
og lyttelyst.

Projicerede rammer og antagelser pa tveers af rammer

Projicerede rammer defineres som mentale repraesentationer af
kontekster som er indfeeldet i basiskonteksten, men som ikke
selv udarbejdes s& detaljeret at laeseren foler at han er til stede i
dem. Hjemmet, antikvitetsforretningen, bilen og huset i Spanien
udger alle basiskontekster, men derudover findes flere projicerede
rammer eller sub-tekstverdener som til en start kun eksisterer i
personernes fantasi. Anton og Doria har fx hver deres fantasier
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om hvordan fremtiden med en anden kvinde og et barn vil blive.
Da Anton er pa nippet til at opgive sagen, forestiller han sig fx
fremtiden sdledes: Han skulle nok vaere mand for at overvinde de ti-
belige, uselviske gener. Lad os glemme sagen. Her projiceres Antons
forstdelse af egen viljestyrke over pd en forestilling om fremtiden,
men det bliver aldrig andet end en projiceret ramme. Spillet mel-
lem forskellige rammer kan blive ganske indviklet:

Egentlig burde denne vending have gleedet hende. Si enestdende
var hendes intuition at hun ved at tage tyren ved hornene havde
afvaerget krisen. Simpelt hen ved at foregive at vaere indforstdet.
Det var en reaktion der var en elementar laerebog om samlivets
psykologi veerdig.

Problemet var blot at hun ikke hyklede. Mandens forslag havde
virkelig vakt nogle forestillinger i hende. Som ikke horte til i en
leerebog, 1 hvert fald hojst som en fodnote med smi skrifttyper. Nu
var hun begyndt at taenke positivt pd forslaget, var ikke indstillet
pd at opgive, pressede tveertimod pd. Var der nogen kvinde i den
avlingsdygtige alder i deres omgangskreds som hans gener kunne
have lyst til at blande sig med?

Hun afventede hans svar med sd stor spending, at han fik
mistanke om at hun selv havde flere aktier i foretagendet end hun
ville veere ved. Forestillingen om et trekantsarrangement forekom
ham sd bizart at han, skent hendes forslag dbenbart var velment,
blev vred og trak sig tilbage. (195-96).

Det som foregdr i basisrammen, er sa tilpas uvant og sveert at
orientere sig i for personerne og for forteelleren og leeseren, at
forskellige andre, mere kendte rammer konstrueres, hvorfra der
kan projiceres elementer over i den ellers noget sveert begribelige
basisramme. Forteelleren konstruerer fx her en ramme der bestér
af en leerebog i samlivets psykologi. Herfra henter han en teori om
hvordan en kvinde kan satte en stopper for mandens seksuelle
fantasier ved at foregive at dele dem. Denne rammes elementer
projiceres over pa basisrammen, som det nu skulle veere lettere
at orientere sig i.
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Men Doria har skabt sin egen ramme: en fantasi om et barn
i huset, men struktureret pa den made at denne ramme laner
projicerede elementer fra en tredje ramme, Antons oprindelige
fantasi. I den optraeder gener som personer med egen vilje og
lyst. Denne kombination er til gengeeld sd sveer at orientere sig i
for Anton at han md konstruere endnu en ramme. I den har Doria
lesbiske tendenser. Derved bliver hendes iver forstdelig.

Hvad forteelleren selv skaber af rammer hvorfra der kan proji-
ceres meningsgivende elementer over i basisrammen, fremgar
tydeligst af de afsnit der er markeret AN 1, AN 2 osv. Det karak-
teristiske for dem er at de i en del tilfeelde udbygges sa meget at
de er pa kanten af at blive til nye basisrammer, ikke blot rammer
med projektionspotentiale. De rummer fx en lang reekke ret selv-
steendige historier der efterhdnden kommer til at udgere et uover-
skueligt mylder med mange personer og bizarre heendelser.

Denne fremgangsmdde er det mest karakteristiske treek ved
Svend Age Madsens skriveméde overalt i forfatterskabet. Hvor de
sma projicerende rammer giver leeseren indtryk af at der kunne
veere tale om en slags psykologisk realisme: forskellige indblik
i personernes forestillingsverden vekslende med forteellerens
analyserende kommentarer til samme, dér sender de indfeeldede
historier leeseren ud i en forvirrende verden af rammer der som-
metider losriver sig og far selvsteendig karakter og som kreever
nye orienteringspunkter, og til andre tider ikke udfoldes. Alene
usikkerheden omkring hvilken type ramme man std over for,
kan fastholde leeseren i en langvarig speending — eller den kan
modsat fa leeseren til at opgive leesningen.

AN 4, som felger umiddelbart efter det netop citerede uddrag,
indledes fx sdledes: Mdske var det en tanke der uden at han selv
var opmaeerksom pd det, havde stdet i hovedet pd ham siden skoletiden.
Tilbageblikket, der altsd forventeligt vil give en forklaring pa
Antons vrede tilbagetreekning, er imidlertid ikke umiddelbart
forstaeligt. Den tanke der er henvises til, er leenge uklar. Det ma
desuden vaekke laeserens undren hvordan forteelleren kan have
viden om en tanke i Antons hoved som han méske ikke selv er
bevidst om. Hvis forfatteren simpelthen havde brugt indresyn pa
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Anton, ville sagen have stillet sig anderledes trygt. Men Madsens
fremgangsmade er en helt anden. I stedet for at gengive Antons
tanker i en lille projicerende ramme, vokser der en helt selvsteendig
vandrehistorie frem som har verseret i Antons familie, og den
begynder pd denne absurde made:

I farens taetpakkede antikvitetsforretning havde Antons store-
soster Anat siddet bag en dben reol bajet over en skolebog da en
kunde trddte ind. Denne kunde forelskede sig ojeblikkelig i det
smukke og utroligt livagtige porcelaenshoved, som han kobte
for en betragtelig pris og hjemforte i triumf uden overhovedet
at have afbrudt det i eksamensleesningen og uden at have taget
de medfolgende nedre dele af figuren i ojesyn. Vistnok kom det
bag pd ham at busten ikke stod pd en hylde, sidan som han forst
havde fiet indtryk af, men fortsatte ned til sedet, ja endda kunne
std pd egne ben. (196).

Hyvis leeseren skal forstd denne historie —uden forklarende hjeelp
fra forteelleren — kan han gribe til projektioner fra andre rum med
et metaforisk forhold til historien. Méske skal heendelsen forstés
pd den made at manden er sd interesseret i smukke antikviteter at
han ogsa bliver forelsket i Anat, der er ‘smuk som en antikvitet'.
Og hun gér ind i eegteskabet pd en distreet made, fordi hun er
‘en umoden skolepige’ og ikke har noget specielt imod det. De
sproglige midler forteelleren benytter, betyder dog at leeseren ikke
umiddelbart kan gribe til den slags metaforiske laeesemdder. Pigen
afbryder ikke sin eksamenslaesning men transporteres stadigt
laesende til kaberens hjem hvor planen formentlig er at hun skal
‘seettes pd en piedestal’. Ogsa det kunne dog leeses metaforisk,
ndr leeseren forst har veennet sit til den nye rammes regler. Men
reglerne eendres endnu engang da keberens planer forpurres af
opdagelsen af at hun ‘kan std pa egne ben’. Madsen skriver sig
her direkte ind i en absurd ordspilstradition der i hvert fald raek-
ker fra H.C. Andersen til Villy Serensen, og som er preeget af et
neesten forslugent narrativt begeer der ligger langt uden for den
metaforiske leesnings trang til at skabe fornuftig sammenheeng.
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Pa trods af, eller maske netop pa grund af, absurditeten bliver
aegteskabet lykkeligt, fortseetter historien. Men derefter tager den
et nyt voldsomt spring til en tekstverden med helt anderledes
regler. Den udvides til en historie om Anats besog i dedsriget
for at hente den elskede, men nu afdede, mand tilbage. Her
projiceres en mytologisk ramme ind som er pa storrelse med en
ny roman, og i denne ramme tvinges laeseren endegyldigt ud i
rammeantagelser af bade type 3 og 4. Vi er ikke leengere i en an-
tikvitetsforretning eller en villa i Arhus, men i dedsriget, hvorfra
leeseren og personerne derefter hvirvles tilbage i et mylder af
sammenfald og knopskydende historier.

Forbindelsen tilbage til Antons reaktion, som denne historie
jo projicerende skal forklare, er efterhdnden blevet meget tynd,
men den viser sig at bestd i at sosterens aegtemand efter sin til-
bagekomst fra dedsriget bliver religios og forsommer sin kone,

der derved oplevede en endnu mere uhyggelig ensomhed end hvis
manden bare var dod fra hende. Indtil hun benyttede en ikke ukendt
metode til at skaffe sit barn en far 0g sig selv selskab. Naturliguis
kendte heller ikke Anton denne forklaring. Men blandt de mange
programmer han horte pd sine koreture, var ogsd et om psykens
irgange, hvorfor han var bevidst om at det pludselige tab af den
elskede storesoster, dengang hun blev solgt kontant, kunne have
sat sig dybere spor i ham end han selv erkendte. I sd fald var det
ikke blot genernes kald han mitte sidde overhorig, han mdtte 0gsd
leegge ldg over sindets dybder. (197).

Den alvidende forteeller har derimod adgang til alle sindets
dybder, og leeseren skal sa forsgge at finde sine egne ben at sta pa
i denne hvirvel af halvfortalte historier. Det hele bliver til overmal
betydeligt mere forviklet i bogens sidste kapitel som beerer titlen
ALVID. Her forsoger en slags jeg-forteeller at binde alle bogens
historier sammen for at kunne opklare den kriminalgdde romanen
startede med at opstille. Laeseren, i hvert fald denne leeser, kan
dog ikke nojes med at leese det kapitel én gang for at fa rede pa
alle historierne og de utallige hele og projicerende rammer som
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er blevet konstrueret i bogens leb. Der kraeves en del bladren
frem og tilbage og omvurderinger af tidligere tilleb til forstdelse.
Romanen far neermest karakter af en samling hypertekster som
gor modstand mod at blive samlet.

Persontyper, rolle- og identitetsskift

En kendt made at overraske leeseren af kriminalromaner p4, er,
som allerede neevnt, at afslere en hidtil neesten usynlig biperson,
prototypisk butleren, som morderen. Bipersonen, der hidtil er fal-
detiét med rammen hvor han har haften rolle som er fuldsteendig
scenarieaftheengig, viser sig at veere en karakter med personlige
motiver, en uventet fortid e.l., hvilket med ét slag gor ham til den
hovedperson alle de ovrige ubevidst har kredset om hele tiden,
ikke mindst leeseren. Et eksempel pd et sddant rolleskift i »Goge-
gen«oplever leeseren da han bliver praesenteret for Viktorias brev
til Anita. Er det i virkeligheden Viktoria der hele tiden har haft
kontrol med begivenhederne, og ikke Anton og Doria? Eller er det
en plan Viktoria og Anita, og méaske Viktorias mor, har lagt?

Den slags rolleskift er s hyppige i Svend Age Madsens ro-
maner at de ikke har karakter af skift fra birolle til hovedrolle.
Ingen person ndr som regel at etablere sig som hovedperson i
sin egen historie for det viser sig at vedkommende er biperson
i en hel masse andres historier.

Effekten er seerligt tydelig i Levemdder fordi romanen leger
med kriminalromanens konventioner. I sidste kapitel bringes
alle de personer sammen som har spillet forskellige roller i de
foregdende kapitler. Nu skal detektiven afslore eller — pa vanlig
paradoksal Madsensk vis — tilslore hvem morderen er.

Ogsa Anton og Doria optraeder i denne afsluttende historie,
eller méske rettere deres hjem, som udgjorde basisrammen i
kapitlet GOGEGEN, gor. Nu ser hjemmet anderledes ud. Det er
en stor villa syd for byen med en parklignende have der afslut-
tes med et buskads ned mod en se. I buskadset kravler et vaesen
rundt, som detektiven, Tue Overgaard Johansen, skiftevis anta-
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ger for en dreng og en abe. Det viser sig dog at veere Doria pa
havearbejde. Villaen er fyldt med genstande fra antikvitetsfor-
retningen, som detektiven geetter pd er genstande der er meldt
stjalet fra butikken.

Det der fremkaldte mit gys var deden i rummet. Nir man traeder
ind i en fremmed stue kan man normalt sige en masse om de men-
nesker der bebor den, deres vaner, interesser, levevis. Det kunne
man ikke her, bortset fra at beboerne mitte vare dode. Doria
Usbek der havde fanget mig i haven og fort mig ind, bemeerkede
min reaktion. — Pd samme mdde havde jeg det da jeg forste gang
tradte ind i antikvitetshandlen. Her md jeg leegge mit liv, sagde
jeg til mig selv.

Det er jo en helt anden antikvitetsbutikramme der etableres her,
selv om den heller ikke er entydig. Hvad betyder det at Doria
har lagt sit liv (fra sig?) i forretningen? I lobet af den retsag som
afslutter romanen, bliver alle roller grundigt byttet rundt. Anton
Usbek optraeder nu som offer for et attentat der imidlertid slar fejl
og rammer den forkerte. Det er der i hvert fald én af personerne
der tror. Men retsagen viser sig, fuldsteendig uventet, slet ikke
at dreje sig om et evt. mord i en kirke. Sagen fores af forteelleren
mod en littereer kritiker der har kritiseret kriminalromanen for
at veere en uinteressant genre, fordi den altid er pa rettens side.
Men retsagen ender med at det er forfatteren af romanen »vores
alvidende forteeller, Author of this Universe, der anklages for at
veaere morderen. Romanen viser sig at veere noget helt andet end
det der er lagt op til. Detektiven tvinges ud af sin rolle:

Den verden jeg feerdedes i, var tilsyneladende ikke opbygget som
den man treeffer i krimier. Men det var selvfolgelig heller ikke ligetil
at bevise hele menneskehedens uskyld. Om ikke i almindelighed,
sd i forhold til det pigaeldende dodsfald. (270).

Det er den slags der normalt kan blive til littereere fejder mel-
lem forfattere og kritikere: er krimien en ledig eller underleodig
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genre? Skriver Madsen krimier? Osv. Men Madsens indleeg i
fejden er en krimi der pa ét plan overholder genrens regler, og
pa et andet leger med dem i en grad sa leeseren tvinges ind i helt
uventede tekstverdener med uigennemskuelige regler. Det er
sdledes umuligt at afgore om den er pa rettens side.

Laeserens viden og overtagelse af teksten

Det som giver laeseren ret frie haender, er sdledes ikke de skitse-
agtige scenarier (stederne), scripts (handlingerne) eller stereo-
typer (personerne) (jf. Schank & Abelson 1977, se s. 117ff.). Det er
romanens komposition med opstillingen af meengder af historier
med indbyrdes labyrintagtige forbindelser, samt den rekursive
slutning.

Man kunne ganske vist veere fristet til at formulere folgende
fortolkning: romanen handler om hvordan det onde kommer ind
i verden og odeleegger det gode, paradisiske liv som mennesker
faktisk havde mulighed for atleve hvis de ikke 1aste sig fast i for-
stenede levemader. Men at slutningen er rekursiv, vil sige at hele
historien gennem udpegelsen af forfatteren som den skyldige,
bliver puttet ind i forteellemaskinen igen. Det er jo forteelleren
der har skabt de situationer hvor det onde far lov at komme ind.
Og hvorfor har han sa det, hvis hans mal var at demonstrere at
usaedvanlige leveformer kunne fore til en paradisisk tilveerelse?
M.a.o.:leeseren kan starte forfra. Og forfatteren kan begynde en ny
historie med nogenlunde samme tematik. Den slutter aldrig. Men
den har veeret voldsomt underholdende mens den blev fortalt.

Hvad kan analysen bruges til?

Og leeseren og forfatteren af denne rapport viser sig nu at veere
i en noget tilsvarende situation. Der er blevet praesenteret en
analyse der, i forhold til analyser der benytter sig af struktura-
listiske neerleesningsmetoder, pastar ikke veere en tekstanalyse,
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men en analyse af leeseprocessen, som i et vist omfang forholder
sig frit til teksten.

Til gengeeld pastar den ogsd at den, i modsaetning til deciderede
receptionsanalyser, peger pa nogle kognitive rammer for leeserens
frihed til at leese alt muligt ind i en tekst. En del af disse rammer
er indskrevet i teksten, og en del befinder sig i laeserens hoved.
Oven i kebet er der visse ligheder mellem de to slags rammer,
af den simple grund at bade leeser og forfatter er mennesker, og
dermed er udstyret med de samme kognitive begraensninger. Det
uteenkelige kan ikke teenkes, hverken af forfattere eller leesere.
Og naturligvis heller ikke af en fortolker. Fortolkeren er ogsa
kognitivt begreenset og kan dermed gennemskues af leeseren. Det
abner for nye fortolkninger, og sddan er det med fortolkninger
pa kognitivt grundlag.

Men hvad skal sddan en analyse bruges til? Hvordan kan
analysen rekursivt fodes ind i en sammenheng som handler
om undervisning i stedet for om analyser af tekstleesning? Den
proces vil blive taget op i kapitlet om didaktik. Men ferst vil en
reekke kognitive teorier blive praesenteret. Denne analyse skal som
neaevnt blot opfattes som et eksempel. Der findes mange andre
teorier og metoder der hviler pa et kognitivt grundlag end den
der nu er blevet preesenteret.
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Kapitel 2.
Kognitive teorier

Kognition betyder erkendelse. Kognitionsteori er dermed en
betegnelse for teorier om erkendelse og dermed ogsa om hvor-
dan erkendelse bliver til, m.a.o. om leering. Det er et meget
bredt teorifelt, og i dette kapitel preesenteres kun teorier som
har betydning for udviklingen af en kognitiv litteraturdidaktik.
Udgangspunktet er kognitiv psykologi, men der er korte udblik
til neuroforskning, dvs. neuropsykologi og -biologi.

Udgangspunkt: kognitiv psykologi

Kognitive psykologiske teorier beskeeftiger sig med sadanne
feenomener som sansning, bevidsthed, hukommelse, teenkning
og folelser. Da erkendelse processeres i nervesystemet og hjernen,
bliver ogsa hjerneforskningens resultater af betydning. Resulta-
terne herfra bruges foruden i psykologien ogsa i en lang reekke
andre videnskaber, sdsom fysiologi, computervidenskab og en
lang reekke humanistiske fag: lingvistik, litteraturvidenskab,
antropologi og religionsvidenskab fx. Hele teorikomplekset har
dermed fdet en interdisciplineer og tveerfakulteer karakter.

De mest kendte udviklingspsykologiske, og dermed ogsd bl.a.
kognitionspsykologiske, teorier i forste halvdel af 1900-tallet er
formentlig schweizeren Jean Piagets og russeren Lev Vygotskys.
Nogle af Piagets begreber er stadig i brug. Det geelder hans teori
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om at mentale strukturer er organiseret i skemaer. Ved et skema
forstod han en mental repraesentation af en handling (fysisk el-
ler mental) der kan rettes mod et objekt. Oprindelige skemaer
er simple og sansemotoriske, men i lobet af et liv kombineres og
raffineres en lang reekke skemaer, og det er disse skemaer der
udger det menneskelige sind.

Ogsa hans teori om equilibrium og adaptation spiller stadig en
rolle. Sindet soger en ligevaegtstilstand som konstant forstyrres
(perturberes) af indre og ydre pdvirkninger. Det saetter gang i
leereprocesser der er preeget af en kombination af assimilation
(impulserne fortolkes sddan at de kan forstas vha. eksisterende
skemaer) og akkomodation (skemaerne bryder sammen pga. pres-
set fra impulserne, og der ma dannes nye skemaer). Derimod er
Piagets teori om stadier i kognitiv udvikling hvor stadierne er tilfor-
ordnet bestemte alderstrin, efterhdnden forladt. Eksperimenter
har fx sandsynliggjort at selv helt sma born er i stand til at drage
logiske slutninger, hvilket Piaget ikke troede de kunne.

Piaget og Vygotsky var samtidige, begge fodt 1896, og pa
mange punkter er der sammenfald mellem deres teorier. Men
der er ogsa én principiel forskel:

Vygotsky accepted Piaget’s general stages of development but
rejected the underlying genetically determined sequence. Piaget
believed that development precedes learning, however, Vygot-
sky believed that learning precedes development. (Solso et al.
2008:343).

Denne forskel ses seerligt tydeligt i Piagets og Vygotskys for-
skellige opfattelse af sprogtilegnelse. For Piaget er sproget i sin
oprindelse et mentalt feenomen, som efterhdnden kombineres
med sociale erfaringer og bliver til et kommunikationsmiddel.
For Vygotsky er det omvendt. Sproget er et socialt feenomen
der skabes gennem kommunikation og forst derefter interna-
liseres i sindet. Denne opfattelse forte til at Vygotsky ogsd matte
antage at sprog og teenkning har forskellige redder. Eftersom
det er dbenlyst at bern teenker for de har udviklet et sprog, ma
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teenkningen have biologiske redder, mens sproget som sagt har
sociale redder. Forst ndr barnet begynder at forbinde bestemte
ord med bestemte objekter eller handlinger, kombineres sprog
og teenkning, og herefter udvikler de sig sammen.
Modsetningen mellem Piaget og Vygotsky er en variant af den
stadigt pdgdende klassiske strid mellem arv og milje. Moderne
kognitive teorier har dog udviklet sig i en retning hvor denne
meget ideologisk og politisk betingede uenighed er ved at blive
aflost af reel viden om det komplekse forhold mellem biologiske
og sociale faktorer. Kognitionsforskningen har i lebet af fa ar gen-
nemlebet en kraftig, men ikke entydig, udvikling. I 1985 kunne
Howard Gardner definere kognitionsforskning saledes:

a contemporary, empirically based effort to answer long-standing
epistemological questions — particularly those concerned with the
nature of knowledge, its components, its sources, its development,
and its deployment. (Gardner 1985:6, cit. fra Werth 1999:25).

Gardner vurderer at serligt fem aspekter har kognitionsforsk-
ningens bevagenhed:

Mentale repraesentationer

Computermodellen

Manglende fokus pa felelser, kultur og kontekst
Interdisciplineere studier

Epistemologisk interesse.

15 ar senere kommenterer lingvisten Paul Werth denne opstilling
saledes at han i sin teoridannelse kun vil bygge pd punkt 1 og 5,
og han forholder sig direkte afvisende til punkt 3. Ogsd punkt
2 ma siges at veere tvivlsomt. Kognitionsforskere opfatter ikke
leengere hjernen som en avanceret digital computer, men snarere
som netveerksorganiseret. Punkt 4 er derimod mere aktuelt end
nogensinde.

De teorier som praesenteres her, har et feellestraek som kan
formuleres sdledes: ndr man forsoger at erkende noget nyt og
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ukendt, sker det pa basis af viden om noget kendt. Erkendelses-
processen sker derfor gennem projektion. Den viden man har,
‘kastes frem” over det ukendte felt man stdr overfor. Hvis den nye
virkelighed uden videre lader sig begribe vha. etableret viden,
kan den kognitive proces afsluttes allerede pa dette punkt, men
i langt de fleste tilfeelde starter processen blot her. Kognitive
teorier forseger at beskrive og begribe hvad der karakteriserer
erkendelsesprocesser pa forskellige niveauer af kompleksitet.

Kognitive processer foregdr neermest uafbrudt, og til tider
pa flere niveauer samtidig. Langt de fleste processer er dog ret
enkle. Man leeser fx en nem tekst pa engelsk og anvender uden
at reflektere meget over det sin viden om engelsk grammatik og
ordforrdd. Enkelheden og den manglende refleksion er af stor
veerdi. Processen kan foregd hurtigt, sikkert og med et lavt res-
sourceforbrug.

Men blot lidt mere kreevende erkendelsesprocesser forer til
at den erkendende ma stille sig selv nye typer af sporgsmal:
Hvorfor forstar jeg ikke det her? Hvad for en viden skal jeg
bruge? Sagen kan gribes an pa flere mader, hvilken metode skal
jeg veelge? Hvis det er ret tydeligt hvilke valgmuligheder der
er, dvs. i situationer med en beskeden grad af kompleksitet, kan
ressourceforbruget stadig holdes nede pé et lavt niveau. Auto-
matismer og rutiner bevirker at de nedvendige valg kan treeffes
ret hurtigt og sikkert.

Nar kompleksiteten stiger over et vist niveau, kan den er-
kendende imidlertid veere nedt til at reflektere over sin egen
erkendelsesproces for at kunne treeffe de bedste valg. Hvis det
er korrekt at den virkelighed livet i det senmoderne samfund
skaber, er mere kompleks end virkeligheden for blot 4 &r siden,
vil flere og flere mennesker oftere og oftere komme i situationer
hvor de ikke kan forlade sig pa hurtige og sikre rutiner. Og det
er en udbredt opfattelse blandt sociologer at det forholder sig
sddan (Giddens 1994, Luhmann 2000, Beck 2006, Qvortrup 2004,
Rasmussen 2004). Det har konsekvenser for opdragelse og ud-
dannelse. Det er ikke en tilfeeldig modesag at begrebet ‘metakog-
nition” er blevet et centralt begreb i forstdelsen af undervisning



Kapitel 2 51

pa gymnasieniveau internationalt (Leutwyler 2007) og fx ogsa af
centrale aspekter af den danske gymnasiereform fra 2005:

Metacognition includes knowledge about the nature of people
as cognizers, about the nature of different cognitive tasks, and
about possible strategies that can be applied to the solution of
different tasks. It also includes executive skills for monitoring
and requlating one’s cognitive activities (Flavell 1999). (Beck
& Wogensen 2008:18).

Modeller over vidensformer

For at fa et overblik over kognitive processer, ikke mindst til
brug i undervisningen, er der gjort mange forsog pa at opstille
modeller over kognitions- og vidensformer. Den mest kendte
er formentlig Blooms taksonomi (Bloom 1956). En taksonomi er
en logisk ordning af beslegtede feenomener som samtidig angiver en
sammenhaeng mellem fenomenerne. Inden for uddannelse udger en
taksonomi en opstilling af mdlkategorier for undervisningen (Dolin
2006:332). I sin oprindelige skikkelse ser Blooms taksonomi over
kognitive mal sdledes ud:

Viden
Forstadelse
Anvendelse
Analyse
Syntese

. Vurdering.
Dolin 2006:333f.)

SRS

—~

Denne taksonomi har spillet en stor rolle i det danske gymna-
sium, bl.a. fordi karaktererne i 13-skalen var defineret i forhold
til taksonomiens trin. I de senere ar er den sdkaldte SOLO-tak-
sonomi (Structure of Observed Learning Outcome) ogsa blevet
et almindeligt arbejdsvaerktej i undervisningen. Taksonomien er
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udformet af australierne Biggs og Collis (Biggs & Collis 1982).
Den angiver leeringsudbyttet ved lesning af bestemte opgaver i
forhold til graden af integration og kompleksitet mellem elemen-
terne i losningen:

1. Fer-strukturering (tilegnelse af uforbundne stumper af
information).

2. Ensidig strukturering (tilegnelse af simpel og indlysende
forbindelser mellem elementerne).

3. Flersidig strukturerering (tilegnelse af et antal forbindel-
ser, men ingen metaforbindelser, og forstdelse af forholdet
mellem element og helhed og af metaniveauet: forbindel-
ser mellem helheden og andre helheder).

4. Relationelt niveau (tilegnelse af forholdet mellem elemen-
ter og helhed).

5. Udvidet abstrakt niveau (tilegnelse af metaniveauet:
helhedens kontekst).

Tankegangen i SOLO-taksonomien ligner Piagets stadieleere, men
det udvidede abstrakte niveau peger mod en mere kontekstuel, fx
sociokulturel, forstdelse af leeringsudbyttet. Det er ogsa nemt at
se at denne taksonomi er udviklet i takt med den egede interesse
for kompetence- og tverfaglighedsbegreber.

I Danmark er de mest kendte taksonomier over leerings- og
vidensformer formentlig Lars Qvortrups. Han har revideret dem
lebende over en arraekke. Et eksempel kan vise hvad det drejer
sig om (modificeret efter Qvortrup 2004:108):

Platon Bateson Vidensformer
Episteme (viden) | 1. ordens leering Flj\l/(;li?ilk‘;lt(iigrr:er)

Doxa (meninger)

2. ordens leering

Situativ viden (kompetencer)

Sophia (visdom)

3. ordens leering

Systemisk viden (kreativitet)

Metafysik (det
guddommelige)

4. ordens leering

Verdensviden
(kultur, dannelse)
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Modellen er, som det fremgar, inspireret forskellige steder fra.
Kvalifikationer, kompetencer og kreativitet er kognitive storrel-
ser, som i denne model er sat ind i en systemisk sammenheeng;:
Batesons ordensbegreb, situation, system og verden. Ogsa denne
model er efterhdnden blevet taget i brug i gymnasieundervisnin-
gen.

Fire beskrivelsesniveauer

I de seneste ar er ny viden kommet til. I Patrick Colm Hogans
Cognitive Science, Literature, and the Arts. A Guide for Humanists
(Hogan 2003) skelnes der mellem fire forskellige kognitivistiske
beskrivelsesniveauer. Hogan er en litterat af den absolut nye skole,
dvs. at han kombinerer klassiske littereere studier med studier i
medier, filosofi, naturvidenskab, politik, hinduisme osv. Som titlen
siger, handler bogen om estetiske oplevelser i almindelighed og
indeholder analyser af bade litteratur-, musik- og kunstoplevelser.
Den er desuden teenkt som en guidebog for humanister uden seer-
lig viden om kognitionsforskning. Forfatteren traekker undervejs
selv i udstrakt grad pa kognitionsforskere. Han refererer saledes
Michael Dawson (Dawson 1998, Hogan 2003:30,) for at stort set
alle kognitionsforskere kan blive enige om 3 principper:

* Problemer formuleres som spergsmal om informations-
behandling.

¢ Man ma beskrive den bagvedliggende kognitive arkitek-
tur for at forstd informationsbehandlingen.

* Analyserne ma udformes som algoritmiske sekvenser.

Ved kognitiv arkitektur forstas: Strukturer, fx er distinktionen mel-
lem arbejds- og langtidshukommelse et strukturelt treek. Indhold,
dvs. repraesentationer og symboler som er lokaliseret i strukturen,
fx i langtidshukommelsens leksikon. Og processer. dvs. regler for
behandling af indhold. Arkitekturens elementer er atheengige af
hinanden, fx er processerne begraenset af strukturen. Det gaelder
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fx tidsbegraensninger: Forskellige strukturer i hjernen kan kun
fastholde information i bestemte intervaller. Og det geelder sam-
menheengen mellem sanseinput og videreprocessering. En lyd
kan kun processeres hvis den er blevet reciperet, bevidst eller
ubevidst. En af de vigtigste processer er mapping. Genkendelsen
af en melodi er saledes betinget af om man kan mappe en hort
sekvens over pa en husket sekvens. At kognitivistiske beskri-
velser har karakter af algoritmer vil sige at en kognitiv analyse
skridt for skridt skildrer hvilke operationer der forer frem mod
et bestemt output.

Denne teoretiske position ser temmelig traditionel ud, men den
modificeres af at Hogan derefter neevner fire beskrivelsesmader:
den folkepsykologiske, den repraesentationelle, den konnektionistiske
og den neurobiologiske. Alle er enige om at det er muligt at udskille
et grundleeggende neurobiologisk beskrivelsesniveau. Derimod
er der uenighed om om repraesentationalismen eller konnek-
tionismen leverer den bedste beskrivelse af processerne pa et
overliggende niveau. Hogans standpunkt er at de to beskrivelser
ikke udelukker hinanden, men befinder sig pa hver sit niveau.
Han ordner de forskellige psykologiske beskrivelser af den kogni-
tive arkitektur pd en linje:

folkepsykologi/intentionalisme
repreesentationalisme konnektionisme neuropsykologi

En folkepsykologisk beskrivelse er ikke videnskabelig. Nar den
alligevel optraeder i en videnskabelig sammenheng, er det et
tegn pd at kognitionsforskningen ikke er en traditionel, reduk-
tionistisk videnskab. Den tager hensyn til det sdkaldte 1. persons
perspektiv og begrebet qvalia, dvs. omverdenens egenskaber
sddan som de umiddelbart fremtreeder for iagttageren. Det er
endnu sadan at individets udsagn er den eneste kilde til viden
om hvad vedkommende foler og teenker. Og ifelge Claus Emmeke
og Theresa Schilhab (Emmeke & Schilhab 2007) vil det folke-
psykologiske perspektiv formentlig aldrig kunne undveeres nar
neuropykologiske resultater skal forstds og anvendes:
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Kerneantagelsen i den folkepsykologiske teori er, at der findes
mentale tilstande som fx overbevisninger, hdb og intentioner.
Disse mentale tilstande kan forklare folks handlinger, fordi de
har en kausal virkning pd vores adfeerd. [...] Men ndr forst
overblikket er der, ville vi sd ikke kunne forlade de folkepsyko-
logiske begreber? Huis vi faktisk som folge af eksperimenter har
pavist sammenhaengen mellem koncentrationen af signalstoffer
i hjernen og bevidsthed, ville vi sd ikke kunne skifte vores folke-
psykologiske begreber ud med begreber som fx koncentrationen
af de udbredte signalstoffer dopamin og acetylkolin? Svaret er
igen nej. Disse oplysninger ville stadig kun give mening, hvis
vi samtidig vidste, at dopamin- og acetylkolinkoncentrationer er
relevante for bevidsthed. Det betyder, at vi stadig ville anvende
folkepsykologiske begreber som referenceramme. (Emmeke &
Schilhab 2007:43ff.).

Hogan mener heller ikke at man uden videre kan undveere
folkepsykologien, men han peger dog pa at dens begreber ikke
er systematiseret. De kan derfor heller ikke undersoges kritisk
og er derfor praeget af vaneforestillinger, der sagtens kan vere
deciderede fordomme.

Repreesentationalismen er derimod et forseg pa en systematise-
ring af folkepsykologiens begreber. Systematiseringen sker ved
at skyde begrebet ‘repreesentation” ind i folkepsykologiens rent
intentionelle arsagskalkule. Mens folkepsykologien vil operere
med en formulering som »han gik til venstre fordi han ville hen
til bageren«, hvor intention umiddelbart omsaettes i handling, vil
repreesentationalismen haevde at intentioner beeres af mentale
repraesentationer. Repraesentationer har en vis genstandskarak-
ter, og en sddan forsigtig objektivering abner for at man kan
foretage eksperimentelle undersogelser af dem, og dermed af
kognition.

Konnektionismen udger omvendt et forseg pa at skabe begreber
og modeller som hviler p4 neurobiologiens resultater, men som er
sa forenklede at de ogsd i et vist omfang kan etablere en forbindelse
til folkepsykologiens forklaringsmodeller. Hovedbegreber er fx
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neurale netveerk og knudepunkter, en voldsom forenkling og meta-
forisering af de biokemiske og neuronale modeller som neurobio-
logerne arbejder med. Til disse fire beskrivelsesniveauer kommer
en evolutioneer beskrivelse som udger et femte metaniveau.

Hukommelse beskrevet repraesentationelt

En repreesentationel grafisk afbildning af en kognitiv proces vil
ikke vise en forenklet model af hjernen med angivelse af i hvilke
omrdder processeringen finder sted. Den vil i stedet ligne neden-
stdende model over de strukturer og processer der knytter sig til
perception og hukommelse af repreesentationer. En sddan model
er en analytisk sterrelse, den tilstraeber ikke nogen ikonisk lighed
med det der afbildes. Hvis en forsker pa et senere tidspunkt mener
at kunne konstatere at visse processer ville kunne forstds bedre
hvis man indfejede flere storrelser i figuren, sa vil han indfeje
dem. Nar Hogan har valgt at bruge en sddan model, skyldes det
at den er nemmere at bruge ndr man skal forstd hvad eestetisk
oplevelse er end en hjernemodel. Hogan opstiller folgende model
over hukommelsens struktur, hvor processer er angivet ved pile:



Kapitel 2 57

[ Long-Term Memory
Specialized /\
Auditory Auditory P Ret
Processor Buffer (e.g., Loop
language)
General Central
Workspace |™*™] Executive
Specialized Visuo-
Visual Visual Processors Spatial
Processor Buffer (e-g., Sketchpad
language) /

l Long-Term Memory

Other e

Sensory
Processors | g .-

A simplified model of sensory processing in working memory. Single
headed arrows indicate that information passes in one direction. Double
headed arrows indicate that information passes in both directions. The
spatial processor has been left out of this figure. (Hogan 2003:35)

Arbejdshukommelsen er et begreb for alt hvad der er kognitivt
aktivt pd et givet tidspunkt, i forgrund eller baggrund, bevidst
eller ubevidst. Den bestar af et seet af specialiserede subsystemer
der styres af en ‘styringsenhed’ der stort set er identisk med det
vi forstdr som vores ‘selv’. Den auditive processor er horelsen,
den auditive buffer opbevarer lyden ca. %4 sekund. Derved kan
bufferen kort sammenholde gjeblikkelige indtryk med de netop
forudgdende indtryk, lagret i langtidshukommelsen, hvilket sikrer
en vis kontinuitet, ligesom bufferen kan nd at sammenligne antyd-
ningsvis med andre besleegtede indtryk lagret i langtidshukom-
melsen. Hvis der ikke var en sddan buffer, ville man ikke kunne
huske begyndelsen af en melodi ndr man kom til slutningen.
Indtrykket kan sendes til andre processorer, fx en spatial. Man
herer en lyd og vender sig efter den fordi den spatiale buffer har
placeret lyden rumligt. Hvis indtrykket matches med noget sprog-
ligt, sendes det videre til en sprogprocessor. Sprogprocessoren
sikrer at man kan sammenholde forste del af en ytring med senere
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dele. Derefter sendes signalet til ‘det generelle arbejdsomrade’.
Dette rum er tilknyttet en ‘genhersloop’, eller hvis det drejer sig
om visuelle indtryk, en ‘viso-spatial skitseblok’. I genhersloopen
sendes det samme signal ind i en loopbevaegelse som vareri ca. to
sekunder. Her sker en segmentering i fx musikalske temaer. Her
sker ogsa en supplering af fragmenter sddan at de fremtreeder
som helheder. Man herer en melodistump, men bearbejder den
til en melodi.

I den centrale styringsenhed forenes og hierarkiseres indtryk
fra mange processorer og buffere, og de syntetiseres i forhold til
mere malrettede aktiviteter. Det generelle arbejdsomrade er en
betegnelse for det sted hvor dette sker. Styringsenhedens op-
meerksomhed er styret af fx hvilket socialt system den er koblet
til: man leeser en tekst forskelligt ndr man leeser for sjovt og nar
man skal undervise i den. Her er der m.a.o. et link mellem det
kognitive og det sociale som har stor betydning for hvordan man
skal forstd leesning som bade psykisk og social aktivitet.

Arbejdshukommelsens processer er: selektion, segmentering
og strukturering. Selektionen er afhaengig af hvad vores sanser
overhovedet kan opfatte, et bestemt lydspektrum fx. Det spiller
desuden en rolle at vi ikke leegger maerke til alting. Det skyldes
bédde ydre, seerligt opmeerksomhedspékaldende feenomener, hoje
lyde 0.1, og indre omsteendigheder; vi fokuserer pa bestemte
indtryk. Dertil kommer at alle leddene i informationsbehand-
lingsprocessen lebende griber ind med hver deres operationer i et
feedback system, som antydet med pilene i modellen. Langtids-
hukommelsen kan fx pludselig genkende et ord der bliver sagt i
neerheden, og sd kommer det i forgrunden, mens andre indtryk
momentant skubbes i baggrunden. Segmenteringen ordner ind-
trykkeneilag og i sekvenser. Hvis en sekvens fx genkendes som
sprog, sendes den videre til en sprogprocessor. Struktureringen,
fx den sproglige, serger for at der bygges fonologi, morfologi
og syntaks.

M.a.o. finder der en stadig integreringsproces sted. Analy-
sen af denne proces med alle dens feedback-muligheder kan
opfattes som en specificering af Piagets klassiske begreber akko-
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modation og assimilation, men processen er langt mere kompli-
ceret end man normalt ger sig klart. Hogan skildrer fx en si-
tuation hvor man skal satte sig i en sofa sammen med nogle
mennesker man skal mode, en simpel hverdagssituation. Men
perceptuelle indtryk er kontinuerte, sd noget af det forste man
skal, er at erkende at sofa og personer ikke gar i et, men er flere
ting. Udskilningen af genstande sker gennem anvendelse af
mentale kategorier som starter med at veere underspecificere-
de og specificeres mere og mere: vi er i et rum, der er en sofa,
der sidder en person osv. Processen styres i et samspil mellem
to instanser: den centrale styringsenheds mal og sanseinputte-
nes saliens, dvs. tydelighed. De to instanser kan selvfolgelig
sagtens modarbejde hinanden.

Overfort pa litteraturleesning sker nejagtig det samme. Man
udskiller nogle kategorier: dette er en roman, her skildres et
verelse, der er en person i vaerelset osv. Man hefter sig ved et
udvalg af indtryk, mens andre glemmes. Men de sidste kan senere
i leeseprocessen vise sig at veere mere betydningsfulde end man
forst antog. Det er et kognitivt forhold som udnyttes af forfatterne.
De skriver ofte i overensstemmelse med et bestemt kognitivt
skema, men lokker leeseren til at laese efter et andet skema. Nar
dette evt. gar op for leeseren, skabes der en overraskelseseffekt. En
fremgangsmade som tidligere naevnt neermest er konstituerende
for en genre som den klassiske kriminalroman.

Det er et diskussionsemne hvor mange subsystemer langtids-
hukommelsen bestar af: erfaringer, viden, feerdigheder osv. Nogle
forskere opererer fx med begrebet episodisk hukommelse, som det
sted der rummer erfaringer. Hvis det er en korrekt beskrivelse,
ma det betyde at erfaringer bedst huskes som situationer, og det
kan veere en del af forklaringen p4 at littereere tekster, der netop
tit skildrer konkrete situationer der finder sted i “tekstverdener’,
er seerligt egnede til at aktivere den episodiske hukommelses
erfaringer.

En vigtig del af langtidshukommelsen kaldes det mentale leksikon
som bestér af meninger (semantiske enheder), ikke af opslagsord.
Meninger kan veere forbundet med hinanden pa utallige mader,
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som styres af forhdndsindstillinger. Nar man teenker ‘keeledyr’,
plejer ‘hund’ at dukke forst op osv. Hogan arbejder med en
terminologi som han kalder »typer af leksikalske komplekser af
traek«: skemaer, prototyper og exemplars.

Skemaer kan opdeles i repreaesentationelle skemaer og procedureskemaer.
Det er de forste der oftest blot kaldes for skemaer. Et repraesenta-
tionelt skema kan bestd i repreesentationen af et objekt. Et skema
der ikke er rettet mod et objekt, men mod en begivenhedsraekke
kaldes et script. Begge dele indeholder hierarkiseret viden med
forhdndsindstillinger og alternativer. Man har fx et objektskema
for “forretningsmand’ og et script for ‘“forretningsfrokost’. Nogle
teoretikere opererer ogsa med begrebet scenarie som et skema for
forstéelse af lokaliteter, fx ‘restaurant’.

Procedurale skemaer har at gore med feerdigheder, fx det
ubevidste skema for ‘at cykle’. Sddanne kognitive sterrelser er
aktive, ikke blot ndr man skal orientere sig i den fysiske verden,
men ogsa i fiktionens virtuelle verden. Forfatterens kunst bestar
i meget hoj grad i at udvikle bevidsthed om leeserens skemaer,
og derefter manipulere sprogligt med dem.

Prototyper er den anden type leksikalske kompleks ved siden af
skema, naermest lig med ‘standardtilfeelde’, et skema hvor alle
forhandsindstillinger er aktive og ingen alternativer dukker op.
Prototyper tilfojer desuden noget i forhold til skemaer, nemlig
gennemsnitsforestillinger. Grundlaget for prototypen er dog
ikke statistik, men saliens. Saliens hviler pa 1. erfaringsbaserede
idiosynkrasier (den prototypiske mand defineres af skandinaver
som blond, af spaniere som sorthdret). 2. af kontrastvirkninger
(den prototypiske mand defineres af ikke at vaere kvinde; jo
tydeligere kontrast, jo mere prototypisk).

Den tredje type leksikalske kompleks er det konkrete tilfeelde,
exemplar.‘Mand’ = man ser en bestemt mand for sig. Hogan skel-
ner dog mellem exemplum/exempla og exemplar/exemplars.
Det forste betegner tilfeelde generelt (en struds kan veere et
exemplum pa en fugl), det andet betegner prototypiske tilfeelde
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(en struds kan ikke veere et exemplar pd en fugl, dertil afviger
strudsen for meget fra vores prototypiske forestilling ‘fugl’. En
spurv kan derimod veere et exemplar).

Hogan naevner yderligere en raekke litteraere begreber som
eksempler pa ‘leksikalske opslagsmeninger’: genrer, kontrastive
periodekarakteristikker, prototyper af veerkkategorier. At skrive
littereer kritik felger i sig selv et script. Forfatteren skriver pa
skemaer, prototyper og scripts.

Under sansningen og leesningen drager man skemaer osv. fra
langtidshukommelsen ind i arbejdshukommelsen. Denne proces
kaldes ‘fuld adgang’. Men der er ikke altid fuld adgang til lang-
tidshukommelsens lager. Det feenomen som tidligere ofte kaldtes
associationer, kaldes af en del kognitionsforskere for “priming/,
preegning eller grunding. At sige ordet ‘bad” giver nemmere ad-
gang til at komme i tanker om ord som ‘bred” eller “sg” end til fx
‘middagsmad’, selv om man godt kan spise middagsmad pa en
bad. Primede adgange er altsd forbundet i netveerk. I analysen af
Svend Age Madsens Levemdder (se s. 23ff.) blev der brugt et begreb
om laeserens ‘basisramme’, den tekstramme som leeseren foler at
han betragter resten af den fiktive verden fra. Basisrammen er et
eksempel pd en ‘primed frame’ der konstitueres som et netvaerk
af associationer.

En konnektionistisk beskrivelse

Hvordan ser hukommelsen ud fra et konnektionistisk synspunkt?
Konnektionismen er en nyere tilgang til kognition end repraesen-
tationalismen, men den griber faktisk endnu mere tilbage til seldre
tiders associationspsykologi. Konnektionistiske modeller udger
en abstraktion og simplifikation af neurobiologiske modeller. I
neurobiologien taler man om enheder som neuroner, axoner,
dendritter, synapser, elektriske impulser og netveerk/kredsleb.
Oversat til konnektionisme tales der om knudepunkter, forbin-
delser, forsteerknings- og heemningsprocesser. Viden opfattes som
et system af forbindelser som styrkes ved at blive brugt ofte, og
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jo steerkere forbindelserne er, jo mere etableret og steerk viden
er der tale om.

Hjernen ses i en computers billede. Repraesentationer af fx
bogstaver beskrives i bites der bestar af hver 8 cifre der svarer
til de sma stykker af silicium der ligger i reekker i computere. I
repreesentationalismen beskrives leesningen af ordet ‘tog” som
en aktivering af forst bogstavet ‘t’ i langtidshukommelsen, dvs.
en del af et leksikon med instruktioner for udtale o.l. ordnet i et
proceduralt skema, hvorefter de ovrige bogstaver aktiveres. En
konnektionistisk analyse lyder: synet af bogstavet ‘t’ fremkalder et
elektrisk monster der kan udtrykkes digitalt som tallet: 11000001
med tre teendte og 5 slukkede kontakter, et menster der spreder
sig ud over et netvaerk og fx resulterer i en bestemt udtale, hvis
det leeste udtales hgijt.

I en konnektionistisk beskrivelse ses et netvaek som et omrade
hvor flere processer forleber parallelt. I en repraesentationel be-
skrivelse vil man opfatte en hjerneproces som seriel. Her forestiller
man sig at hjernen gar frem punkt for punkt. I konnektionismen
forestiller man sig at den proces der gentages flest gange, er den
der seetter sig igennem. Og aktiviteten ses ikke som lokaliseret,
men distribueret ud over netverkets enheder.

Sporgsmalet er om de to beskrivelser udelukker eller supple-
rer hinanden. Diskussionen har at gere med om man opfatter
hjernen som moduliseret eller ej. Meget tyder pa at hjernen i
en vis udstreekning er moduliseret, hvilket stotter en repree-
sentationalistisk beskrivelse og svaekker en konnektionistisk,
men samtidig ser det ogsa ud til at hjernen er for plastisk til
at en konsekvent modulbeskrivelse kan veere rigtig. Det er fx
ikke sddan at lokalisering i sindet er identisk med en entydig
lokalisering i hjernen.

I folge en konnektionistisk beskrivelse spreder impulserne
sig pd den made at et knudepunkt sender en impuls videre til et
andet knudepunkt ndr det forstes aktiveringsgrad overstiger en
vis vaerdi. Og denne veerdi er afheengig af hvor ofte forbindelsen
mellem de to knudepunktet aktiveres. Hvilket knudepunkt vil fx
blive aktiveret hvis man laeser udtrykket ‘dansk tennisspiller’?
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I 1950erne ville navnet ‘Kurt Nielsen” sikkert dukke op naesten
automatisk, i 2008 er det neesten lige sa sikkert at det er “Caroline
Wozniacki’. Og veerdien stiger jo oftere de to udtryk forbindes.
Det betyder ikke at forbindelsen ‘dansk tennisspiller” og ‘Kurt
Nielsen’ er helt veek i en hjerne der pé et tidspunkt har etableret
denne forbindelse. Men ‘Kurt Nielsen” danner nu baggrund,
mens ‘Caroline Wozniacki” danner forgrund. Den ene forbindelse
fremmes, mens den anden sveekkes. Impulsspredning kan ifelge
konnektionister beskrives kvantitativt gennem en numerisk ana-
lyse af forholdet mellem fremmende (priming) og heemmende
faktorer.

Opbygningen af netveerk kan forklare leering og leeringspro-
blemer. I artiklen Matematik og rationalitet (Ejersbo & Misfeldt
2007) beskrives det i detaljer hvordan bestemte fejltyper i logisk
og matematisk opgavelgsning har en hej statistisk frekvens. Ar-
sagen er at hjernen gennem sin hverdagserfaring har opbygget
bestemte netveerk af knudepunkter der aktiverer hinanden i
overensstemmelse med sund fornuft. Blot er denne hverdags-
viden ofte pa kollisionskurs med formaliseret matematisk viden,
og dermed ogsa forkert nar man skal lose opgaver af en mere
abstrakt karakter. Det er meget vigtigt for matematikleereren at
have viden om disse fejltyper, og det er et centralt matematikdi-
daktisk spergsméal hvordan man bedst leerer elever at hdndtere
begge former for viden.

Arsagen til at hverdagsviden om den fysiske verden (folke-
psykologi var et andet eksempel pa hverdagsviden) bider sig
fast og ikke bliver udryddet af abstrakt, videnskabeligt funderet
viden, er at mennesker er mere motiveret for at leere konkret so-
cial omgang med andre end for at teenke abstrakt. Man oplever
derfor meget ofte et sammensted mellem viden og erfaringer fra
hverdagslivet og den viden, man far under udviklingen af viden-
skabelige kompetencer. Disse kompetencer, som i stigende grad
har vist sig nedvendige i et moderne teknologisk samfund, kom-
mer ikke af sig selv, de skal leeres (Ejersbo & Misfeldt 1997:240). Og
det er netop afstanden mellem en hverdagsviden som er brugbar
i de fleste situationer, og en videnskabeligt funderet viden, der
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er nedvendig i andre situationer, der er legitimeringsgrundlaget
for skolen.

Det kraever en bevidst didaktik at formidle mellem de to former
for viden. Ejersbo og Misfeldt fremleegger en didaktisk strategi
for at nd dette mal i matematikundervisningen. Selv om littereert
formede erfaringer ikke er pa kant med hverdagens erfaringer i
samme grad som matematikkens, er der en lighed som skyldes at
mange tekster indeholder erfaringer som, fx. pga. en tidsforskel,
er meget fremmede for eleverne.

En neurobiologisk beskrivelse — og dens litterzere
relevans

En neurobiologisk beskrivelse ligger meget langt veek fra hver-
dagens erfaringer med hvad det vil sige at sanse, teenke og fole,
sddan som disse aktiviteter beskrives i folkepsykologiens inten-
tionalistiske sprog.

Der findes et voksende antal beskrivelser af de elektrokemiske
processer i hjernen, og hjerneforskningen kan lebende fremleegge
nye forbleffende fund. Her skal neevnes nogle fa pointer som
stammer fra Christian Gerlachs Den menneskelige ontogeneses be-
tydning for leering: hjernens udvikling (Gerlach 2007) og Schilhab &
Steffensens Fra hjerneforskning til paedagogisk praksis (Schilhab &
Steffensen 2007). En neurobiologisk beskrivelse kan gennemfores
pa flere niveauer, fx pd neuronniveau og pa hjerneomradeniveau.
P& neuronniveau kan en ultrakort beskrivelse se sdledes ud:

En hjernecelle, en neuron, bestar af en cellekrop, af axoner,
som er forleengere der modtager impulser fra andre neuroner,
og af dendritter, der sender impulser. Forbindelserne mellem
de forskellige cellers axoner og dendritter kaldes for synapser.
Mellem axon og dendrit er der en afstand, synapsekleften, som
skal overvindes hvis impulsen skal brede sig. Hvis man skal
beskrive denne proces neermere, skal man ned pa et biokemisk
niveau.

En neuron kommunikerer med andre neuroner ved at frigive
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kemiske stoffer fra sit axon — de sdkaldte neurotransmittere. Det
sker hen over synapsekloften. En effektiv intern kommunikation
i hjernen er atheengig af flere forhold. Antallet af synapser kan
saledes oges og mindskes. Kommunikationen er ogsa afheengig
af den meengde neurotransmitter der frigives, og af receptorernes
antal, dvs. af forsteerkning eller sveekkelse af synaptiske forbin-
delser. Processen involverer ogsa en elektrisk strem der lober
langs axonet og som bevirker frigivelsen af transmitterne. Ved
receptionen aktiveres nogle pumper i den modtagende neurons
cellevaeg, hvilket muligger at bestemte kemiske substanser kan
flyde ind i den modtagende neuron, mens andre flyder ud. Hvis
pavirkningen er tilstraekkelig stor, vil den modtagende neurons
elektriske speending eendre sig pd en sddan made, at der sker en
kaedereaktion, hvorved en elektrisk impuls kan vandre ned langs
axonet. Axonet er altsd en slags elektrisk ledning.

Sadan fungerer neuronet pa det mikroskopiske niveau. Som det
kan ses, er der meget langt fra en sddan beskrivelse til udform-
ningen af en litteraturdidaktik, men ikke desto mindre kan man
selv opleve sammenhaengen mellem det mikroskopiske niveau og
produktionen af narrative strukturer. Den bliver fx synlig under
indtagelsen af bestemte kemiske stoffer som medferer hallucina-
tioner, eller under noget sa tilsyneladende litteraturfjernt som
dehydrering, hvor cellernes pumpevirksomhed bliver forstyrret.
Under dehydrering produceres der hallucinationer som har klart
littereere, narrative og metaforiske, traek.

Spejlneuroner

Pa det makroskopiske niveau, hjerneomrddeniveauet, vil man
undersoge hjernelapperne og celleensembler med specialiserede
funktioner. Faktisk blev man allerede omkring 1900 klar over
mange hjerneomraders funktion simpelthen ved at sasammenholde
iagttagelser af individers adfeerd med deres hjerneskader — som
ofte forst blev tilstreekkeligt beskrevet ndr man fik lejlighed til at
dissekere det afdede individs hjerne. Men opdagelserne er blevet
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bekreeftet og forfinet med ibrugtagningen af de billeddannende
scanningsteknikker, bdde de strukturelle og de dynamiske.

MR-scanning, en teknik der méler magnetisk resonans, er
strukturel, teknikken hviler pa det forhold at radiobelger kastes
forskelligt tilbage fra mere eller mindre vandfyldte omrdder. Der-
ved fdr man et billede af fordelingen af grd substans, cellekroppe,
og hvid substans, axoner med fedt om. PET-scanning, positron
emission tomography, giver derimod en dynamisk afbildning.
Metoden méler radioaktivt henfald i blodet. Det storste henfald
sker der hvor blodgennemstremningen er storst, og hjerneaktivi-
teten dermed ogsa sterst. Problemet med denne teknik er at den
kreever at man sprojter et radioaktivt signalstof ind i forsegsper-
sonen. Derfor har man ogs4 arbejdet pa at udvikle MR-teknikken
sddan at den ogsa kan méle blodgennemstremning. Det kan man
fordi iltfattigt og iltrigt blod reagerer forskelligt pa radiobelger.
Denne raffinering af teknikken kaldes fMRI = functionel magnetic
resonance imaging.

Opdagelsen af spejlneuroner blev gjort omkring 1990 pd univer-
siteteti Parma af en gruppe neurobiologer under ledelse af Giacomo
Rizzolatti, som studerede makakeabers mund- og hdndbevaegelser.
Senere er der gjort mange iagttagelser ogsa i den menneskelige
hjernes resonanssystemer, men forskningsfeltet er helt nyt, og der
er stadig debat om hvordan resultaterne skal fortolkes.

Spejlneuroner er neuroner som viser sig at veere aktive (fyre)
bdde ndr man selv hdndterer en genstand og nar andres handtering
af genstanden observeres. De er tilsyneladende folsomme over for
selve det malrettede i aktionen, dvs. relationen mellem akter og
genstand. Hjernen har sdledes mekanismer der integrerer det man
selv gor med det andre gor. Man gor en fejl, eller man observerer
andre gore en fejl, og de samme neuroner aktiveres. Dette lader
til at veere det neuronale grundlag for det feenomen som kaldes
‘theory of mind’, det at vi kan seette os ind i hvad andre teenker.

Opdagelsen af spejlneuronerne har konsekvenser for synet pa
leering gennem imitation (Pizzolatti 2005), opfattelsen af sprog-
tilegnelse som en videreudvikling af motorisk imitation (Iacoboni
2005), og udviklingen af empati (Gallese 2005). Hypotesen om
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en forbindelse mellem motorisk imitation og sprogudevelse
skyldes at begge aktiviteter bl.a. kan lokaliseres til Brocas om-
rade, en del af hjernen hvis funktion i sprogudevelsen man har
veeret opmeerksom pd siden slutningen af 1800-tallet. Vittorio
Galleses hypotese om at der eksisterer et ‘shared manifold’ som
det neuronale grundlag for empati og intersubjektivitet, har
meget vidtgdende konsekvenser:

The discovery of mirror neurons in the premotor cortex of monkeys
and humans has unveiled a neural matching mechanism that,
in the light of more recent findings, appears to be present also
in a variety of nonmotor-related human brain structures. Much
of what we ascribe to the mind of others when witnessing their
behavior depends on the »resonance mechanisms« (see Rizzolatti,
vol 1, ch. 1) that their behavior triggers in us. The detection of
intentions that we ascribe to observed agents and that we assume
to underpin their behavior is constrained by the necessity for an
intersubjective link to be established. Early imitation is but one
example of the intersubjective link in action. The shared manifold
I have described here is a good candidate for determining and
shaping this intersubjective link. (Gallese 2005: 117f.).

Det er naerliggende at ekstrapolere disse opdagelser og hypo-
teser til litterturforskning og -didaktik. Hvis der er en lige ud-
viklingslinje fra motorisk imitation til sprogudevelse, kaster det
nyt lys over sddanne feenomener som gestik, prosodi og rytme,
dvs. til de mest kropsligt preegede dele af sproget, som i serlig
grad kan findes i lyrik, seetningsrytme, opleesning og dramatisk
fremforelse. En ny litteraturdidaktik skal maske indteenke disse
sider af litteraturen i meget hojere grad end hidtil.
Resonansnetveaerk er formentlig ogsa grundlaget for at fiktion
i visse henseender foles som virkelighed. Der er en neuronal
arsag til at man lever sig ind i fiktionsverdenen, og denne ind-
levelse har ikke blot en receptiv, men ogsé en kreativ karakter.
Man foler at man selv handler i teksten. Samtidig m4 der veere
nogle kontrolmekanismer der sikrer at man ikke fuldsteendig
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overveldes af fiktionen, og det er spillet mellem indlevelse og
analytisk kontrol som er hovedpunktet i litteraturleesning og
dermed ogsa — didaktik.

I folge Gallese er ordet ‘empati” en engelsk overseettelse af det
tyske ‘Einfithlung’, og han praesenterer derefter Husserls og Mer-
leau-Pontys feenomenologiske undersogelser af dette feenomen:

According to Husserl, the body is the primary instrument of our
capacity to share experiences with others (Sheets-Johnson 1999).
What makes the behavior of other agents implicitly intelligible
is the fact that their body is experienced not as a material object
(Korper) but as something alive (Leib), something analogous to
our own experienced acting body. (Gallese 2003).

Hermed er der etableret en forbindelse mellem hjerneforsknin-
gens resultater, filosofisk feenomenologi og feenomenologisk lit-
teraturteori som muligvis kan danne grundlag for udviklingen af
en feenomenologisk-kognitiv litteraturdidaktik. I felge Iacoboni
opfatter vi i kontekster. I den kognitive poetik er der udviklet
en raekke begreber til at beskrive dette forhold: fx tekstverdener,
rammer og scenarier, fx et morgenmadsscenarie. Denne meka-
nisme fungerer bedst ved velkendte og typiske scenarier, men
det karakteristiske for litteratur er eksperimenter med afvigelser
fra scenarier. Litteraturdidaktikkens vigtigste opgave er derfor
at fremme elevernes beherskelse af speendingen mellem det til-
vante og det uvante over en front der ogsd inddrager personlige
erfaringer.

Videnskabsteoretiske overvejelser

Gennem disse meget korte referater af resultater af faktisk hjer-
neforskning skulle man kunne fa et indtryk af at der er en sam-
menheeng mellem feenomener som man plejer at behandle hver
for sig i de humanistiske og i de naturvidenskabelige fag. Man kan
ogsd ane at sammenheaengen kan have betydning for didaktik og
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paedagogik. Men man kan ogsa se at det indtil videre er umuligt
at udforme en didaktik pa grundlag af direkte henvisning til at
hjernen fungerer pa en bestemt made. Sammenhaengen er mere
indirekte. Alligevel ma det siges at veere en fordel hvis litteratur-
leerere er klar over denne mulige sammenheeng. Den kan fx fore
til nye former for legitimering af litteraturundervisningen.

Det forhold at kognitive faenomener dbenbart kan beskrives
pa flere forskellige niveauer, kalder pa videnskabsteoretiske
overvejelser. Har alle disse beskrivelser pa trods af forskellene
mellem dem den samme sandhedsvaerdi, eller kan der udskilles
et objektivt niveau, som beskrivelser pa de ovrige niveauer til
syvende og sidst kan reduceres til?

Gallese er meget omhyggelig med at skelne mellem de ret
objektive iagttagelser der bliver gjort i laboratorierne og sd de
hypoteser der kan genereres pd grundlag af iagttagelserne. Den
kognitive antropolog Andreas Roepstorff gar et skridt videre
og giver en ret detaljeret beskrivelse af hvordan laboratorie-
resultaterne bliver til (Roepstorff 2007). Han sammenligner det at
konstruere billeder af hjernescanninger med det at tegne sekort.
Kortets udseende afthenger helt af hvilken vandstand karto-
grafen har valgt. Ved meget hej vandstand vil man simpelthen
ikke kunne se konturer af land overhovedet, jo mere man saenker
vandstanden, jo mere land vil der dukke op, og der kan pa den
made konstrueres et utal af kort der viser det samme omrade,
men som alligevel er meget forskellige. I laboratoriet svarer det
til at man kan veelge mange forskellige mader at repreesentere
data pd, og det er det at kunne treeffe kvalificerede valg der er
den afgerende kompetence:

In effect, as in all other processes of scientific knowledge produ.c-
tion, the initial raw data have, via procedures that are largely
black-boxed, gone through parallel processes of reduction and
amplification (Latour 1999). The data have been striped off their
individual context (measurement of a concrete person’s brain at
a particular time) and they have been transformed into a general
framework that allow them to speak with some authority about
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general issues (‘the brain’ reacts to such stimuli in this particu-
lar way). As should be apparent from the description above, the
images, which may to the uninitiated reader look like a ‘snapshot’
of the brain, should not in semiotic terms be considered realistic
‘icons’, governed by relations of similarity. They are better thought
of as ‘symbols” where a number of conventions govern the link
between the image and that, which it represents. Ideally, of course,
the researcher hopes to establish with them a convincing indexical
relationship, which points more or less directly to underlying
brain processes. (Roepstorff 2007).

Det betyder bl.a. at de billeder af hjerneaktivitetens spor som
man ser i artikler om hjerneforskning ogsd beerer spor af hvordan
analysen er blevet grebet an. Roepstorff demonstrerer det meget
enkelt ved at sammenstille billeder som forskerne har arbejdet
med pa forskellige stadier i forskningsprocessen mellem selve
malingen og feerdiggorelsen af den artikel om eksperimentet som
er selve eksperimentets rationale.

Det sidste udtryk er veerd at meerke sig. Hvorfor foretager
man forskning? Selvfelgelig leder forskerne efter sandheden,
men forskningens rationale bliver i hejere og hejere grad at fa
publiceret artikler i de mest pointsgivende tidsskrifter. Adgangen
til publiceringen vogtes af ‘peers’, forskerkolleger pa hejt niveau,
og det antal points forskerne fra et bestemt institut samler, er
afgerende for instituttets tildeling af midler.

Anerkendelsen hviler ogs& p& hvor god en narrativ en for-
sker(gruppe) er i stand til at forteelle. Narrativens overbe-
visende kraft aftheenger i meget veesentlig grad af om de bille-
der af scanninger som artiklen er komponeret over, er tydelige,
dvs. mere eller mindre entydige. S& den polysemi som ligger i
de rd data, gennemgar derfor den neevnte reduktions- og for-
steerkningsproces som er beskrevet af Bruno Latour (Latour
1999).

Denne beskrivelse skal ikke opfattes som et forseg pa at af-
gore hvilken videnskabsteoretisk position der er den rigtige:
en realistisk eller en konstruktivistisk, ndr man skal bedemme
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hjerneforskningens metoder og resultater. Nar Roepstorff leener
sig op ad Bruno Latour, bevaeger han sig ind pa socialkonstruk-
tivistisk terreen, men maske kan hans position bedre betegnes
som systemisk.

Det er et systems operationsregler der bestemmer hvilken
meningdannelse der finder sted i det. I videnskabssystemet
er der strenge regler for kommunikationen, hvilket sikrer at
forskningsresultater ikke er vilkdrlige konstruktioner, og det er
de regler Roepstorff har givet en eksemplificerende analyse af.
Hvis man vil forfelge en diskussion om disse positioner ud fra et
realistisk synspunkt, kan man leese Seren Harnow Klausens Hvad
er videnskabsteori (Klausen 2005). Omvendt kan man laese Seren
Briers disputats: Cybersemiotics: Why is Information not enough?
(Brier 2006), hvis man ensker at se en kritik af neuroforskningens
hang til reduktiv realisme. Briers kritik hviler pa en kombination
af semiotik og systemteori.

Nar disse tanker gengives her, er det ogsa fordi de kan give
en litteraturdidaktiker noget at arbejde ud fra. Hvis narrativer
spiller sa stor en rolle i naturvidenskaben som Roepstorff pa-
stdr, hvilke konsekvenser bor det s§ have for litteraturdidaktik-
ken, der jo i meget hoj grad beskeeftiger sig med hvordan fx
gymnasieelever skal omgds narrativer? Narrativer skal dben-
bart ogsa opfattes som meget vigtige instrumenter i forsknings-
processen i selv de hdrdeste videnskaber, og bade receptivt og
kreativt.

En anden ting man kan meerke sig i Roepstorffs beskrivelse, er
at han benytter sig af Peirces tegnbegreb til at beskrive hvordan
scannerbilleder skal fortolkes, idet han skelner mellem ikoni-
ske, indeksikalske og symbolske tegn. Det er tankekvaekkende
at den humanistiske disciplin semiotikken kan levere begreber
der abenbart er nyttige i en analyse der tydeligvis gar pa tvaers
af fakulteter. Om semiotikkens tegnbegreb kan man leese i Livs-
tegn (Thellefsen og Serensen 2007). Roepstorff karakteriserer de
endelige scannerbilleder som ‘Sinnbilder” eller ‘ideogrammer’
der ikke blot preesenterer data men ogsa den ‘tankestil” der lig-
ger bag forskernes valg.
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Roeptorffs konklusion er at det at se, kreever viden: enskilled
vision, when knowing becomes seeing. Nyere hjerneforskning
peger pa at viden skal forstds som en kombination af teore-
tiske og praktiske kundskaber, fordi begge dele processeres i de
samme hjerneomrader. Roepstorffs artikel rummer to beskrivel-
ser af processer hvor denne kombinerede viden spiller en rol-
le. Foruden i arbejdet med fortolkning af hjernescanningsbil-
leder, ogsa i arbejdet med ordlest at navigere gennem en is-
fyldt gronlandsk fjord. Hvad er det der holder disse meget
forskellige situationer plus teoretisk og praktisk viden sam-
men?

It is here remarkable that in the two cases discussed, the enskilled
vision appears to enable an identification of agency. An under-
standing of agency, of ice floes or of brain regions, is crucial both
for the navigating ice-filled waters and for navigating brains,
since it allows to explore novel routes no matter whether they are
practical (getting from a to b) or epistemic (understanding why
and how one gets there). That agency is pivotal also in practical
and epistemic processes suggest an important epistemic extension
to Gell’s wonderful anthropological theory of art (Gell 1998).
Epistemic processes, such as found in skilled vision, involves a
stipulation of indices that allows for an identification of agency,
where ‘the index of agency’ (op. cit. p. 66) is non-human. This
suggests links between aesthetics and epistemics. (Roepstorff
2005).

Denne konstatering er en vigtig videnskabelig begrundelse for
opbygningen af en eestetisk didaktik der opfatter kunstarterne
som almene orienteringsredskaber og ikke blot som en slags
forfinet underholdning. Det kunstarterne kan, er bl.a. at ‘bundte’
input, fx som melodier eller plots eller figurer. Derved omgas
den mest begraensende faktor for hukommelsen, reglen om at
man kun kan holde ca. syv elementer i arbejdshukommelsen
ad gangen (se s. 6). Kunstarterne er maske dybest set en slags
mnemoteknik, jf. borneremser?
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Kapitel 3.
Kognitiv lingvistik

Den kognitive lingvistik kan siges at have udviklet sig i to bolger.
Den forste opstod i slutningen af 1950erne og blev, under beteg-
nelsen ‘generativ’ lingvistik, forst og fremmest udformet af
Noam Chomsky og hans elever (Engberg-Pedersen m.fl. 2005,
Chomsky 1957). Teorien gar ud p4 at sproglige overfladestruk-
turer, de sproglige udsagn man meder i mundtlig og skriftlig
kommunikation, kan reduceres til manifestationer af en syn-
taktisk dybdestruktur. Dybdestrukturen har en stringens der
naermer sig matematikkens. Overfladestrukturerne genereres fra
dybdeniveauet vha. en raekke generelle regler, deraf retningens
navn. Den generative lingvistik kan betragtes som et opger med
den strukturelle lingvistik, som interesserer sig for mening, mens
mening i den generative lingvistik bliver et ret tilfeeldigt bipro-
dukt af syntaktisk struktur. Men de to retninger ligner hinanden
i den forstand at de begge er formalistiske.

Bdde den generative og den strukturelle lingvistik fik betyd-
ning langt uden for lingvistikkens greenser, idet begge retninger
var en del af den interesse for sproget som er et af de vigtigste
treek ved 1900-tallets generelle videnskabshistorie. Formalismen
bevirkede at man for forste gang kunne udvikle humanistiske
teorier der i begrebsfasthed og anvendelsen af sandhedskriterier
neermede sig naturvidenskaberne. Den strukturelle lingvistiks
teenkemade bygger pa den forestilling at mening atheenger af de
systematiske forskelle mellem indholdssterrelser, ikke af stor-
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relserne selv. Denne forskelsteenkning blev overfort til fag som
antropologi, litteraturvidenskab, psykologi, religionsvidenskab
osv. Overalt gennemforte man analyser ved at opstille strukturer
af distinktive treek. Strukturalismen fik ogsa meget stor ind-
flydelse pa litteraturdidaktikken fordi litteraturteoriens analy-
tiske neerleesninger kunne overfores ret direkte pa de analyser
man foretog i klasserummet, ofte i kombination med en form for
hermeneutisk fortolkning.

I lobet af 1970erne kom disse teorier imidlertid i modvind.
Strukturalismen gik ind i en fase med betegnelsen “poststruk-
turalisme” der bade satte spergsmalstegn ved sprogets formelle
lukkethed og ved forestillingen om at udsagns mening altid skabes
af en modseetningsstruktur. Under betegnelsen dekonstruktion
beskeeftigede lingvister, litteraturteoretikere og filosoffer sig med
umuligheden af overhovedet at skabe mening, fordi systematiske
meningsstrukturer altid bryder sammen pga. indre modsaetnin-
ger. Tilsvarende opgav en reekke amerikanske lingvister samtidig
Chomskys forestilling om at sproget kan forstds som en isoleret
storrelse og provede i stedet at forbinde sproglige storrelser
med kontekster uden for sproget, forst og fremmest med almene
kognitive principper og mekanismer, dvs. med feenomener som
kognitionspsykologien allerede interesserede sig for. Interessen
flyttedes derved veek fra sprogets struktur over til sprogets se-
mantik. Denne anden bolge af den kognitive lingvistik kaldes
derfor ogsa ofte for ‘kognitiv semantik’.

I sin kritik af formalismen 1a den kognitive lingvistik pa linje
med den funktionelle lingvistik som var blevet udviklet lidt
tidligere. Mens den generative lingvistik aldrig for alvor slog
igennem i Danmark, fik den funktionelle lingvistik stor ind-
flydelse i forskellige former: pragmatik, sproghandlingsteori
og sociolingvistik. Bestraebelsen har siden gaet pa at udvikle en
lingvistisk helhedsteori som hverken negligerer struktur, funk-
tion eller mening, og oversigtsvaerket Dansk funktionel linguvistik
baerer da ogsa undertitlen: en helhedsforstielse af forholdet mellem
sprogstruktur, sprogbrug og kognition (Engberg-Pedersen m.fl.
2005).



Kapitel 3 77

Kognitiv lingvistik kan derfor ses som en del af en funktiona-
listisk tradition, dog ser den kognitive retning kun sprog som
den interaktive del af det menneskelige sinds generelle kognitive
egenskaber, sdsom sansning, hukommelse, opmaerksomhed,
folelse, teenkning osv. (Dirven 2002:76), mens den funktionelle
lingvistik fokuserer pa sprogets samfundsmaeessige funktion.
Sociologerne Peter Berger og Thomas Luckmanns The Social Con-
struction of Reality (Berger & Luckmann 1966) blev indledningen
til en lang periode hvor sproget ligefrem blev tillagt den rolle i et
eller andet omfang at skabe virkeligheden, i hvert fald den sociale
virkelighed, herunder ogsa videnskabelige resultater.

Det feelles udgangspunkt for funktionel og kognitiv lingvistik
viser sig ved at tegnbegrebet i begge retninger afviger fra det
tegnbegreb der er grundleeggende for strukturalismen, Saussures
duale tegnbegreb, i folge hvilket tegnet er en arbitreer, solidarisk
enhed af to sterrelser: form og indhold. I stedet bygger man pa
Peirces triadiske tegnbegreb. Her har tegnet tre aspekter: objekt,
repreesentamen og interpretant. Serligt foretillingen om at det
er en del af tegnet at det fremkalder et nyt tegn hos modtageren,
gor tegnbegrebet dynamisk og ustabilt:

Tegnet henvender sig til nogen, dvs. det fremkalder i den persons
bevidsthed et akvivalent eller mdske mere udviklet tegn. Det tegn
som det fremkalder, kalder jeg det forste tegns interpretant (C.P.
2.2228). (Johansen & Larsen 1994).

Desuden opererer kognitivister med de tre typer af tegn som
Peirce har opstillet: ikoner: tegn der bygger pé lighed med det
der henvises til, indekser: tegn der peger pa det der henvises til,
og symboler: konventionelle tegn. Saussure var egentlig ogsa op-
meerksom pa at der fandtes flere forskellige typer af tegn, men
i praksis koncentrerede han sig om den mest avancerede form,
symbolerne, og det bevirkede at Saussure sa tegn som arbitreere,
som rene konventioner. Ikoner og indekser er derimod ikke rent
konventionelle. Evolutioneert set er det grundleeggende tegn
ikke symbolet, men ikonen, og opfindelsen af forst indekset og
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derefter symbolet er vigtige milepeele i menneskets evolution
(Deacon 1997, Hurford 2007).

Pa det grundlag blev der i 1970erne og 80erne udformet en
raekke teorier der lagde veegten pa det semantiske: Charles Fill-
mores case grammar, frame semantics og construction grammar,
George Lakoffs teori om begrebsmetaforer og metonymier, Ro-
nald Langackers space grammar og cognitive grammar, Leonard
Talmys sproglige billedsystemer, Gilles Fauconniers mentale rum
og Gilles Fauconnier og Mark Turners blendingteori (Kemmer
2007). Teorierne fokuserer pd forskellige feenomener og skaber
hver deres set af begreber, men feelles er en forestilling om at
sprog forst og fremmest har at gore med mening. Mapping
(afbildning) mellem form og mening er derfor lingvistikkens
vigtigste forskningsomrade.

Som det ogsd fremgdr af betegnelserne pa de forskellige teo-
rier, gdr en interesse for det rumlige ogsd igen: space, frame,
construction o.l. I analysen af Svend Age Madsens Levemdder
(se s. 23ff.) kan man se hvordan denne interesse ogsa har sat sig
igennem i den kognitive poetik. Begrebet “tekstverden” er ogsa
et rumligt begreb. Denne interesse er endvidere beslegtet med
den kognitive psykologis interesse for skemaer.

Funktionel og kognitiv lingvistik har siden kort en slags par-
lob. Den ene har blikket rettet mod sprogets sociale aspekter,
den anden mod de mentale. Det ses fx pd de store konferencer
om kognitiv lingvistik, som regelmeessigt afholdes, og hvor
der fores heftige diskussioner om hvordan forholdet er mel-
lem medfedte og tilleerte, dvs. socialt og sprogligt formidlede,
mentale skemaer, om lingvistisk relativisme o.l. Et af de emner
man efterhdnden har vendt og drejet og gennemfort forsog
med i en drraekke, er sporgsmdlet om hvilket forhold der er
mellem et sprogs betegnelser for farver og sprogbrugernes be-
greber om farver. Hvis et sprog ikke har et ord for ‘gren’, kan
sprogsamfundets medlemmer sa overhovedet se ‘gren” som en
seerlig farve? Er det sproget, eller er det perceptionen og den
tor-sproglige kognitive bearbejdning af sanseinputtene der er
det primeere?
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Diskussionen holdes i live af en stadig strem af forsegsre-
sultater der peger snart pa det kognitive, snart pa det kommu-
nikative som det afgerende. I 1980’erne opstod der fx en raekke
teorier som beskeeftigede sig med sprogtilegnelse pa grundlag
af konnektionistiske netveerk. Studier i sprogets oprindelse
(Deacon 1997, Hurford 2007) og forseg med dyrs kommunika-
tion (Tomassello 2008, Pepperberg 2002) er blevet stadig hyp-
pigere, og opdagelsen af spejlneuronerne har dbnet for helt nye
indsigter i sprogets oprindelse i for-sproglige kognitive struk-
turer og funktioner (se s. 63ff.). Omvendt viser andre forseg at
der er forskel pa den made fx kinesisktalende og engelsktalen-
de opfatter basale egenskaber ved verden pd. Men det ser ud
til at de to synspunkter er befrugtende for hinanden forudsat
man opgiver de ekstreme positioner: at al meningsdannelse er
biologisk henholdsvis kommunikativt-situativt determineret.
En balance mellem de to standpunkter kommer fx til udtryk i
den pt. seneste udgave af konstruktionsgrammatikken (Gold-
berg 1995).

The trademark characteristic of Construction Grammar as origi-
nally developed consists in the insight that language is a repertoire
of more or less complex patterns — CONSTRUCTIONS — that
integrate form and meaning in conventionalized and often non-
compositional ways. Form in constructions may refer to any
combination of syntactic, morphological, or prosodic patterns
and meaning is understood in a broad sense that includes lexical
semantics, pragmatics, and discourse structure. A grammar in
this view consists of intricate networks of overlapping and com-
plementary patterns that serve as ‘blueprints’ for encoding and
decoding linguistic expressions of all types.
(www.constructiongrammar.org/ webintro.htm).

I det folgende naevnes en reekke af de vigtigste begreber i den
kognitive lingvistik, sddan som de defineres af Rene Dirven
(Dirven 2002). Nogle af dem hviler pa mere generelle kognitive
strukturer og funktioner, andre er mere specifikt sproglige.
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Prototyper og kategorier

Bag de kognitive teoriers interesse for kategorisering pa grundlag
af opstilling af prototyper ligger den erkendelse at den klassiske
aristoteliske forestilling om at en kategori kan og skal defineres
ud fra sine nedvendige og tilstreekkelige egenskaber, sddan at
der bliver trukket entydige greenser mellem kategorierne, i virke-
ligheden kun kan bruges i specialtilfeelde, som fx i den klassiske
tysiks ekstremt formaliserede og idealiserede beskrivelser. Den
generelle regel er tveertimod at definitioner der bygger pa enty-
dige greensedragninger, altid volder sd store problemer at man
pa et eller andet tidspunkt i definitionsarbejdet beslutter sig for
at anleegge det pragmatiske synspunkt at nu kan definitionen
ikke blive meget bedre, selv om ikke alt passer.
Kognitionsteorien tilbyder en alternativ made at se kategorier
pa. I stedet for at fokusere pa greensedragning, fokuseres der pa
centrale prototypiske medlemmer af kategorien. Herefter kan man
bestemme andre medlemmers familielighed, relative naerhed eller
fjernhed, i forhold til prototypen. Denne opfattelse underbygges af
psykologisk evidens. Man opfatter og formulerer sig hurtigere og
sikrere om prototyper end om andre medlemmer af en kategori.
Prototyper har et vist praeg af universalitet over sig, men empi-
risk har det vistsig at de ogsa er sociokulturelt bestemt. I visse dele
af verden er aeble fx den prototypiske frugt, som andre frugters
‘frugtagtighed” malesiforhold til, menifx Kinaer detistedet du-
rian. Den prototypiske mand og kvinde er heller ikke heltidentiske
i alle sociokulturelle kontekster, selv om der er lighedstraek, som
kan afsleresiforseg som ikke méler pa forsegspersonernes verbale
udsagn men pa mindre bevidste reaktioner, fxien del forseg med
kensspecifik ansigtsidentifikation, identifikation af lugte o.1.

Polysemi

En af drsagerne til at semantiske traek ikke kan udledes direkte af
syntaksen, er at ord er polysemiske. Each lexical item may undergo
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four different cognitive processes of mental extension, i.e. generali-
zation, specialization, metaphor and metonymy (Dirven 2002). I
almindelig sprogbrug skelner man fx mellem “frugt’ og ‘grentsag’
pa den mdde at en frugt er sed, mens en grontsag ikke er. Dette er
almindelig prototypisk sprogbrug. I en teknisk, botanisk diskurs
betegner ‘frugt’ derimod den del af en plante der indeholder fro
(inklusive grentsager). Denne sprogbrug er et eksempel pa specia-
lisering. Men “frugt’ betyder ogsa alle de naturlige ting som jorden
producerer (jordens frugter: frugter, grontsager, mineraler fx), og
dette er et eksempel pd generalisering. Udtrykket ‘frugten af mit
arbejde’ er et eksempel pa metafor, og et eksempel pa metonymi
er meddelelsen pa skiltet ‘frugt og grent’. Denne polysemiske
variation seetter sig ingen syntaktiske spor.

Metaforer

En enkelt kognitiv semantisk teori har allerede faet en vis gennem-
slagskraft i litteraturteorien. Alle litterater kender George Lakoffs
bidrag: the cognitive metaphor theory (CMT) eller teorien om
begrebsmetaforer, ogsa selv om de evt. ikke bifalder denne opfat-
telse af hvad en metafor er. Efter Lakoffs eget udsagn voksede
teorien ud af hans timer i generativ lingvistik pa Berkeley mens
han snakkede med de studerende om kaerestesorger og disses
sproglige manifestationer. Tvetydige samtaler mellem kaerester
kunne ganske vist godt beskrives syntaktisk, men al pragma-
tikken og polysemien blev reduceret vaek i analyserne, og det
var netop de sproglige traek der virkelig havde betydning. Til
gengeeld kunne polysemien fastholdes i analyser der i stedet
koncentrerede sig om det billedsprog der blev brugt.

Dette er en almindelig erfaring i littereere analyser der ofte har
form af vidt udspundne og nuancerede metaforanalyser. Lakoffs
indsats bestar i at han haevder at al mening hviler pa brugen af
et begreenset antal begrebsmetaforer som er ‘embodied’, dvs.
‘kropsbundne’. Hvis denne iagttagelse er rigtig, md man samtidig
slutte at sindet/mind er kropsbundet, og Lakoff betragter da
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ogsa sin teori som et led i et grundleeggende filosofisk opger med
den dualistiske cartesianske tradition som har praeget europaeisk
filosofi siden renaessancen (Lakoff & Johnson 1981, 1999).

Roden til vores erkendelse ligger ikke i at vi har en fornuft
der er frigjort fra den fysiske verden, men i at vi ma orientere
os i rummet med de sanser og den krop vi har til rddighed, og i
den made hjernen processerer den indkommende information
pa. Det perceptuelle system hviler pa et antal pree-konceptuelle,
overvejende spatiale, billedskemaer: Sansemotoriske og visuelle
skemaer for beveegelse, containment osv. De bruges til at kate-
gorisere den fysiske verden. Vha. et konceptuelt spring danner
de ogsa basis for abstrakt teenkning om bevaegelse, tid osv. Det
sker ved en metaforisk mapping hvorved der dannes konceptu-
elle metaforer. “Vrede er en kogende vaeske i en beholder’ er et
eksempel, som igen kan danne grundlag for sproglige metaforer:
»mit blod koger«.

Skemaer for op og ned, indeni og udenpa, beveegelse ad en
vej, understottelse, forhindring, neerhed-distance osv. udbyg-
ges i informationsprocesseringen til begrebsmetaforer og til
sma narrativer, der handler om vurderinger og overvindelse af
forhindringer o0.1., og disse metaforer og narrativer strukturerer
alle kognitive operationer, sansning, hukommelse, folelser og
teenkning.

Seerligt kognitivt interessant er det at selv sansningerne er
metaforisk og narrativt struktureret, der er altsa ikke tale om at
omverdenen skriver pa sindet som om det var en blank tavle.
Arsagen er den ‘rettethed’ som er en funktion af at sindet altid
ma skelne mellem figur og grund for overhovedet at kunne
percipere noget.

Begrebsmetaforerne er for-sproglige, men de kan manifesteres
kommunikativt i alle mulige semiotiske systemer, deriblandt
sproget. Eksempler pa begrebsmetaforer der ligger bag sproglige
ytringer:

¢ »Den fodboldspiller er en klassisk tankcenterforward«:
‘et menneske er en beholder’, en containermetafor.
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¢ »Den dansktime var en ren provelse«: skolegang er en
konkurrence, ‘livet er en vandring med forhindringer’,
en kilde-mal-metafor.

* »Nu kan jeg se hvad du mener«: “at forstd er at se’.

Teoriens budskab kan koncentreres i denne kerne:

We are neural beings. Our brains take their imput from the rest
of our bodies. What our bodies are like and how they function in
the world thus structures the very concepts we can use to think.
We cannot think just anything —only what our embodied brains
permit. (interview med Lakoff 1999).

Nar netop Lakoff har haft litteraternes bevdgenhed, skyldes det
at med Hoerdagens metaforer (Lakoff & Johnson 1981) forvandlede
littereere begreber som metaforer, metonymier og narrativer sig
med ét slag fra at veere betegnelser for forskellige slags littereer
udsmykning — som egentlig godt kunne undveeres uden at det
gik ud over meningen — til at vaere menneskets centrale redskaber
til erkendelse og meningsdannelse.

Det er bemeerkelsesveerdigt at narrativens veerdi stort set
samtidig blev opskrevet i den sociokulturelle forskningstradition,
forst og fremmest hos psykologen Jerome Bruner (Bruner 1998).
Bruner er interessant i denne sammenheng, bade fordi han har
et ben i sdvel den kognitive som i den sociokulturelle lejr, og
fordi han, som man kan se af titlen pa hans mest kendte bog i
Danmark, Uddannelseskulturen, ogsa er peedagogisk forsker. I den
peedagogisk sociokulturelle tradition som er inspireret af Bruner
og som har behersket fx dansk uddannelsesforskning i en lang
arreekke, opfatter man imidlertid narrativen som et diskursivt
feenomen der opstdr i kommunikation.

I de senere ar er narrativens centrale rolle blevet anerkendt
overalt. “At kunne forteelle en historie” er, ikke s overraskende,
afgorende for al markedsforing, men ogsa pa omrader der aldrig
har interesseret sig for sprog og litteratur, treenger den narra-
tive teenkning ind. Der er fx i gjeblikket almindelig enighed
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inden for den specielle form for kommunikationsteenkning som
kaldes management om at ‘narrativ ledelse’ er et meget vigtigt
ledelsesvaerktg;j.

Seerligt ved sddanne domeeneudvidelser viser farerne ved
en ensidig funktionel, henholdsvis kognitiv teenkning sig. Nar
man overferer den kommunikative narative teenkning til po-
litik, truer al politik med at blive reduceret til spin. Nar den
overfores til videnskab, bliver det neesten umuligt at anvende
traditionelle sandhedskriterier. At opstille et begraenset inven-
tar af begrebsmetaforer pa kognitiv basis er omvendt en steerkt
reduktiv aktivitet, og den har lige siden starten omkring 1980
veeret anfegtet. Littereere analyser der reducerer hele tekstens
tekstur til manifestationer af simple begrebsmetaforer kommer
fx let til at ligne de strukturalistiske analyser der reducerede al
mening til manifestationer af ‘meningens grundstruktur’, omend
de forste er konkrete og de sidste abstrakte.

Noget kunne tyde pa at littereere tekster nok har et intimt
forhold til begrebsmetaforer, men litteraturen ma kunne noget
andet og mere end blot at manifestere begrebsmataforer. I More
Than Cool Reason beskrev Lakoff sammen med litteraten Mark
Turner hvordan litteraere metaforer adskiller sig fra begrebs-
metaforer (Lakoff & Turner 1989). Lakoff har ogsa arbejdet med
de begrebsmetaforer som han mener ligger bag matematiske
begreber og operationer. Sammen med Rafael Nufiez skrev han
Where Mathematics Comes From: How the Embodied Mind Brings
Mathematics Into Being (Lakoff & Nunez 2000).

Et godt eksempel pd hvordan teorien om begrebsmetaforer
kan bruges i praktisk tekstanalytisk sammenheeng, er Lakoffs
bidrag til den politiske debat i Don't think of an elephant! Know
your values and frame the debate (Lakoff 2004). Det folgende citat
stammer fra det kapitel der hedder »Metaphors That Kill«:

Ome of the central metaphors in our foreign policy is that a nation
is a person. It is used handreds of times a day, every time the
nation of Iraq is conceptualized in terms of a single person, Sad-
dam Hussein (...) The nation as a person metaphor is pervasive,
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powerful, and part of an elaborate metaphor system. It is part of
an international community metaphor, in which there are friendly
nations, hostile nations, rogue states, and so on (...) The basic
idea of a just war uses the nation as a person metaphor, plus two
narratives that have the structure of classical fairy tales: the self-
defense story and the rescue story. (Lakoff 2004: 69ff.)

Den slags analyser kan opfattes som forseg péd at dokumentere at
en udbredt forestilling blandt sociokulturelt orienterede forskere,
som gar ud pa at kognitionsforskningen er verdensfjern og usocial,
ikke har noget pa sig. Lakoff begrunder kognitionsforskningens
politiske betydning saledes:

I think it is crucially important to understand the cognitive
dimensions of politics — especially when most of our conceptual
framing is unconscious and we may not be aware of our own
metaphorical thought. I have been referred to as a »cognitive
activist« and I think the label fits me well. As a professor I do
analyses of linguistic and conceptual issues in politics, and I do
them as accurately as I can. But that analytic act is a political
act. Awareness matters. (Lakoff 2004:73f.).

Grammatik

Det er mindre kendt i Danmark at der ogsa eksisterer teorier om
grammatiske storrelsers semantik. Leonard Talmy har imidlertid
pavist at grammatiske strukturer er besleegtet med principperne
i gestaltpsykologien (Talmy 2000-01). Den vigtigste kognitive
lovmeessighed i gestaltpyskologien er mdske det forhold at man
ikke kan opfatte to forskellige ting pa én gang med samme skarp-
hed og fokus. Noget star altid i fokus, hvorved andet treeder i
baggrunden og opfattes mere uskarpt, hvilket bliver tydeligt i
visse synsbedrag. Nogle billeder kan forestille to helt forskellige
ting (en vase + to profiler, en gammel kone i profil + en ung pige
set bagfra), men hjernen kan kun se et af billederne ad gangen.
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Snart dannes den ene figur pa baggrund af den anden, snart
omvendt.

Talmy har overfort dette princip pa grammatikken og fx argu-
menteret for at forholdet mellem en hovedseetning og en ledseet-
ning kan opfattes alment kognitivt som et figur/grund forhold.
Ronald Langacker har appliceret dette princip pa alle sproglige
strukturer (Langacker 1987-91). Talmy mener at grammatik skal
ses som et konceptuelt netveerk (framework), hvor leksikon er
det konceptuelle materiale som holdes sammen af grammatik-
kens skelet. Ord svarer til konceptuelle indholdskategorier, mens
den grammatiske struktur svarer til mere abstrakte skematiske
kategorier.

Det enkelte navneords flertalsform er fx en manifestation af
den skematiske kategori, begrebet ‘multiplexitet’, dvs. ‘mere end
én’, en kategori som kan findes manifesteret mange andre steder
i sproget, ikke kun i navneords flertalsformer. Det er disse kate-
gorier der skaber sproglig koheerens som tillader at man opfatter
det der tales om i sammenheengende kognitive gestalter der
reekker ud over ordgraensen. Det seerligt kognitive ved denne
mdde at omdefinere det funktionelle, tekstlingvistiske begreb
‘kohaerens’ p§, ligger i at et begreb som ‘multiplexitet’ selvfolgelig
reekker ud over sprogets graenser. Selv sma born uden sprog kan
skelne mellem en og to fingre.

Langacker mener derfor at al sproglig mening hviler pa be-
grebsliggoarelse. Alle begrebslige enheder er repraesentationer af
enten ting eller relationer, bundet sammen i forhold til hinanden.
En yderligere sproglig manifestering medforer altid at et begrebs-
meessigt stof gennemgadr en konstruktionsproces. I denne proces
indgar talerens valg af aspekter (scope) og perspektiv. Perspektiv
involverer tre komponenter:

1. Valg af synsvinkel.

2. Valg mellem objektiv eller subjektiv konstruktion, dvs.
om ytringen tidsfeestes nejagtigt i forhold til udsigelses-
gjeblikket som i »jeg s ham i formiddags« eller ej, som
i »jeg har set ham«.
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3. Valg af retning i den mentale scanning, som i »taget
heelder lidt nedad« eller »taget heelder lidt opad«.

Taleren foretager disse valg og samler dem til storre sammensatte
helheder: udtryk, setninger, seetningskeeder og tekster. Hver
helhed struktureres som en gestalt, dvs. ud fra figur/ grund prin-
cippet. Mht. ting ogsa kaldet profil / basis eller trajector /landmark.
Et tilfeeldigt eksempel: ‘jordbeer’, selve beerret er profileret pd en
basis som fx udgeres af den hele jordbeerplante. Noget lignende
gor sig geeldende for relationer. »Jordbeerret pa planten«: ‘pd’ pro-
filerer kontakt med en overflade i domeenet rum. Sddanne simple
udtryk kan samles i storre sproglige helheder der derfor kan ses
som konstruktioner. Talehandlinger kan analyseres pa tilsvarende
mdde. Den enkelte talehandling danner en figur pd baggrund af
den totale talesituation som bestar af den der taler, den der lytter,
og omstendighederne under hvilke talehandlingen finder sted.

Konstruktionsgrammatik er en videreudvikling af kognitiv
grammatik. Alt ses som konstruktioner, eks.: transitive og intransi-
tive konstruktioner med en gestaltkarakter der er uatheengig af
de enkelte ord. Dirven analyserer fx udtrykket »bogen seelger
godt«:

In a nutshell, the semantic relation of ‘property” does not come
from the assembly of book with sell but it originates from the getalt
of the construction as a whole. (Dirven 2002:81).

Overst i udsigelseshierarkiet befinder diskursniveauet sig, og
udtrykkets mening er genereret pd grundlag af at det funge-
rer i en salgssituation hvor der anvendes bestemte diskurser.
Mening kommer altsd oppefra, fra sanktionerende diskursive
konstruktioner.

Mentale rum og blending

Mark Turners samarbejde med Lakoff om metaforer resulterede i
at Turner sammen med Gilles Fauconnier forsoggte at generalisere
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ideen om metaforisk mapping mellem form og indhold til den
sakaldte ‘blendingteori’ (Fauconnier & Turner 2002), ogsa kaldet
Conceptual Integration Theory (CIT). Denne teori ligger ogsa bag
et af de veerker om kognitiv lingvistik og poetik som er bedst
kendt i Danmark, Turners Den litteraere bevidsthed (Turner 2000).
Stort set al meningsdannelse kan analyseres som metaforiske
blandinger af allerede eksisterende meninger, hvorved der opstar
eller emergerer nye traeek som man ikke har set for. Det er altsa
en model til analyse af begrebsmaessig kreativitet og innovation.
Blendingmodellen er velkendt i Danmark fordi den i starten
af 2000-tallet dannede grundlag for en stor del af arbejdet ved
Institut for Semiotik ved Arhus Universitet under ledelse af Per
Aage Brandt. Et arbejde som Brandt og Turner siden har fortsat
sammen pa Case Western Reserve University i Cleveland.

Here’s a simple example: in Aesop’s Fables, animals preach,
complain, beseech, cajole, implore, and arque. When the shaman
talks to animal spirits, or when the serpent whispers in Eve’s
ear, a similar integration is taking place. One input mental
space has ordinary human beings, who eat, compete, talk, listen,
preach, cajole. Another has animals, who eat, compete, vocalize,
and interact. Partial matching connects humans with animals,
talking with making noise, and so on. In the blended mental space
(»blend« for short) we have talking animals! Such networks are
found throughout all cultures. (Fauconnier & Turner 2008).

Universelt og uhyre simpelt. Ikke desto mindre er det grundlaget
for den absolut ikke simple pastand at sprog, matematik osv. osv.
er opstdet som resultater af sddanne blend fordi det blendede rum
ikke er en addition af inputrummene, men indeholder emergente,
aldrig fer sete, treek.

Ogsd denne teori beveeger sig pa diskursniveau. Fauconniers
mentale rum kan overseettes til ‘vidensrammer’. Hver ytring i en
diskurs reflekterer eller fremkalder en mental repreesentation af
en situation. Nar vi konstruerer mentale rum, treekker vi pa det
sproglige udtryk, pa talesituationen, pa encyklopeedisk viden.
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Hver ytring har sin basis i et mentalt rum som er den talendes
perspektiv, ogsa kaldet ‘basisrummet’. Dette er derfor en teori
om diskurs og diskursmanagement. Under en samtale dbnes der
hele tiden nye mentale rum: inputrum og blend som refererer
til et feelles generisk rum (et domeene, ordet er besleegtet med
genre) der holder samtalen sammen. Hvis et nyt generisk rum
abnes, springer samtalen i emne.

Nar lingvister analyserer, bruger de neesten altid ganske sma
sproglige storrelser som eksempelmateriale. I neeste kapitel vil
det blive diskuteret om begreber fra den kognitive lingvistik
kan omformes til kognitive poetiske begreber og derved berige
analysen af ogsd leengere littereere tekster.
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Kapitel 4.
Feenomenologisk og kognitiv poetik

Kognitiv poetik er en ret ny disciplin. Den ungarsk-israelske
litteraturforsker Reuven Tsur brugte som den forste betegnelsen
fra omkring 1980, men inden da havde han allerede i en del ar
arbejdet med undersogelser af metrik og prosodi pé et perceptuelt
grundlag (Tsur 2008). Hans inspirationskilde var saledes ikke den
kognitive lingvistik, som endnu ikke eksisterede.

Hans personlige udgangspunkt er interessant ogsd i dansk
sammenhaeng. Som gymnasielerer og senere universitetslerer fik
han problemer med at skulle gentage de generelle, luftige udsagn
fra litteraturhistorierne, som fx »denne romantiske tekst handler
om jegets enske om at forsvinde ind i naturen«. Hans indvending
gdr pd at den slags udsagni virkeligheden neermest er uforstaelige
fordi de er s generelle. Desuden var han modstander af den her-
skende strukturelle neerleesning fordi den kun koncentrerede sig
om blotleeggelsen af tekstens meningsstrukturer. Hans karakteri-
stik af hvad der foregik i hans timer, svarer m.a.o. temmelig godt
til den fremgangsmadde der siden 1960erne ogsa har behersket
store dele af danskundervisningen i gymnasiet.

I stedet har Tsur provet at udvikle en teori der leegger op til en
ny dobbeltstrategi i undervisningen. Den tager bade hensyn til
det forhold at littereere tekster skal opleves direkte for at kunne
bruges, og samtidig udvikler den stringente begreber til at forstd
hvorfor metriske meonstre virker som de gor. Det er dog en kom-
bination som ofte veekker modstand hos de studerende:
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My students sometimes put up great resistance when they are
required to apply exact logical tools to literature. But this resistance
is negligible in comparison to the resistance they put up when
required to expose themselves directly to the perceptual qualities
of poetry. But while they can easily rationalise their resistance
to »logical tools«, they have no stock slogans for rationalising
their resistance to sense-experience in poetry [....] There is no
alternative to using one’s senses in the experiences of poetry, and
there is no alternative to using logical tools in speaking of these
experiences. (Bradburn u.a.).

Litteraturstuderende bryder sig ikke om stringente, logiske
analyser, men de bryder sig endnu mindre om at involvere sig
sansemeessigt i teksterne, mener Tsur. Det forste er nok ingen
overraskelse, en sddan modstand er udbredt i de humanistiske
fag generelt. Den anden type modstand er derimod overraskende,
for man ma neesten ga ud fra at det oprindelig er en erfarings- og
sansebaseret involvering i de littereere tekster der har faet de stude-
rende til at veelge litteraturstudiet, men en sddan felelsesmeessig
involvering opfatter de altsd som upassende pa et studium.
Begge former for modstand kan i sidste instans fores tilbage til
nykritikken, som dels var anti-videnskabelig og dels advarede
mod “the emotional fallacy’.

Siden er betegnelsen ‘kognitiv poetik’ blevet taget op af andre
som er direkte inspireret af udviklingen i den kognitive lingvistik
og, til dels, kognitionspsykologien og, pa det sidste, neuro-
videnskaben. Samtidig er der en linje bagud til fenomenologisk
filosofi og litteraturteori. Der er sdledes tale om et meget nyt og
lille, men allerede temmelig spredt seet af teorier. I det folgende
preesenteres nogle af dem.

Fenomenologi og kognitivisme

Thomas Illum Hansen (Hansen 2006, 2008) har pavist at der ikke
er sa langt mellem feenomenologi og kognitivisme som man
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skulle tro. Et af bergringspunkterne er feenomenologen Maurice
Merleau-Ponty (Merleau-Ponty 2006), som interesserede sig for
kroppens rolle for erkendelsen. Et andet bereringspunkt er at man
i begge teorier mener at sindet i stort omfang fungerer gennem
aktivering af mentale eller kognitive skemaer. Ved at inddrage
feenomenologisk litteraturvidenskab i en praesentation af kognitiv
poetik far man adgang til en reekke betragtninger som seetter en
kognitiv betragtningsmade ind i en leengere tradition.

Feenomenologi er en tysk filosofisk retning med redder i Kants
teenkning. Ordet betyder ‘laeren om det som kommer til syne’, det
som fremtraeder for en iagttager. Edmund Husserl (Husserl 1995)
regnes for den moderne feenomenologis fader, og hans projekt
gik ud pa at finde et grundlag for erkendelse som var objektivt
i den forstand at man skal tilstraeebe at erkende omverdenen i
dens rene former, og subjektivt i den forstand at man altid ma
medreflektere at denne erkendelse dannes hos en iagttager.

Denne sammenteenkning af objektivitet og iagttagelsesre-
fleksion gor at feenomenologien med mellemrum dukker op i
den filosofiske debat som en slags mellemstandpunkt mellem
objektivistiske og subjektivistiske positioner. Filosoffen Seren
Harnow Klausen udtrykker det pa den mdde at Husserl i Klausens
disputats om realismens genkomst spiller the double role of a prime
target for criticism (because of his advocacy of idealism) and a role model
(due to his acute phenomenological descriptions of the genesis of our
realist understanding) (Klausen 2004:5).

Flere af de feenomenologiske filosoffer interesserede sig specielt
for litteratur. Det skyldes at et af hovedbegreberne er ‘rettethed’
eller ‘intentionalitet’. Intentionaliteten er sa at sige det filter vi
erkender omverdenen igennem. Men det betyder til gengeeld at
det vi ikke er rettet imod, erkender vi ikke. Og det betyder at
forskellige iagttagere eller samme iagttager pa forskellige tidpunk-
ter kan hefte sig ved helt forskellige aspekter af et feenomen.
Ligheden med figur/grund-skemaet er tydelig.

Intentionaliteten er forsproglig, heevder feenomenologerne,
og derved adskiller feenomenologien sig altsa fra de former for
sociokulturalisme, socialkonstruktivisme og sociosemiotik som i
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forleengelse af Vygotsky (se s. 6) opfatter sproget som det vigtigste
redskab til at strukturere vores erkendelse, eller ligefrem til at
skabe virkeligheden. Intentionaliteten seetter sig som forudforsta-
elser, for at bruge et beslaegtet begreb fra hermeneutikken, og ud-
gor en hindring for den rene anskuelse som feenomenologerne ser
som sand erkendelse. Og det er her litteraturen kommer ind.

Litteratur er en sproglig manifestering af kreativ deformering
af forudforstaelser. Ligesom de russiske formalister og senere de-
konstruktivisterne heftede feenomenologerne sig ved litteraturens
destruktion eller dekonstruktion af erkendelsesmeessige vaner.
Litteraturleesning giver anledning til en “fremmederfaring’, som
Husserl udtrykte det, og den erfaring er forudseetningen for at vi
opfatter andre mennesker som anderledes end os selv og derved
ogsd kan opna at {4 et ydre perspektiv pa os selv.

To af de litteraturfilosoffer eller -forskere der brugte denne
opfattelse som afseet for udformning af en litteraturteori og en
leeseteori, var Roman Ingarden og Wolfgang Iser. Ingardens teori
er udformet i Das literarische Kunstwerk (Ingarden 1931). Den er
temmelig kompleks, men i denne sammenheeng kan man nejes
med at pege pa hans ‘konstitutionsteori’, som er en teori om
hvilke lag der konstituerer det littereere vaerk, og den er sam-
tidig inspirationskilden til den lagmodel som blev en integreret
del af dansk litteraturdidaktik i kelvandet pad neerleesningens
indferelse (Pedersen 1967). Jorn Vosmar karakteriserer forholdet
mellem strukturalisme / nykritik / neerleesning og feenomenologi
sdledes:

Enhver strukturalistisk litteraturbetragtning bygger pd det ak-
siom, at et vellykket digterveerk er en enhed. De angelsaksiske
nykritikere, der er hovedmaendene bag den sidste halve snes drs
interesse for tolkningsteknik herhjemme, har som Fjord Jensen
bemeerker idelig tumlet med »sporgsmadlet hvad der udmeerker
digterveerket som en enhed som mere end blot en samling af lost-
forbundne elementer«(Johan Fjord Jensen: Den ny kritik, 1962,
s. 123). Enheden er hovedsagelig blevet anskuet ud fra fIg. tre
synsvinkler: 1) Som en enhed af strata: sound-stratum, units of
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meaning etc., hvor hvert nyt stratum markerer et erkendelses-
teoretisk hojere trin. Betragtningsmdden er herhjemme overtaget
fra Wellek, der imidlertid kun refererer Roman Ingarden — som
han misforstdr temmelig groft. 2) Som en enhed af modsaetninger,
dvs. ud fra de overordnede meningshelheders gensidige forhold
(der betegnes med nogleord som ambiguity, irony, paradox). 3)
Som et forleb af en vis type. De gaengse strukturtypologier (Yvor
Winters, Burke) savner koheerens, men det er dog tydeligt, at
det vigtigste inddelingskriterium er arten af forbindelse mellem
veerkets enkelte afsnit. (Vosmar 1969: 771.).

Ved lagmodellens transformation fra en feenomenologisk kon-
tekst til en nykritisk skete der en objektivering. Nykritikerne
koncentrerede sig om det autonome veerk, veek var forfatterens
intentioner, leeseren og leeseakten. Og netop det sidste tema tog
Wolfgang Iser op i sit receptionsteoretiske veerk Der Akt des Lesens
(Iser 1976), som med en del forsinkelse kom til at praege dansk
leeserorienteret litteraturdidaktik i 1990erne.

Bade Ingarden og Iser interesserede sig for det forhold at
tekster nedvendigvis ma veere skematiske. Teksten har en reekke
ubestemtheder eller tomme pladser som leeseren selv udfylder.
En rent feenomenologisk metode bestdr i en langsom leesning som
folger veerkets egen metode — ligesom i hermeneutikken. Ved
at stille sporgsmadl til teksten neermer man sig gradvis malet: at
afdaekke tekstens intentionelle monstre. Det er noget andet end
dens strukturelle monstre, men den langsomme neerleesning er
feelles for feenomenologi og nykritik.

Feenomenologien har med mellerum haft indflydelse pa dansk
litteraturteori. Jorn Vosmar har stdet som den tydeligste eksponent
i Danmark (Vosmar 1967), men der har hele tiden veeret litterater
der har brugt feenomenologiske tanker og metoder i varierende
omfang, fx Bo Hakon Jergensen (Jorgensen 2003) og Thomas
[Ilum Hansen (Hansen 2006, 2008).

Nar der er grund til at ga ud over feenomenologiens greenser,
skyldes det at Ingarden og Iser kun har en vag fornemmelse af
hvad det er for skemaer leeseren bruger nar han skal udfylde
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tekstens tomme pladser (Hansen 2006, 2008). Man kan sige at
det er leeserens erfaringer, og i undervisningssammenheeng har
man derfor ogsa talt om ‘erfaringspaedagogik’, men kan man sige
mere? Ja, det haevder kognitivisterne at de kan. De har undersogt
hvilke egenskaber tekstens og laeserens skemaer har. Sddan en
analyse forbinder m.a.o. tekstanalysen med forestillingen om
en aktiv leesning, uden at man falder i den feelde som erfarings-
peedagogikken og leeserresponsteorierne opstillede: at man accep-
terer at leesningen risikerer at ende i tilfeeldige og ligegyldige
elevmeddigtninger der har et fjernt forhold til teksten.

Hvad er kognitiv poetik?

Peter Stockwells Cognitive Poetics: An Introduction (Stockwell 2002)
er et standardvaerk der indeholder praesentationer af en raekke
teorier som han har samlet under overskriften ‘kognitiv poetik’,
og saledes begrunder han betegnelsen:

The foundation of cognitive poetics obviously lies most directly in
cognitive linguistics and cognitive psychology, together forming
a large part of the field of cognitive science. We need to under-
stand the basic premise that behind these innovative disciplines
all forms of expression and forms of conscious perception are
bound, more closely than we previously realised, in our biological
circumstances. Most simply, we think in the forms that we do and
we say things in the ways that we do because we are all roughly
human-sized containers with our main receptors at the top of our
bodies. (Stockwell 2002:4).

Obijektet for en poetik er littereere tekster, men kognition vedrerer
erkendelse, og objektet for en kognitiv poetik er sdledes laesnin-
gen af litteraere tekster. Derfor bruger Peter Stockwell i bogens
opsamlende kapitel en reekke velkendte littereere begreber til
at beskrive, ikke kun teksten, men ogsa leesningen af den. Det
geelder fx begrebet tekstur.
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Tekstur bliver et begreb for den fornemmelse at teksten ikke
er jeevn og egal men har dybde, neerhed og intimitet. I den kog-
nitive psykologi begribes dette forhold gennem den kendte
skelnen mellem figur og grund. Noget ses klart, mens andet ses
mere ufokuseret. Dette rumlige tekstuelle forhold erfares ofte
som forandringer og bevagelser fordi laesningen er en proces,
og det er denne rum-tidslige tekstur der kaldes “stil’. Kognitiv
poetik interesserer sig for stil som et feenomen der binder teksten
og leeseren sammen.

Begrebet diskurs omfortolkes pa lignende made. Center for
Diskursstudier pa Aalborg Universitet oplyser pd centrets hjem-
meside at diskurs i én tradition betyder sprogbrug i alle semio-
tiske systemer og i alle storrelser fra tavshed og korte ytringer til
hele romaner. I en anden tradition betyder ordet »italesettelse«,
forstdet som et betydningsnetveerk der fungerer meningskonstituerende
for vidensobjekter, sociale relationer og sociale identiteter (http://
diskurs.hum.aau.dk/diskurs.htm) . Den forste tradition m4 veere
lingvistikken og semiotikken, den anden er snarest en reekke
samfundsvidenskaber. Denne dobbelte herkomst gor begrebet
til et tveerfagligt begreb der kan gribe en reekke feenomener som
leegger sig pa tveers af greensen mellem de to fakulteter.

For Stockwell er diskurs et begreb for tekstens indfeeldethed i
kontekst. Han er oprindelig sociolingvist og mener derfor at sprog
kun eksisterer i kontekst, og han kritiserer kognitionsforskerne
for ofte atignorere dette forhold. Men det geelder ikke al kognitiv
poetik. Den meget betydningsfulde teori om “tekstverdener’ (se
s. 138ff.) ma i felge Stockwell veere opstdet som en viderebear-
bejdning af diskursanalyse. Men overferingen af diskursbegrebet
fra lingvistik og sociosemiotisk samfundsteori til litteraer analyse
frembyder dog visse vanskeligheder:

Nevertheless, a further problem arises when models such as this
are applied to literary texts, since the dialogue with the text is
virtual rather than real. Normal books do not literally speak to
us, but are understood to be metaphorically dialogic in various
senses: they represent voice, they often traverse chronological
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periods and cultures; they often encompass a range of characters
and viewpoints; they often situate themselves intertextually with
other writers, readers and literary works. The fact that all of these
senses of discourse are metaphorical, of course, should mean that
cognitve poetics is relatively able to evolve discoursal models for
literary reading. (s. 169).

Littereer forstdelse har form som en samtale mellem leeser og
forfatter, men kun i metaforisk forstand. Nar man bruger dis-
kursbegrebet i poetikken bliver det et begreb for denne samtale,
men med hensyntagen til at forfatteren ustandseligt overlader
ordet til andre, et hierarki af tekstinterne og -eksterne forteellere,
og at leeseren pd samme made traekker pd heterogene erfaringer.
En reference til Bakhtins begreber om kronotopi, dialog, poly-
foni, heteroglossia og slovo (det fremmede ord) er naerliggende
(Andersen m. fl. 2007).

Stockwell argumenterer desuden for at den kognitive poetik
skal blive mere sociolingvistisk bevidst, dvs. udvikle en kritisk
bevidsthed om ideologi. Her kunne han henvise til Lakoffs tid-
ligere neevnte analyser af politiske diskurser (Lakoff 2004). Der er
ogsa en beroringsflade til Michael Halidays systemfunktionelle
lingvistik og Norman Faircloughs kritiske diskursanalyse (Fair-
clough 1992). Stockwell opererer derfor med betegnelsen ‘kritisk
kognitiv lingvistik” som sit eget udgangspunkt for en kognitiv
poetik.

Det er endvidere magtpaliggende for Stockwell at sikre sig at
kognitiv poetik ogsa beskeeftiger sig med de folelsesmeessige aspekter
af leesningen af skenlitteratur. I folge Keith Oatley (Oatley 1992)
har felelse to komponenter: for det forste det funktionelle aspekt
at markere parathed til handling. For det andet har folelser en
feenomenologisk tone af folt oplevelse/erfaring (experience).
Under leesning af litterzere tekster lever man sig ind i personer-
nes folelser pga. simulation eller projektion. Bl.a. beskeeftigelsen
med littereer leesning forte Oatley til den opfattelse at hjernen
ikke fungerer som en digital computer men som et integreret
netveerk.
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En kognitiv tilgang kan ogsa genoplive interessen og respekten
for fantasien. Stockwell refererer her en teori af Elaine Scarry som
er interessant i denne sammenheeng fordi den tager udgangs-
punkt i hvorfor littereere tekster rorer leeseren, samtidig med at
den forsoger at seette billeddannelse og det at skabe levende bil-
leder i sindet ind i en filosofisk og videnskabelig sammenhang
(Scarry 2001).

Sindets billeddannelse adlyder nogle bestemte regler for hvad
der fanger vores opmaerksomhed og far os til at opleve fiktive
verdener som levende og bevaegelige. Scarry beskriver s at sige
det kognitive stillads som fantasien kan bygge sine verdener
op pa: vi seetter det i fokus som er lysende 0g dynamisk, det som
er sd skrobeligt og sjeeldent at vores opmeerksomhed opsluges af
det (smukke mennesker, lokaliteter, folelser o.1.), det som skifter
placering og fokus, det som udfoldes i forskellige perspektiver og
det som blomstrer op. Hendes systematik bygger ganske vist pa
kognitiv skemateori, men det er dynamiske, ikke statiske, ske-
maer der optager hende.

Det gennemgdende treek i Stockwells opfattelse er at littereere
feenomener bade er anarkistiske og skal tages alvorligt. Laesnin-
gen af littereere tekster fremkalder reaktioner hos leeseren som
er subjektive, produktive, folelsesfulde og beveegende. Men
netop fordi disse feenomener er vigtige, skal de ogsa begribes
videnskabeligt, ikke blot betragtes som aeteriske feenomener med
undtagelseskarakter. Og med den nyeste udvikling i kognitions-
forskningen er der ogsa skabt basis for en sddan videnskabeligt
funderet begribelse. I det folgende omtales en raekke af de teorier
som Stockwell praesenterer i sin bog.

Figur og grund

Som allerede omtalt er to af de vigtigste kognitive grundbegreber
modseetningsparret figur/grund og billedskema. At noget fremheevet
altid ses pa baggrund af noget der ikke er fremhaevet, er mulig-
vis det mest elementeere kognitive forhold overhovedet. Det er
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en opdagelse der stammer fra gestaltpsykologien, og forholdet
bliver i leerebager i psykologi tit illustreret med den danske psy-
kolog Markus Rubins svingfigur, et billede der skiftevis ses som
figuren ‘vase’ pd en udifferentieret baggrund og som figuren “to
profiler” hvor vasen nu danner den udifferentierede baggrund.
Psykologerne har fundet ud af at en figur vil blive opfattet som
en figur pa en baggrund under folgende omsteendigheder:

e Den er afgreenset vha. veldefinerede kanter.

* Den bevaeger sig pa en statisk baggrund.

e Den gar forud for baggrunden enten mht. tid eller
sted.

* Den fremtreeder som et stykke der er skilt ud fra bag-
grunden.

* Den er skildret mere detaljeret, fokuseret, belyst eller
attraktiv end baggrunden.

* Den er ovenpa, foran eller storre end det der danner
baggrund.

Dette almene psykologiske forhold er den vigtigste forklaring pa
den virkning brugen af stilistiske midler har i littereere tekster.
De skal bruges til at danne figurer der tiltreekker sig leeserens
opmerksomhed. Teknikken kaldes ‘foregrounding’ og kan mani-
festeres pa talrige mdader i alle kunstarter — og naturligvis i anden
kommunikation. Alene den velkendte betegnelse ‘hovedperson’
er sigende. Littereere figurer manifesterer sig fx som velbeskrevne,
runde karakterer som er navngivet, som folges gennem et for-
lob som preeges af brug af mange handlingsverber. Tilsvarende
kan miljeer eller lokaliteter der dukker op ofte i teksten, give
teksten karakter af ‘miljobeskrivelse’. Netop disse to stiltreek er
karakteristiske for megen ‘realisme’ som ofte er blevet opfattet
som afspejlende, men der er ikke tale om passiv afspejling, men
om at udnytte laeserens perceptionspotentiale pa en mdde der
bygger pa identifikation af figurer.

Musikalske figurer kan veere motiver som er rytmisk og me-
lodigst mere udarbejdet end deres omgivelser, en melodi der
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smyger sig ind i, eller en basfigur der dundrer sig ind i tilhore-
rens opmeerksomhed. Det kan veere indlagte sange eller arier pa
baggrund af almindelig tale og recitativer. Musikalske effekter
i lyrik har samme funktion: rim og rytmer som tiltreekker sig
opmerksomhed ved at blive gentaget. Det er disse forhold Tsur
(se s. 91f.) har beskaeftiget sig med, og i Danmark har Tina Hogh
arbejdet med rytmiske notationssystemer for mundtlig frem-
forelse (Hogh 2008).

Helt elementeere kombinationer af figur og grund som enten er
medfedte eller indarbejdet sa tidligt at man dérligt kan undvaere
dem uden at miste orienteringen i verden, kaldes ogsa billedske-
maer. Image schemas are mental pictures that we use as basic templates
for understanding situations that occur commonly (Stockwell 2002:16).
De er forbundet med vores kropslige erfaring med rum og be-
vaegelse i rum: rejse, beholder, retning, op/ned, foran/bagved,
over/under, ind i/ ud af, og de ytrer sig i teksten ofte i brugen
af praepositioner. Det er dette forhold der ligger til grund for den
kognitive grammatik, der netop interesserer sig for grammatiske
storrelsers semantik, et omrdde der indtil omkring 1980 var stort
set usynligt.

Det tilsvarende forhold i psyken er opmeerksomhed / ignorering.
Som regel vil alle opfatte de samme figurer. Et hojt knald er en figur
pa baggrund af stilhed — og sddan vil det veere for alle horende.
Hvordan er opmeerksomhedsfeltet og dets spotlight struktureret?
Man kan bestemme det ved at stille disse fem spergsmal:

Hvordan repreesenteres rummet?

Hvad er et objekt?

Hvad bestemmer spotlightets form?

Hvordan viser selektion sig inden for opmaerksomheds-
feltet?

¢ Hvordan viser selektion mellem objekter sig?
(Stockwell 2002:18)

Fra undersogelser af spaedberns opmeerksomhedsfelt ved man at
det der tiltreekker sig barnets opmaerksomhed, er det der skiller
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sig ud, fx ved at veere nyt og overraskende. Barnets opmaerksom-
hed gor modstand mod at dveele for leenge ved det velkendte
eller mod at vende tilbage til det, ndr opmeerksomheden forst
er blevet fanget af noget nyt, et fenomen der kaldes ‘inhibition
of return’.

Men i litteratur kan denne modstand overvindes fx med nar-
ratologiske midler. Mennesket er i stand til at skifte opmeerk-
somhedsfelt eller blot fokus inden for feltet. Og det er et forhold
der udnyttes i litteraturen pa talrige mdder, fx ved at supplere
beskrivelsen af hovedpersonen med en beskrivelse af en biperson
der er tilstreekkeligt “salient” beskrevet til at leeserens opmeerk-
somhed kan vendes mod bipersonen. Og maske skifter hoved- og
biperson ligefrem plads — og tilbage igen. Dette er et eksempel
pa litteraturens (og kunstens) made at dekonstruere pa: kunst-
nerne sniger sig til at modarbejde helt grundleeggende kognitive
lovmeessigheder, fx ved at bygge fascinerende forteellinger op:
hvorved der arbejdes med leeserens kognitive vaner, og ved at
kombinere dette flow med uventede drejninger, pauser, tilbageblik
o.l.: hvorved der arbejdes mod laeserens kognitive vaner.

En del af den kunstneriske professionalisme bestar i at styre
laeserens opmaerksomhed, ofte pd en tvetydig eller underfundig
mdde. Astetisk smag er ofte et spergsmal om hvorvidt leeseren
(tilskueren osv.) foretraekker tydelighed eller underfundighed.
Det er en af de mest betydningsfulde forskelle pa ‘folkelig’ og
‘god’ smag.

Prototyper og leesning

Prototypeteori bygger pa en ny opfattelse af hvad det vil sige at
kategorisere. Den ny opfattelse har sit grundlag i den teoretiske
pastand at ogsa fornuften er kropsbundet. En reekke traditionelle
kategoriseringer af litteraere tekster knytter sig til sddanne be-
greber som genrer, stilarter, littereere grupper og miljeer, forfat-
terskaber og perioder. Hvad konstituerer fx en genre? Hvordan
veelger man de traek, ud af mange mulige, der kommer i forgrun-
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den og derved bliver de opmerksomhedsfangende (saliente) og
konstituerende treek, mens andre er relativt ligegyldige?

Det kognitive begreb der kan bruges til at besvare dette sporgs-
mal, er prototype. En prototype er ‘et centralt eksempel’, idet ek-
sempler kan rangordnes radialt i centrale, sekundeere og perifere
eksempler. Ndr man skelner mellem disse tre typer af eksempler
iet domeene, fx ‘frugt’, taler man om domeenets prototypikalitet:
aebler og peerer er i visse dele af verden centrale eksempler pa
frugter, dvs. de er prototypiske, mens hindbaer er mere sekundaere
fordi de i én henseende ikke lever op til prototypiske forestillinger
om en rund frugt med en passende fasthed.

Pa samme made kan man tale om prototypiske saetninger, som
oftest: deklarative setninger der starter med et subjekt (struk-
turel bestemmelse) der bade er fokus/ topic (funktionel bestem-
melse) og agent (semantisk bestemmelse). Andre seetningstyper
ses derefter som afvigelser i forskelligt omfang, og en tekst kan
derfor karakteriseres ud fra dens neerhed eller fjernhed i forhold
til bestemte prototyper.

Etbeslegtet begreb er grundniveaukategori (basic level category).
Kategorier optraeder i hierarkier af begreber, og grundniveauet er
det niveau hvor vi oftest interagerer med kategorien i en menne-
skelig skala (mesoskopisk niveau). We distinguish basic level objects
at the point where they seem to have the most discontinuities with other
objects in the world (Stockwell 2002: 31). ‘Hund’ er et begreb pa
grundniveau, mens ‘collie’ ikke er, fordi “hund’ er forskellig fra
andre dyrearter, som fx ‘kat’, i mange flere henseender end ‘collie’
er forskellig fra andre hunderacer. Men her er et eksempel hvor
diskursen spiller en afgerende rolle. I mere specialiserede kom-
munikative sammenhaenge vil man operere med grundkategorier
som fx dyr (vs. plante) eller collie (vs. terrier). En diskurs kan
derfor bl.a. karakteriseres ud fra hvilke begreber der optraeder
pa grundniveau.

Stockwell opstiller en teori om at omgang med kategorier i
laeseprocessen sker i to faser: en holistisk og en analytisk. Fortolk-
ning er den holistiske del af processen, og den saetter ind gjeblik-
keligt. Derefter begynder der en analytisk opsplitning som han
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kalder lasning. Den kognitive psykologi har opstillet en raekke
principper for hvordan man identificerer en holistisk gestalt:

Neerhed
Lighed
Afgreensning
Sammenheeng
Funktionalitet.

G

I kognitionsteori kalder man gestalter for kognitive modeller. ‘Bil-
ledskema’” er en underkategori under kognitive modeller. En
kognitiv model er et idealiseret og generaliseret menster som kan
manifesteres sprogligt pd mange mader. Modellerne bruges til at
organisere viden. De bestdr af relationer mellem kropsbaserede
og sociale kategorier, og de fremkalder prototypeeffekter. Et
ofte brugt eksempel pa en kognitiv model er begrebet “‘ungkarl’
som bygger pa nogle basale kropsbaserede erfaringer, fx isole-
rethed, men desuden rummer en reekke forestillinger af social
art. ‘Ungkarl’ er dermed bdde en kognitiv og en kulturel model.
Fortolkningsfellesskaber er karakteriseret ved at de deler kulturelle
modeller. Men igen geelder den bagvedliggende pdstand at litte-
ratur bygger pd afvigelser fra prototypikalitet, og det geelder ikke
blot hvad angéar leksikalske elementer som karakterer, miljoer og
haendelsesforleb, men ogsd grammatiske elementer.

Kognitiv deixis

Deixis er en betegnelse for sprogets mulighed for at forankre
mening gennem udpegning i forhold til en iagttagelsesposition:
‘jeg taler her nu’. Deixis er derfor central i forbindelse med sans-
ningens kropsbundethed. Forudseetningen for at kunne forsta og
leese deiktisk er at man, dvs. det lille barn, har udviklet ‘theory-of-
mind’, viden om at ‘jeg” henviser til forskellige personer alt efter
hvem der taler, og at fastleeggelsen af ‘her’ og ‘nu’ er athengig
af hvem der taler hvor og hvornar.
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Denne kompetence, som teknisk kan kaldes for ‘evnen til at
projicere noget over pa andre deiktiske centre’, en form for em-
pati, er selvfelgelig afgerende for at kunne begad sig i verden, og
den optraenes maske allerbedst ved forteelling og hejtleesning,
hvor tekstens deiktiske positioner kan markeres med fordrejede
stemmer o.l. opleesningstricks. Hgjtleesning af littereere tekster er
nok en leg for bade oplaeseren og lytteren, men det er ogsa et helt
grundleeggende paeedagogisk middel. Udgangspunktet er den lit-
tereere teksts evne til at drage leeseren ind i en fiktiv verden. Nar
man forst er inde i teksten, betyder deixis alt bade for oplevelsen af
at veere i en virkelig verden og samtidig for orienteringen pa flere
deiktiske niveauer som ikke alle er virkelige. Stockwell opstiller
folgende kompilerede model over udsigelsespositioner:

Virkelig
forfatter
Ekstrafiktional
stemme
Implicit
forfatter
Fortalte
forteeller(e)
Karakterer
TEKST Fortalte
leesere
Implicit
leeser
Modellaeser
Virkelig
leeser

Det eksempel Stockwell bruger, er Mary Shelleys Frankenstein.
Den virkelige forfatter er ded for leengst og lever kun videre i
form af biografisk viden. Den ekstrafiktionale stemme er laese-
rens fornemmelse af at hore Mary Shelleys stemme, som ogsa
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kendes fra andre tekster, i teksten. Der er tale om en prototype-
konstruktion: »den seetning er typisk Mary Shelley«. Den im-
plicitte forfatter er den instans der har arrangeret selve denne
tekst. I andre veerker bruger Mary Shelley andre stemmer. Der
er flere forteellere i teksten. Den vigtigste er Frankenstein, men
der er ogsa kaptajn Walton som herer Frankensteins forteelling
og skriver om den i nogle breve. Bdde Frankenstein og Walton er
sammen med andre, fx Frankensteins monster, desuden karak-
terer i teksten som har hver deres stemme i replikker og andre
ytringer. Der kan, som i denne tekst, veere glidende overgange
mellem forteellere og karakterer.

Laeserhierarkiet bestdr af en virkelig leeser, som selvfolgelig
skifter hver gang en ny person leeser teksten. Denne laeser kom-
munikerer muligvis med den virkelige forfatter i en diskurs de
begge er fortrolige med, men det er langt fra altid tilfeeldet, og i
undervisningssituationer ma man bruge forskellige didaktiske
midler til at skabe en diskurs der muligger en slags samtale
mellem forfatter og leeser. Undervisningssituationen skaber der-
med en foraget kompleksitet i udsigelseshierarkiet som modellen
ikke tager hojde for, men som kan beskrives systemteoretisk (se
s. 156ff.). Idealleeseren er et begreb for meengden af forskellige
mader at leese teksten pd og er formentlig ogsd en prototypisk
konstruktion. Det betyder at der er, ikke korrekte, men proto-
typiske laesninger, og nogle der er mindre prototypiske. De mindre
prototypiske vil ofte veere ideosynkratiske og uinteressante. Den
implicitte leeser er “den leeser teksten er rettet til". Den implicitte
forfatter og den implicitte leeser kan siges at kommunikere i
samme metaforiske diskurs. Og endelig er der fortalte leesere,
dvs. de karakterer der lytter til de skiftende forteelleres forteel-
linger i teksten.

Modellen er som neevnt kompileret fra mange teoretiske arbej-
der, og den kan sagtens bruges rent strukturelt til at bestemme
synsvinkler og deiktiske centre med: hvem taler til hvem, hvor
og hvornar? Begreber som synsvinkelteknik, point-of-view og
fokalisation er velkendte fra den strukturelle litteraturvidenskab.
Seerligt Gerard Genettes begreber om synsvinkelparrene udefra/
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indefra, medsyn/bagudsyn har vaeret almindeligt brugt til at
karakterisere forskellige forteellertyper som fx ‘den alvidende
forteeller’. En reekke teorier om forteellingens struktur, forleb
og udsigelse er efterhdnden blevet samlet under betegnelsen
‘narratologi’.

I det gjeblik man begynder at undersoge hvordan disse skift i
deiksis kan lade sig gore, bevaeger man sig derimod ind pa kogni-
tionsforskningens omrdde, nemlig ind i teorien om deiktisk projek-
tion. Her er vi uden for tekstteoriens omrade og bevaeger os ind i
tekstlaesningsteoriens. Nar laeseren projicerer et nutidigt deiktisk
center over pa et fortidigt, oplever leeseren fortiden som nutid.
Deiksis viser sig ogsa at reekke ud over person-, tids- og stedsbe-
stemmelse. Stockwell opregner folgende deiktiske elementer:

* Perceptuelle: elementer der markerer en person der taler:
personlige pronominer, inqvit eller fraveer af samme.

* Spatiale: elementer der placerer det deiktiske centrum pa
et bestemt sted: preepositioner, stedsadverbier, lokativer,
demonstrativer, bevaegelsesverber.

¢ Temporale: elementer der placerer det deiktiske centrum
i tid: tidsadverbier, lokativer, tid og aspekt i verber.

¢ Relationelle: elementer der angiver relationer mellem
forfatter, forteeller, karakterer og leeser: markering af
modalitet, point-of-view, fokalisation, navngivning, hen-
vendelseskonventioner og evaluerende ordvalg.

o Tekstuelle: udtryk der seetter tekstens karakter af tekst
i forgrunden: kapiteloverskrifter, afsnitsinddeling, refe-
rencer og selvreferencer, demonstrativt poetiske treek,
krav om virkelighed, sandsynlighed o.l.

¢ Kompositionelle: diskursiv brug af littereere konventio-
ner: genretraek, stilistiske valg o.1.

Teorien om deixisskift er helt kognitiv. Den gar ud fra forestillingen
om laeseren som placeret i tekstens verden. Fra denne placering kan
leeseren selv se tekstverdenen fra forskellige synsvinkler eftersom
han skifter position i forhold til de forskellige forteellerinstanser.
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Atkunne foretage disse skift pd en glidende mdade skaber koharens
ileesningen. Det leeseren glider frem og tilbage mellem kaldes for
deiktiske felter. Et deiktisk felt udgeres af et seet af udtryk der kan
henfores til samme deiktiske centrum, og teksten kan indeholde
et antal deiktiske felter. Som regel er et deiktisk felt komponeret
rundt om en karakter, en forteeller eller en laeser.

Leesningen kan forskyde sig enten op eller ned i det deiktiske
hierarki. Hvis leeseren beveeger sig til hojre i ovenstdende model,
bevaeger han sig ned, mens venstre = op, og det kan ske i nogle af
eller i alle de seks naevnte dimensioner. I computersprog kaldes
det et ‘push’ nar man beveeger sig ned i udsigelseshierarkiet. Nar
man beveeger sig op, kaldes det et “pop’. Et radikalt pop foretages
nar leeseren leegger bogen veek og pludselig atter befinder sig i
rollen som virkelig leeser.

Denne teori kan siges at udgere en kognitionsteoretisk funde-
ring af Judith Langers kendte sociokognitive teori om stances of
envisionment (Langer 1995). Hun har erstattet begrebet “fortolk-
ning’ med begrebet ‘envisionment’, der betyder noget i retning
af at kunne se noget for sig, Under leesningen bevaeger laeseren
sig rundt i sin envisionment som om den var et rum og indtager
forskellige “stances’:

1. Stance: Being out and stepping into an envisionment.

2. Stance: Being in and moving through an envisionment.
3. Stance: Stepping back and rethinking what one knows.
4. Stance: Stepping back and objectifying the experience.

Lignende analyser kan foretages af fx skuespil. Et godt eksempel
er Holbergs Jeppe pd Bierget (Holberg 1722). Her kan man dog
ikke tale om forteellerinstanser, eftersom der ikke er tale om et
episk veerk. Det er de fremstillede karakterer der beveeger sig.
Da Jeppe forst har accepteret at han er blevet baron, bevaeger han
sig ned i den fiktive verdens hierarki af deiktiske centre, mens
intrigemagerne ikke gor. Jeppe tror han er baron og begynder
at tale med baronens stemme, intrigemagerne ved at det er en
fiktion og at han er en bonde i baronens seng. Laeseren kan vaelge
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at se begivenhederne udelukkende med intrigemagernes ojne,
men stykkets kvalitet bestér i at begivenhederne er sd levende
fremstillet at leeseren let kan leve sig ind i den verden Jeppe tror
han befinder sig i. Og faktisk er det lige for Jeppes drommeverden
seetter sig igennem p4d intrigemagernes bekostning. Men stykket
demonstrerer dog til sidst en klassisk lovmeessighed: at man
sluttelig skal bevaege sig op pa et hojt deiktisk niveau. Det sker
da moralen bliver fremsagt. Stykket finder herved hvile.

Der findes i Danmark flere forskningsmiljoer som beskaeftiger
sig med narratologi. Fx i Arhus omkring Henrik Skov Nielsen og
i Kolding omkring Per Krogh Hansen. Seerligt i Koldingmiljoet
har der veeret stor interesse for kognitiv narratologi. Det storste
internationale navn inden for denne forskning er formentlig David
Herman (Herman 2003). Laeren om forteellinger har desuden
efterhdnden bredt sig til en lang reekke andre omrader, fx narrativ
terapi, narrative management og narrative forskningsmetoder i
samfundsvidenskaberne.

Kognitiv grammatik og stilistik

Det karakteristiske ved kognitiv grammatik er at den ikke for-
soger at bygge abstrakte og generelle modeller pa grundlag
af undersogelser kun af sprogets struktur. Den fokuserer ogsa
pa sprogets brug og pa forholdet mrllem sprog og begrebslig,
torsproglig mening. Det betyder at den ret let kan anvendes i
littereaere, specielt i stilistiske, analyser.

Den kognitive grammatik har fx udviklet en teori om proto-
typisk setningsbygning. Et eksempel er analysen af det proto-
typiske grundled. Det er karakteriseret ved ogsd bdde at veere
seetningens agent og fokus. Eftersom sprog er forskellige, kan man
dog ikke ga ud fra at et prototypisk grundled eller en prototypisk
seetning ser ens ud i alle sprog. Det er en elementaer erfaring at
man neesten aldrig kan oversaette seetningsbygning direkte fra
ét sprog til et andet. Stockwells eksempler beerer preeg af at veere
taget fra engelsk.
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Hvad kan man bruge den slags grammatiske analyser til?
Nar man beskeeftiger sig med prototypiskhed i littereere tekster,
beveeger man sig ind i en teori om stilistiske afvigelser og den
effekt de har péa leeseren. En prototypisk seetning er upéfaldende,
mens afvigelser vil vaekke opmaerksomhed. Jo sterre afvigelse, jo
mere opmaerksomhed. Stockwell opstiller en matrix for graden
af afvigelser i forhold til det prototypiske subjekt (Stockwell
2002:61):

f:lrll:antwk Agent |[>> >> >> >> Patient
Empati .
(subjektfor- | Taler>> | Horer>> | Menneske>> |Dyr>> Fy§1sk Abstrakt
ventning) objekt>> |enhed
Bestemthed | Bestemt | >> Specifik >> Uspecifik

ubestemt ubestemt

. Andet,

Figur/grund | Figur |>> P:Lrgger >> sekundeer

& grund

Skemaets forste kolonne viser en reekke analytiske begreber som
kan bruges i den grammatisk-stilistiske undersogelse. Anden
kolonne viser hvad der karakteriserer det prototypiske subjekt.
Det er agent, taler, er tydeligt afgreenset og danner derved en
figur pa en baggrund.

Den prototypiske seetning star i aktiv, og agent er derved sub-
jektets prototypiske semantiske rolle. Hvis subjektet er semantisk
patient er der tale om en markant afvigelse, som i seetningerne
‘jeg tager bogen’ over for ‘bogen tages af mig’. Men allerede her
md man inddrage et konteksthensyn. I nogle kontekster betrag-
tes agenssloring ved brug af passivkonstruktioner neermest som
en fejl, fx i hverdagssprog og ofte ogsa i danske stile, mens det i
andre sammenhaenge betragtes som et ideal, fx i videnskabelige
rapporter. Det prototypiske videnskabelige subjekt er faktisk
ikke agent, og hvis den type seetningskonstruktioner dukker
op i fx biologirapporter, vil de blive rettet af leereren. Men hvis
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det videnskabelige stilideal omvendt dukker op i skenlitteraere
tekster, fremkalder det ekstra stilistisk opmeerksomhed. Hvad
er det forfatteren vil demonstrere?

Subjektforventning er et begreb for en empatiskala, det forhold
at leeserens mulighed for indlevelse eller empati er athaengig af
subjektets karakter. Det er lettest at indleve sig i et menneske
der taler; hvis ikke subjektet taler, skal det helst have positionen
som den der horer hvad en anden siger; hvis subjektet hverken
taler eller horer, skal det helst veere et andet menneske, eller
eventuelt et dyr, eller om galt skal veere: et fysisk objekt, og helst
ikke en abstrakt enhed. Det er en skala som der arbejdes meget
med i bernelitteratur vha. personifikationer, og fx H.C. Ander-
sens evne til at fa leeseren til at leve sig ind i ting er velkendt.
Ogsa i politisk litteratur arbejdes der med empatiskalaen og
med personifikationer: ‘Mor Danmark” fx. Hvordan far man den
almindelige europeeer til at opfatte EU som et subjekt man kan
leve sig ind i? Den opgave arbejder kommunikationsradgivere
sikkert hardt p4 at lase.

Det prototypiske subjekt star i bestemt form: byen, den mand.
Et eksempel pa specifik ubestemt form er: en europeeisk by, en
vis herre, et eksempel pa uspecifik ubestemt form er: en by, en
mand. Og endelig vil det prototypiske subjekt have let ved at
optraede som figur, mens de mindre prototypiske har svaerere ved
det. Men som saedvanlig gaelder det at netop i litterser sprogbrug
kan laeserens opmeerksomhed blive lokket i en uvant retning
hvor der byttes om pa figur/grund-forholdene. Forfattere kan
sa at sige skrue op og ned for prototypiskheden og derved in-
vitere leeseren til en slags samspil op og ned ad de forskellige
semantisk-grammatiske skalaer.

Som eksempel pa det sidste analyserer Stockwell et digt af
Ben Jonson om en sens ded. Jonsons udbredte brug af seetninger
der er konstrueret langt fra prototypen, virker forst irriterende
pa leeseren fordi der skal leeses langsomt, men Stockwell for-
tolker derefter sprogbrugen som udtryk for en smerte der kun
lige holdes i ave. Hvis digteren havde brugt flere prototypiske
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konstruktioner ville det have tydet pad at smerten var kommet
pa afstand.

Hvorfor benytter forfattere generelt sig ofte af udtryk der
ligger et godt stykke fra prototypen? Maske fordi det giver dem
mulighed for at beskrive erfaringer der endnu ikke er bearbej-
dede? Teksten er selv bearbejdningen, og leeseren inddrages i
bearbejdningen som en tavs, men dog lyttende deltager. Laeserens
aktivitetsniveau stiger jo mere leeseren skal tage stilling til under-
vejs. Skrivningen og leesningen af en skenlittecer tekst udgor et
ritual som felger ganske bestemte, men useedvanlige, regler.

Kognitive grammatiske analyser ser noget anderledes ud end
strukturelle fordi de vil fokusere pa semantiske roller i stedet for
pa ordklasser og ledtyper. En liste over roller der manifesteres
sprogligt i forskellige former for nominaler, kan se saledes ud:

Agent
Patient
Nul Instrument Absolut Tema
Erfarer
Bevaeger

Kolonne to viser en liste over de mest almindelige roller som
udtrykkes i nominaler: agent: den handlende der overforer energi
til andre, patient: den som far overfert energi, instrument: den eller
det der bliver brugt af agenten, erfarer: den der gennemforer en
mental operation, fx teenker eller foler, bevaeger: den der beveeger
sig. Nul-rollen indtages af en deltager der bare eksisterer men
ikke giver eller modtager energi: »Han er rod i hovedet«. Dette
er forhandsindstillingen. Et eksempel pa absolut rolle: jeg elsker
Paris. ‘Jeg’ eendrer sig ikke i udsagnet. Eksempel pa tema: »glasset
gik i stykker«. Her sker en begivenhed som underordner alle de
andre roller under sig.

Preedikationer ses i kognitiv grammatik som aktionskeeder.
I en aktiv seetning fungerer subjektet som hoved i en aktions-
keede, som derefter snor sig gennem flere led med pladser til
flere semantiske roller. Hovedet vil opfattes som en figur der
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star klart frem pd baggrund af de evrige roller og péd baggrund
af seetningen som helhed. Ligheden med en narrativ struktur er
pafaldende, og det er en af drsagerne til at udarbejdelsen af en
kognitiv grammatik har fort til at grammatiske analyser er blevet
relevante i littereer sammenheeng. Feenomener der kan beskrives
vha. littereere begreber dukker op selv i minimale ytringer, som
fx i et preepositionsled.

Men det vigtige er ikke at fd beskrevet en struktur. Det vigtige
er hvordan grammatiske strukturer pavirker laeseprocessen, eller
pa hvilken méde leeseren ‘scanner’ udsagn. Man skelner mellem
summarisk scanning, dvs. laeseren leeser teksten som en tilstandsbe-
skrivelse, og sekventiel scanning, dvs. laeseren leeser ytringen som
en handling. Forskellen til formel grammatik bliver fx synlig i
scanningen af preepositionsled. I en formel analyse vil man blot
fastsld at her er der et praepositionsled. I en kognitiv analyse vil
man kategorisere praepositionsled forskelligt, afheengigt af den
semantiske kontekst. Et af den kognitive grammatiks dogmer er
at der ikke er noget entydigt forhold mellem lingvistisk form og
den kognitive grammatiks begrebskategorier.

De storste navne i kognitiv grammatik er formentlig Charles
Fillmore, Ronald Langacker (1987-91) og Leonard Talmy (2000-01).
Deres analyser har som mal at give en sprogbeskrivelse pd seman-
tisk grundlag, og deres begreber kan fx bruges til at undersoge
grammatiske konstruktioners og smdordenes, de lukkede ordklas-
sers, semantik, ogsa i litteraere tekster. Et eksempel pd en litteraer
analyse der er inspireret af den tankegang og som er let tilgeen-
gelig, er Nikolaj Zeuthens artikel i Kritik 174: Fremad med Helle.
Teoretisk cykeltur med opmeerksomhedskraevende tekst. Rejsemil bl.a.
Moskva, menneskehjernen og skenne grammatiske landskaber (Zeuthen
2005). Her analyseres en bestemt grammatisk glidning i Helle
Helles Forestillingen om et ukompliceret liv med en mand (Helle 2002)
som har afgerende betydning for tekstens mening.

Sygeplejerskerne droftede af og til deres planer for fritiden ude
i kokkenet. Margrethe lyttede mere end hun talte. Sd vendte
Petersen sig mod hende.
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Det drejer sig om overgangen fra en uafsluttet begivenhed,
markeret med brugen af »af og til +datid« som glider over i en
afsluttet begivenhed markeret med »sd +datid«. I andre sprog
med mere udbyggede verbalsystemer ville den samme forskel
ytre sig i brugen af henholdsvis imperfektum og perfektum, pa
dansk markeres forskellen gennem anvendelse af adverbier.
Aldeles upafaldende, men analysen af denne detalje lukker op
for en ny forstaelse af hvorfor Helle Helle er sd interessant at
leese, selv om der tilsyneladende ingenting sker i hendes boger.
Selv om leeseren ikke er bevidst om det, seenker den slags mini-
male, uventede grammatiske glidninger leesetempoet og forhejer
dermed den eestetiske oplevelse — som ikke bare er en nydelse,
men lige s meget udtryk for en mdde at orientere sig pa i en
gadefuld verden.

Scripts, scenarier og stereotyper

Forholdet mellem tekst og kontekst er et stadigt tilbagevendende
sporgsmal. I hvor hej grad skal man vende gjnene fra teksten til
konteksten — og hvilken kontekst? I nogle sammenhznge opfattes
litteraere tekster naermest som kilder til viden om samfundet eller
psyken pa linje med sagprosatekster. I kognitiv poetik besvares
sporgsmalet ved at henvise til det erfaringsbaserede skemabe-
greb. Konteksten er i teksten i form af skematiserede, dynamiske
erfaringer. Dynamikken ligger i den made teksten kan udnytte
skemaerne pd. De kan enten udbygges og befaestes, modificeres
eller nedbrydes og restruktureres eller udskiftes med nye.
Helle Munkholm Davidsen har foresldet at man opstiller tre
typer af kognitive modeller som hver indeholder en bestemt slags
skematiseret viden om verden: scripts, scenarier og stereotyper.
Udgangspunktet er en definition af hvad et script er:

Et script er en konceptuel enhed, der bestdr af en stiliseret viden om
et forlob af begivenheder i en specifik kontekst. Denne bestemmelse
af et script er synonym med definitionen af kognitive modeller
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som en udvaelgelse af prototypiske trak. Scripts benaevner med
andre ord udveaelgelsen af prototypiske traek ved begivenhedsfor-
lob. Vi har sdledes en viden om fx prototypiske treek ved indkeb,
togrejser, madlavning, strandture, bornefodselsdage, eksamener,
cafébesog, fodboldkampe etc. (Davidsen 2006:34f.).

Davidsen traekker i denne definition i seerlig grad pa Roger
Schank og Robert Abelsons undersogelse af vidensstrukturer i
naturligt sprog (Schank & Abelson 1977). Schank og Abelsons
undersggelse indgik i de bestraebelser pa at skabe grundlaget
for kunstig intelligens (AI) som foregik i midten af 1970erne pa
Yale. Sporgsmadlet var: Hvad skal et computerprogram inddrage
af kontekstuel viden for at kunne fungere intelligent? Hvis denne
viden kunne opstilles i prototypiske scripts, scenarier og stereo-
typer, ville man veaere langt i programmeringen af computere der
simulerede anvendelse af naturligt sprog. Man var blevet klar over
at sprog ikke opbygges af leksikalske elementer der kan stilles
opienordbog. Bag hvert ord ligger seet af ideer og associationer,
og ofte optreeder leksemer slet ikke i en kontekst hvis de kan
spares veek, pd trods af at de er nedvendige for forstaelsen. Den
metonymiske funktion ger at man sagtens kan forstd ytringer
som bare indeholder antydninger. Schank og Abelsons arbejde
med kognitive skemaer var et forseg pé at tage hejde for dette
forhold. Al-projektet viste sig imidlertid alligevel ikke at kunne
matche sprogets kompleksitet og gik ded, og det er hovedar-
sagen til at man forlod den opfattelse at hjernen fungerer som
en digital computer. Schank og Abelsons teori skal derfor ogsa
tages med et gran salt.

Ligesom et script indeholder viden om begivenhedsforleb,
indeholder stereotyper prototypisk viden om mennesker og ting,
og scenarier prototypisk viden om steder (Davidsen 2006:28). Selv
om disse begreber oprindelig ikke blev udviklet med henblik p&
litteraturforstdelse, har de vist sig nyttige i analysen af litteraere
tekster. Det er historisk variable, kulturelle modeller med en vis
stabilitet, og derfor vil de ogsa veere feelles for mange menne-
sker, men ikke for alle. Den folgende analyse af de forste linjer i
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Henrik Pontoppidans roman Lykke-Per er ogsa inspireret af Helle
Davidsens brug af teksten (Davidsen 2006:71):

I en af de ostjyske smdkobsteeder, der ligger gemt mellem gronne
banker i bunden af en tilgroet fjord, levede i drene for og efter vor
sidste krig en praest ved navn Johannes Sidenius. Det var en from og
streng mand. I sin ydre fremtraeden som ved sin hele levevis skilte
han sig skarpt ud fra byens ovrige beboere, af hvem han derfor i
mange dr betragtedes som en besveerlig fremmed, hvis saeregenheder
man afvekslende trak pd skuldren af 0g forargedes over. Ndr han —
hoj 0g alvorlig —kom gdende gennem byens krogede gader, kleedt i
sin langskedede, grd vadmelsfrakke, med store, morkebld briller for
ojnene og med hdnden knyttet om grebet pd en stor bomuldsparaply,
som han for hvert skridt stodte med kraft mod stenbroen, vendte
folk sig uvilkdrligt om efter ham; 0g de som sad inde bag vinduerne
0g holdt udkig i gadespejlet, smilte ved synet eller skar ansigter.
Byens storhanser, de gamle bondekobmaend og studeopdraettere,
hilste ham aldrig, end ikke ndr han var i ornat. Skont de selv viste
sig pd gaden i traesko og smudsige laerredsfrakker, pattende pd en
pibe, betragtede de det som som en skam og skaendsel for deres
by, at den havde fiet sidan en stodderpeest, der gik kleedt som en
landsbydegn og vitterlig 0ogsd havde moje med at skaffe foden til
sig og sin redefuld af rollinger. (Pontoppidan 1984).

Ordet “preest’ fremkaldte pd Pontoppidans tid flere mulige stereo-
typer, hvoraf én er ‘from og streng mand’. Tilsvarende ville
naesten alle danskere pa den tid veere i stand til umiddelbart at
se stereotypen ‘en ostjysk smdkebstad’ for sig. Den er mere uklar
i dag, men en del leesere vil muligvis scanne deres hukommelse
for erindringsbilleder fra forskellige kebstaeder i “den fede polse’
som de har besogt eller set billeder af. ‘Den fede polse’ er en
nydannet metafor for det rige Ustjylland som man kun forstar
hvis har leest en bestemt avis’ beskrivelse af hvordan estjyske
kebsteeder nu ser ud. Og i denne stereotyp indgar ikke gronne
banker, men motorvejstilkersler, it-virksomheder og indkebs-
centre. Sddan dannes nye stereotyper.
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“Vor sidste krig’ er sa indlysende en stereotyp at forfatteren
overhovedet ikke forseger at navngive eller beskrive den. Men
den er i dag uforstdelig. Den vil fremkalde forskellige billeder
hos forskellige generationer, og hos fx gymnasieelever formentlig
mest forvirring. Dukker der billeder op fra Irak og Afghanistan,
eller evt. fra 2.Verdenskrig? I det sidste tilfeelde muligvis be-
stemte stereotyper fra Matador. Kun leesere med en skolet almen
dannelse, som bl.a. indebeerer viden om hvornédr Pontoppidan
levede, vil muligvis veere i stand til at aktivere billeder fra krigen
mod Preussen og Ostrig i 1864.

Nar preesten bevaeger sig gennem byens gader, afspilles der
et bestemt script, et “promenade-script’ som ogsa fremkalder et
scenarie med forestillinger om andre mennesker pa gaden, mader
at hilse p4, stereotype forestillinger om de forskellige menneske-
typer der feerdes pa gaden osv. M.a.o. en tekst der har vaeret nem
at leese for samtidige leesere med en bestemt videnshorisont. Den
stramme og okonomiske fremstilling er udpraeget metonymisk,
men har hos samtidige leesere fremkaldt en hel reekke forvent-
ninger om hvordan teksten ville fortsaette, hvilke konflikter der
antydes o.l. Men er teksten stadig umiddelbart forstdelig for
nutidige gymnasieelever? Ikke mindst for elever med en anden
etnisk baggrund end dansk?

P& et meget grundleeggende niveau vil alle sikkert kunne se
et konfliktskema. Etnisk danske elever ville muligvis have sveert
ved at identificere hvilken slags konflikt der leegges op til, men
dér ville muslimske elever maske have det nemmere. De men-
nesker praesten moder pd sin promenade, reagerer pd synet af
ham pa en made der ma virke gadefuld for danskere uden noget
seerligt forhold til religion og religiose personers betydning.
Derimod vil muslimske elever méske nede under de forskellige
gamle danske stereotyper i teksten: ‘en besveerlig fremmed’, ‘en
stodderpreest’ og ‘en landsbydegn’, kunne genkende en mere
universel prototype pé en religios person. Pastor Sidenius har
visse lighedstreek med en fundamentalistisk imam af landlig
herkomst der har slaet sig ned i en by hvor befolkningen har
mistet det traditionelle forhold til religion.
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Stockwell redegor for scripts” opbygning og bruger et pub-
script som eksempel. Et script indledes med et hoved (header),
som der er fire typer af:

e Prackonditionelle referencer der begrunder hvorfor et
script saettes i gang (ex: Peter kunne godt teenke sig en
ol).

¢ Instrumentelle referencer til midler til at seette skriptet
i gang (ex: Peter gik ned til pubben).

¢ Lokale referencer til baggrunden figuren fremtraeder pa,
setting (ex: Peter stod ved baren).

e Internt begrebsskabende referencer (ex: Peter bestilte en
ol).

I littereere tekster danner den slags banale konstateringer som
regel kun baggrund for mere informationsrige ytringer. Elemen-
terne i et script kan opstilles i tre kategorier efter graden af deres
informativitet:

¢ 1.ordens informativitet: normale oplysninger der bevarer
eller forsteerker skemaer.

¢ 2. ordens informativitet: useedvanlige oplysninger der
udvider skemaer.

e 3.ordens informativitet: umulige eller helt usandsynlige
elementer der odeleegger skemaer og kraever revision
eller udskiftning.

Nar leeseren moder elementer af 2. eller 3. ordens informativitet,
vil de opfattes som anomalier, og den uvilkarlige reaktion vil
altid veere at gore et forsgg pa at deempe graden af informativi-
tet. Det kan ske ved at leeseren gar tilbage i teksten for at finde
en overset forklaring pa anomalien, eller det kan ske ved at
laeseren holder vejret og forventer at den videre leesning selv vil
reparere pa skemaet. Der kan dukke en fornuftig forklaring op
fem sider leengere framme. Skemaudskiftnung sker kun under
modstand.
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Anomali-handtering er feelles for videnskab og kunst, hvor
man altid risikerer at blive konfronteret med ny viden der ikke
passer ind i ens skemaer. Skemateori kan bruges til at belyse
hvorfor forskellige laesere kommer frem til forskellige leesninger:
de leegger ud med forskellige skemaer, eller deres skemaer kan
veere mere eller mindre stereotype. Jo mere stereotype de er, jo
storre vil modstanden mod at modificere dem eller skifte dem ud
veere. Den didaktiske pointe er at der skal veere plads til meta-
kognition i leereprocessen: man skal arbejde med at bevidstgoere
skemaerne, bade tekstens og leesernes.

Diskursverdener og mentale rum

Kontekstsporgsmalet er ogsd emnet for to andre, besleegtede
teorier. Den forste er teorien om ‘mulige verdener’, som stammer
fra pragmatik og sprogfilosofi, men kan appliceres pa litteratur og
narratologi. Denne anvendelse har dog konsekvenser for teorien
selv, og derfor kaldes den i denne sammenhaeng for en teori om
‘diskursverdener’. Den anden teori er teorien om ‘mentale rum’,
som stammer fra den kognitive lingvistik (se s. 87f.).

Til begrebet om god litteratur herer at teksten rekonstruerer en
rig kontekst uden at veere bundet til specifikke sociale, politiske
osv. kontekster. Det sker gennem en detaljeringsgrad der bade
giver leeseren indtryk af at veere i en virkelig verden, samtidig
med at teksten skal veere tilstreekkelig ubestemt til at leeseren kan
mappe sine egne erfaringer over pa tekstens udsagn. Pointen i
kognitiv poetiks forstdelse af hvordan denne balance opnas, er den
preemis at leeseren er i stand til at leve sig ind i en fiktiv verden
pad samme made som i en ikke-fiktiv verden. Denne kompetence
bygger pa a general ability to create rich contextual worlds from a
very limited and under-specified string of language in texts (Stockwell
220:92). M.a.o. pa evnen til at leese med metonymisk inferens.

Begrebet ‘mulige verdener’ er udviklet i sprogfilosofien for
at kunne afgore sandhedsveerdien af seetninger der beskriver
forskellige slags verdner. I folge denne teori er en seetnings
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sandhedsveerdi atheengig af om den er i overensstemmelse med
konteksten i en mulig verden — hvoraf den vi lever i kun er én.
Der eksisterer seetninger som er sande i enhver verden fordi de er
sande i kraft af den mdde de er defineret pa: 2+2 er 4 i alle verdener,
fordi vi har defineret ligningen sddan. Den slags setninger kan
derfor bruges i alle verdener. Derimod mé en mulig verden ikke
indeholde selvmodsigelser, og den skal overholde reglen om “the
excluded middle’, dvs. der ma ikke veere seetninger der bade er
sande og falske eller et eller andet midt imellem.

Men begrebet ‘mulig verden’ er et logisk begreb som ikke
hviler pa erfaring, og det siger derfor ikke meget om fiktive
verdener. Men det kan overfores fra logikken til litteraturteorien.
Det kreever blot at man udskifter begrebet ‘mulig verden” med
begrebet ‘diskursverden’. Det er et begreb for dynamiske leeser-
interaktioner med mulige verdener med en narratologisk og
kognitiv dimension. En saetnings sandhedsveerdi i en diskurs-
verden vil aftheenge af om den overholder diskursens regler.
Stockwell neevner det eksempel at i den virkelige verden tabte
tyskerne 2. Verdenskrig, alligevel er der skrevet science fiction
romaner som gar ud fra den forudseetning at tyskerne vandt.
En saetnings sandhedsveerdi i en sddan bog skal saettes i relation
til den verden bogen skaber, ikke til den virkelige verden som
skabes eller rekonstrueres i historiebagerne.

Hyvis leeseren ikke kan opleve en fiktiv verden som en mulig
diskursiv virkelighed der er forskellig fra den virkelige verden,
kan han heller ikke orientere sig i tekstens deiktiske forhold.
Tekstens referencer til fiktive tider, steder og personer vil simpelt-
hen blive opfattet som logn. I litteraturundervisning kan man tit
komme ud for at elever betragter udsagn i en fiktiv tekst som
lognagtige og dermed uinteressante, hvis de strider mod udsagn
der regnes for kendsgerninger i den aktuelle verden. Leereren vil
til gengeeld betragte den slags elever som naive laesere der ikke
er i stand til ‘at leese med fordobling’'.

Evnen til at opleve forskellige verdner pé deres egne preemisser
er et sa vitalt skeeringspunkt i menneskers selv- og omverdens-
orientering at en del kunstnere har gjort selve forholdet mellem
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naivitet og fordobling til genstand for aestetisk behandling. Det
interessante for kunstneren bliver dermed at seette sporgsmals-
tegn ved selve diskursverdenens rammer. Som eksempel kan
neevnes Peter Hoegs eksperiment i romanen De midske egnede
(Hoeg 1993) hvor en karakter i fiktionen udstyres med samme
navn som forfatteren men med en biografi som ikke er identisk
med forfatterens. Dette narrative greb medforte en lang og bitter
littereer fejde om bogens eestetiske og etiske veerdi blandt littera-
ter, hvoraf nogle mente at det var en del af kontrakten mellem
forfatter og leeser at greensen mellem forskellige diskursverd-
ner skulle veere tydelig, mens andre mente det modsatte. Poul
Behrendts Dobbeltkontrakten (Behrendt 2006) handler om denne
type tekster.

I realiteten er der nok et element af dobbeltkontrakt i al littera-
tur. Sherlock Holmes boede som bekendt i Baker Street, en gade
som enhver kan vandre ned ad i den aktuelle verdens London,
men Holmes” husnummer eksisterer derimod ikke. Forskellen
mellem eldre og nyere tekster pd dette punkt er muligvis den
virkelige forfatters mindre eller mere reflekterede forhold til
feenomenet. Deiktiske storrelser som “virkelig forfatter’, ‘implicit
forfatter’, ‘forteeller’” osv. (se s. ) er altid deiktisk indrammet af
de diskursverdener de fungerer i. Disse verdener oplever vi som
indlejret i hinanden, ligesom vi oplever det i virkeligheden nar
vi ser tilbage, ser frem, forestiller os noget, planleegger osv.

Et vigtigt begreb for forholdet mellem litteratur og kontekst er
‘counterpart’. London i Conan Doyles romaner er en counterpart
til London i datidens virkeligheds verden, dvs. de har hver deres
seerlige egenskaber, men de har ogsé egenskaber der overskrider
greenserne mellem forskellige verdener. Det har den ganske be-
stemte effekt at leeseren ved at leese Dickens far udvidet sin er-
faringsverden ganske betragteligt, hvilket er meget attraktivt for
mange mennesker. Det vidner fx de populeere Wallander-gature
om, som turister i Ystad kan deltage i. Virkelighedens Ystad bliver
simpelthen en mere interessant by at besoge fordi den er blevet
indlejret i en reekke diskursverdener, skabt af krimiforfatteren
Henning Mankell.
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Enhver narrativ tekst af en vis kvalitet rummer mange dis-
kursverdner. Forholdet svarer nogenlunde til den russsiske
litterat Michail Bakhtins begreb om ‘den polyfone roman’. I
hovedet pa hver karakter kan der séledes vere epistemiske
verdener (hvad personen ved), spekulative udvidelser (hypo-
teser), intentionelle verdener, enskeverdener, pligtverdener og
fantasiverdener. Naerhed eller afstand mellem to diskursverde-
ner kan maéles ved at se pd om de samme ting findes i begge
verdener: er der sammenfald i tid og sted, geelder de samme
naturlove, tales der det samme sprog? I leeseprocessen geelder
det kognitive princip om den mindste forskel. Med mindre
andet er angivet, gar leeseren ud fra at den fiktive verden har
de samme egenskaber som den aktuelle verden. Sterre afstan-
de mellem forskellige diskursverdener end forventet pavirker
altsd leeseprocessen betydeligt.

Teorien om mentale rum er en konsekvent kognitiv vide-
reudvikling af teorien om diskursverdener og blev fremsat i
1984 af Gilles Fauconnier (Fauconnier 1994). Som navnet siger,
bestdr den specielt kognitive drejning i at teorien opfatter
verdener som noget rumligt og i at disse rum dannes og loka-
liseres i sindet. Man kan skelne mellem fire typer af mentale
rum:

* Tids-rum: nutidige, fortidige eller fremtidige rum angivet
ved tidsadverbier og verbers tid og aspekt; eksempler
er en fodboldkamp eller en hospitalsoperation.

* Rum-rum:lokaliserede steder, angivet ved stedsadverbier
og bevaegelsesverber; eksempler er en fodboldbane eller
et hospital.

e Domane-rum: omrader hvor der udfolder sig bestemte
aktiviteter; eksempler er fodbold eller sygepleje.

* Hypotetiske rum: rum der endnu ikke eksisterer men
udkastes som muligheder, fx i karakterernes planer for
fremtiden; eksempler er fodboldspilleres eller syge-
plejerskers planer og dromme som kerer gennem deres
sind mens de arbejder.
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Et af kritikpunkterne mod denne teori er at man kan seette sporgs-
malstegn ved om rummetaforen egentlig er velvalgt. Hvorfor
betragte fx tid som en rumlig sterrelse? Begrundelsen ligger i
en semantisk lingvistisk analyse. I sproget bruges forholdsord
til at markere rum med, man siger pa Mars, i fysikkens verden, i
tilfeelde af angreb, vejen til succes. Bag disse talemader ma ligge
en kognitiv struktur der opfatter ikke bare rum, men ogsa tid,
domeener og hypoteser som noget rumligt. Der er m.a.o. tale om
eksempler pa begrebsmetaforer, eksempelvis en containermetafor
og en vej-mal-metafor.

Hvis denne teori holder stik, har mennesket en tendens til at
forstd verden ved at opbygge repraesentationer af rumlig karak-
ter. Hver gang vi foretager en operation i forhold til dette rum,
skabes der projicerede rum (se s. 25) eller idealiserede kognitive
modeller (ICM). Vores opfattelse af livet pd jorden, i hverdagen
osv. udger en sadan ICM som udger et basisrum. Hvis vi siger
eller teenker: »Maske er der intelligent liv pd andre planeter«
projicerer vi erfaringer fra dette basisrum over pa et hypotetisk
rum med de samme egenskaber som basisrummet. Fordelen ved
denne operation er at der skabes mulighed for at fatte og tale om
noget som vi ellers darligt kan forestille os.

Et sprogliggjort mentalt rum konstrueres vha. byggesten:
lokativer, adverbialer, konditionaler, navne, tempus, modus,
aspekter, forudantagelser, og af operatorer der forbinder elementer
i forskellige rum med hinanden, dvs. kopulative verber som “at
veere’, ‘at blive’ og ‘at forblive’.

Den vigtigste ydelse teorien om mentale rum har givet, er
nok begrebet ‘blending’, dvs. en teori om hvordan elementer fra
forskellige mentale rum kan blandes, hvorved der opstar nye
mentale rum med andre egenskaber end inputrummene. Der kan
veere tale om rum af alle storrelser, lige fra rum der bygges op i
enkelte seetninger til rum der bygges op i lebet af en hel roman
og indeholder mange elementer. Blendingmodellen kan derfor
beskrive begrebsintegrering og en bestemt form for kreativitet.

Blending-teorien kan ses som en generalisering af kognitiv
metaforteori. I modsaetning til den traditionelle opfattelse er
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metafor ikke kun et middel til udsmykning af littereere tekster.
Metafor er et basalt monster i den mdde det menneskelige sind
arbejder pa. Denne erkendelse kan pa den anden side bruges til
at karakterisere hvordan metaforer arbejder specifikt i litteraere
tekster. Den samme begrebsmetafor kan realiseres sprogligt
forskelligt.

Faserne i en blending er:

* Mapping pd tvers af inputrum: hvilke elementer i ét rum
passer til hvilke elementer i et andet rum? Svarer til at
finde counterparts i forskellige rum.

o Oprettelse af et generisk rum: et generisk rum er en reflek-
sion af de abstraherede felles elementer og strukturer i
de to rum.

e QOprettelse af et blend: der oprettes et fjerde rum som
kombinerer de to inputrum. Derved oprettes der ogsa
nye, emergente strukturer som ikke fandtes i noget af
inputrummene.

Der har veaeret arbejdet meget med blending-teori i Danmark i
kredsen af kognitive semiotikere i Arhus med Per Aage Brandt
som hovedskikkelse. Et af arbejdsredskaberne har vaeret grafiske
modeller af blend. Her er en grafisk opstillet analyse af seetningen
‘denne kirurg er en slagter’. Eksemplet er taget fra en artikel af
Line Brandt og Per Aage Brandt: Making Sense of a Blend (Brandt
& Brandt 2005). Dette er den enkleste model i artiklen. Senere
opstilles mere og mere udbyggede modeller for at forstd hvad
der begrebsligt er pakket ned i denne tilsyneladende enkle seet-
ning.
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Begrebsmetaforer

Semiotisk Praesentationsrum Referencerum

Afsender Generisk Partikuleer

kirurg

slagter

Modtager
projektioner

(blend)

Kirurg set
som slagter

Virtuelt rum

I denne model svarer semiotisk rum til basisrummet. Der kunne
veere tale om et individuelt sind som rumlig ramme for psykiske
operationer, men her udgeres basisrummet af et diskursivt forhold
mellem en afsender og en modtager fordi ytringen er taget fra en
samtale. Preesentationsrum og referencerum er de to inputrum.
Det ene af disse er generisk, dvs. der indgar ikke i udtrykket
nogen forestillinger om at der er tale om en bestemt slagter. Hvis
der havde tale om det, skulle der i figuren have veeret oprettet
to rum, et generisk rum hvor der tales om (teenkes péa) slagtere
i al almindelighed, og et inputrum nr. 2 hvor der tales om en
bestemt slagter.

Forbindelsen mellem de to inputrum etableres via en map-
ping mellem elementer i de to rum. Hvis der ikke kunne finde
en mapping sted, dvs. hvis ingen elementer i de to rum kan
seettes i forbindelse med hinanden som counterparts, ville de
de to rum ikke kunne indga i en integreret kognitiv model. De
to rum projiceres derefter ind i et blended rum. Det interessante
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ved blendet er at ingen af de storrelser der findes i det, fandtes
i inputrummene i den skikkelse de har i blendet. En begrebsin-
tegration eller en kreativ nyskabelse har fundet sted. Kognitiv
blendingteori har overtaget en forestilling fra teorien om poetiske
begrebsmetaforer af hvad den kreative aktivitet bestar i. Der
skelnes mellem tre aktiviteter:

e Komposition: nye relationer bliver tydelige i blendet.

¢ Komplettering: ny viden inddrages fordi blendets ram-
mer er nogle andre end inputrummenes.

e Bearbejdelse: indholdet bliver tilpasset blendets nye
logik.

Denne teori er et godt eksempel pa hvordan man kan forene
en interesse for kreativ begrebs- og sprogbrug med en nogtern
beskrivelse af velkendte kognitive aktiviteter.

Begrebsmetaforer

Det som analyseres i ovenstdende model, er en metafor. Det
serlige ved kognitiv metaforteori er det udgangspunkt at en
metafor ikke er et sprogligt objekt, men en mental sterrelse, der
kun er metaforisk i kraft af at den opfattes som sadan.

Ofte skelnes der mellem to domaener som metaforer integrerer,
realplan og billedplan, eller kildedomaene (det kendte) og mal-
domeene (det ukendte). De feelles egenskaber kaldes for grunden
— det svarer stort set til begrebet ‘generisk rum’ i blendingteorien.
Metaforer kan underinddeles pa forskellige mdder. Man kan fx
skelne mellem abenlyse og mindre dbenlyse metaforer. Det er et
vigtigt stilistisk treek om der i en tekst fortrinsvis bruges den ene
eller den anden type. De dbenlyse vil blive opfattet som metaforer
af stort set alle, mens de mindre dbenlyse kraever en storre indsats
af leeseren. Der er en glidende overgang fra dbenlyse til mindre
abenlyse metaforer. Stockwell bruger som eksempel en raekke
stilistiske variationer over begrebsmetaforen HJERNEN ER EN BY:
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Sammenligning, analogi | Hjernen er som en by. Dens zldste dele er
og udvidet metafor omgivet af dele der er evolutionart yngre.

Hjernen er en by

Kopula Jeg havde myldretid i hjernen

Apposition og andre Hjernen, denne myldrende by
parallelkonstruktioner |Ind i mit sind, ind i mit mentale bylandskab

Paris er mit sinds by

Genetivkonstruktioner I'mit sinds gader

Personifikation Den urbane hjerne

En teenkende by
Sammenseetninger og Mind-scape
leksikale blend Metroseksuel

Byen overvejede problemet

Grammatisk metafor
Byen sover

Dette er kroppens nervecenter

Seetningsmetafor Hjernen er ikke en by, den er et land

(En narrativ hvori psykoanalytiske arke-
Fiktion og allegori typer fremstilles som del af en bybaggrund
og som individuelle byindbyggere)

Feelles for disse forskellige varianter er at et maldomeene struk-
tureres efter regler der stammer fra kildedomeenet. Hjerneaktivitet
kan nu fx geres anskuelig som ‘trafik’. Man kan ogsd skelne
mellem metaforer pa en anden made. Ekspressive metaforer er tit
uklare men rige, forklarende metaforer omvendt. Nogle forklarende
metaforer er sa steerke at de foles naturlige. Hertil horer fx indar-
bejdede videnskabelige termer som ofte bygger meget direkte pa
grundleeggende billedskemaer og begrebsmetaforer. Matematiske
begreber som subtraktion og addition er eksempler.
Begrebsmetaforer styrer vores opfattelse af verden i al al-
mindelighed og bygger pa kropsbundet erfaring, men der er
ikke enighed blandt teoretikerne om i hvilket omfang de er
henholdsvis medfedte og sociokulturelt erhvervet. Derimod
er der enighed om at begrebsmetaforer som regel bygger pa
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grundniveaukategorier, fordi de beskriver det erfaringsniveau
hvor vi lettest interagerer med verden. HJERNEN ER EN BY er en ef-
fektiv begrebsmetafor, mens HJERNEN ER EN HOVEDSTAD ikke er lige
sa indlysende. Lakoff og Johnson har opstillet lister over de mest
almindelige begrebsmetaforer. Her er nogle fa eksempler: LivEr
ER EN REJSE, KERLIGHED ER KRIG, KZARLIGHED ER ET SPIL, TID ER PENGE, AT
FORSTA ER AT SE, GODT ER OP OSV.

I metaforen overskrider man skellet mellem forskellige kog-
nitive modeller, men normalt kun i den ene retning, fra kilde til
mal. Men lige preecis i skenlitteraere veerker kan nogle mappinger
veere sd meerkelige, fx i surrealistiske veerker, at bevaegelsen kom-
mer til at gd i begge retninger fordi leeseren tvinges til ogsa at
seette sporgsmalstegn ved strukturen i kildedomeenet. Poetiske
metaforer adskiller sig i folge Lakoff og Turner (Lakoff & Turner
1989) fra almndelige begrebsmetaforer ved en hojere grad af
bearbejdning. Der skelnes mellem tre teknikker:

¢ Udvidelse
* Bearbejdning
¢ Sammenseetning.

Desuden kan digtere arbejde med genkommende metaforer, der
derved far karakter af en slags megametaforer med temakon-
stituerende funktion. P4 nettet kan man fx finde en universitets-
opgave af Christian Melgaard som handler om Kingo (Melgaard
2007). Molgaard analyserer sig frem til et par tilbagevendende
metaforer i Aandeligt Sjungekor:

* Nadde er en veeske
* Nadde er sollys
e Synd er en veeske.

Og herudfra kan man analysere videre pa hvorfor Kingo har
valgt netop disse metaforer og om de indgar i et system. Ndden
som vaeske kunne associeres med regnen Gud lader skylle ned
over den nyskabte jord og med det rensende ddbsvand. Omvendt
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kan synd som veeske forbindes med slangens gift. Bag ved disse
kulturelle metaforer ser man igen en af de fundamentale begrebs-
metaforer: ET MENNESKE ER EN BEHOLDER. Og man ser hvordan meta-
foren af Kingo kan stilles op i et narrativt kontrastforhold: kampen
mellem Gud og Satan der keemper om at fylde mennesket med
henholdsvis en rensende eller en forurenende veaeske.

Litteratur som parabel

De foregédende kapitler har handlet om hvordan begreber som er
opstdetiandre discipliner: lingvistik, psykologi, computer design,
programmering og antropologi, er blevet overfort pa poetik, men
de folgende afsnit handler om begreber der er opstaet inden for
poetikken selv. Blot bliver de nu genbeskrevet pd en sidan made
at de kan udledes af mere basale kognitive begreber.

Det geelder fx to af de vigtigste begreber i narratologien: plot
og fabel. I kognitiv sammenheeng ses disse begreber ud fra den
synsvinkel at alt som kan teenkes, manifesteres for os som historier.
Og at det at skabe historier ikke kun er noget subjektivt, men kan
forklares kognitivt. Det betyder ogsa at alle de begreber som er
blevet preesenteret indtil nu — skemaer, billedskemaer, begrebs-
metaforer, diskursverdener osv. — skal omteenkes. De betegner
feenomener der kommer til syne for os i dynamiske processer,
som minimale narrativer i leeseprocessen.

En umiddelbar tekstleesning vil altid bestd af repraesentationer
af dele af teksten hvori der indgas forbindelse mellem de kogni-
tive skemaer og modeller som forfatteren brugte da han skrev
teksten, og de skemaer og modeller som laeseren stiller med.
Begge er krops- og erfaringsbaserede. I en raekke tilfeelde vil de
ligne hinanden, i andre vil der veere en afstand mellem dem,
storst hvor leeseren star over for en fremmedartet tekst. Disse
repraesentationer udger rastoffet for al videre bearbejdning, bade
hos almindelige og professionelle laesere.

At forstd en tekst bestdr imidlertid ikke i at huske alle detaljer
i den, der ma ske en kondensering undervejs i bdde den indivi-
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duelle laeseproces og i den samlede sociale receptionsproces.
Leeseren opbygger under leesningen en reekke lokale mikrostruk-
turer, udkast til en fortolkning, som gradvis bliver mere og mere
generaliserede — med mindre laeseren foler han mister tradden.
Resultatet kaldes ofte en makrostruktur, som skabes ved hjeelp
af folgende regler:

* Referat

¢ Sletning af detaljer

¢ Sletning af storre dele

* Generalisering

¢ Konstruktion, tilfojelse af generaliseringer der stammer
fra skematiseret sociokulturel erfaring.

Reglerne udger en kognitiv taksonomi, hvor man kan beveege
sig mod hgjere og hojere vidensniveauer. Den proces som listen
beskriver, er velkendt fra dansktimerne. En makrostuktur som
produceres i en dansktime er stort set identisk med hvad man
med en hermeneutisk sprogbrug kalder en sluttet fortolkning.
Som regel forholder man sig kun i mindre omfang eksplicit til
selve fortolkningsprocessen; hvis man gor det, er der tale om den
form for metakognition man kalder metodebevidsthed. Listen
repraesenterer en sddan metakognitiv forstdelse, idet den kan
bruges som et veerktej til at spore hvordan en hvilken som helst
fortolkning er blevet til.

Der er flere fordele ved bevidst at bevaege sig op pa et ni-
veau hvor man ikke leengere nojes med at fortolke tekster, men
ogsd analyserer tekstfortolkninger. For det forste er en sadan
dobbeltbevaegelse en forudseetning for at man kan arbejde med
en leeserorienteret litteraturundervisning uden at havne i en
situation hvor en raekke subjektive fortolkninger star over for
hinanden og ingen dialog opstdr. For det andet dbner denne
refleksive bevegelse for en tveerfaglig indsigt i forholdet mel-
lem litteraturfortolkning og al anden kognitiv virksomhed. Og
for det tredje kan leeremidlerne selv blive genstand for ana-
lyse.
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Men det er et sporgsmal pa hvilket trin i skolesystemet man skal
udvikle en sa refleksiv viden. Leereboger bygger nedvendigvis
pa konstruktioner af makrostrukturer. Skal eleverne pa et givet
klassetrin stort set godtage hvad der stéri fx litteraturhistorierne,
for relativt hurtigt at danne sig et overblik over stoffet, eller skal
man forlange at de kan gd leerebogerne efter i sommene og sporge
til hvordan leerebogsforfatterne er ndet frem til deres resultater?
Hvornér skal man foretage springet fra historie til historiografi?
I gymnasiereformen fra 2005 har man for ferste gang vovet at
forlange at eleverne foretager et spring op pa et metakognitivt
niveau — samtidig med at man holder dem fast pa en ureflekte-
ret kanon. Det er tilsyneladende en selvmodsigelse og ma give
anledning til en faglig debat i de kommende ar.

I leeseprocessen sker der altsd en projektion. Hvad er det
laeseren projicerer over pd teksten ndr han foretager en fortolk-
ning? Det afhaenger bl.a. af tekstens karakter. Hvis der er tale
om en allegorisk tekst, kan makrostrukturen betragtes som en
metonymi for summen af mikrostrukturer, og forholdet mel-
lem makrostrukturen og den mening som investeres i den, kan
beskrives som et uproblematisk metaforisk forhold. Der sker en
gnidningsles mapping frem og tilbage mellem kognitive model-
ler i teksten og leeseren.

Men de feerreste litteraere tekster kan leeses simpelt allegorisk. I
kognitiv sammenhaeng karakteriseres forholdet mellem en teksts
mikrostrukturer og dens mening ved hjeelp af begrebet ‘parabel’
eller lignelse. Nar man afleeser tekstens billedskemaer og de
skiftende forhold mellem figurer og baggrund, sker det ved at
man afleeser de sm4d historier de rummer. Forholdet mellem en
littereer tekst og forstdelsen af den udgeres derfor af en reekke
metaforiske mappinger, med laeserens inputrum som kilde og
tekstens som mal. Der overfores med andre ord meningsstruktur
fra leeseren til teksten efter de regler som geelder for mappinger
og blend (se s. 87ff.).

Hyvis der ikke sker en identifikation af elementer i de to input-
rum, sker der ingen mapping, og hvis inputrummene ikke kan
indga i et blend, sker der ingen fortolkning som indeholder nye
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emergente treek i forhold til inputrummene. Tekst og leeser bringes
aldrig til at tale sammen. Nar dette sker — hvilket det ganske ofte
gor — tvinges leereren ud i didaktiske overvejelser af medierende
art. Hvordan faciliterer leereren en forbindelse mellem fx Kingos
kristne symbolik og en moderne teenagers verdensbillede?

Blending- og parabelteorierne peger i hvert fald pa to didak-
tiske muligheder. Den ene bestér i at oprette et metaniveau hvor
forskellene mellem samtalepartnerne bliver ekspliciteret. Den
anden mulighed bestar i at treekke de narrativer ud af teksten
og leeseren som man kan, og derefter se pd om der skulle veere
nogle overensstemmelser. Den sidste metode er formentlig en af
verdens eldste didaktiske metoder. Hvad der ikke kan forstds
umiddelbart af et barn, kan man lave simple forteellinger om.
Forstdelsen opstdr gennem en afstemmende samtale om forteel-
lingerne. I moderne gymnasie- og universitetssammenheeng kan
denne metode fx realiseres som kreativ skrivning.

Der kan veere tale om flere inputrum alt efter den kontekst
leesningen finder sted i. Hvis der er tale om privat lystlaesning,
kan leeseren nojes med at foretage en mapping mellem sine egne
kognitive modeller og tekstens mikrostrukturer. Men hvis lees-
ningen finder sted i skolen, optreeder der pludselig yderligere
mindst ét inputrum, og ofte flere, nemlig forskellige leesninger
der opstar som felge af disciplineere krav. Der kan veere tale om
at eleven skal inkludere en mapping fra et inputrum der inde-
holder resultaterne af en synsvinkelanalyse, eller et andet der
indeholder autoriseret viden om forfatterskabet osv. Eller, hvis
galt skal veere, et rum der indeholder leererens idiosynkratiske
leesning af teksten.

Under alle omsteendigheder er resultatet en parabel, en for-
tolkning i narrativ form. Dette begreb er den kognitive poetiks
forseg pa at besvare det videnskabsteoretiske sporgsmal: hvor er
meningen — i teksten eller i leeseren, eller eventuelt i forfatteren?
Stockwell formulerer det sdledes:

The notion of a parable (or a parabolic projection) recognizes
that the cognitive model of the literary work is primarily derived
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from the text-reading, but has a structure in which key features
are picked out and foregrounded as being highly salient for the
reader, or for the reading community as detemined in the reader’s
mind. (Stockwell 2002:125).

Hvordan visse treek bliver udpeget som seerligt betydningsfulde
(saliente) fremgar af den foregdende praesentation af hvordan
fiktive rum bygges op pa grundlag af kropsbaserede erfaringer.
Men kompleksiteten i den reekke inputrum som kan inddrages i
fortolkningsprocessen, garanterer at ‘meningen” aldrig vil fremsta
blot som en afspejling eller en metonymisk udgave af teksten.
Jo mere komplekst teksten er bygget op, jo flere inputrum fér
leeseren mulighed for at bygge sin forstaelse, eller sit parabolske,
projicerede blend, op af.

Veerdien af littereer leesning stammer i meget hej grad fra
disse projektioner og de kreative, narrative blend der bliver
resultatet af dem. I en del tilfeelde har nogle tekster og tekstlaes-
ninger fdet en emblematisk karakter. Der er ikke tale om direkte
allegorier, men om veerker med sd tydelige og prototypiske traek
at de har tiltrukket sig en hel kulturs opmaerksomhed. Det er i
meget hoj grad den slags veerker der udger en littereer kulturs
kanon. Skikkelser som Hamlet, Don Quijote, Don Juan osv. er
ikke allegoriske, for de er sa rigt beskrevet at der er mulighed
for mange leesninger af dem i de veerker hvor de forekommer,
men de har alligevel en emblematisk karakter der siger noget
vaesentligt om den kultur de er blevet skabt i, eller om menne-
sket i almindelighed.

Nar H.C. Andersen har klassikerstatus, skyldes det bl.a. at
han var i stand til at skabe emblematiske figurer med klart gen-
kendelige og typiske treek. Klods-Hans har fx pa godt og ondt
fungeret som emblemet pa dansk mentalitet: den uvidende,
glade amator der bruger sin optimisme, sin humor og sin sunde
bondefornuft til pa trods af alle odds at vinde prinsessen. Erasmus
Montanus’ bror Jakob havde samme funktion i Holbergs Erasmus
Montanus, men har aldrig fiet emblematisk status. Méaske fordi
H.C. Andersens mest fremtraedende sproglige kompetence var
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beherskelsen af den sylespidse metonymi —en disciplin Holberg
nu heller ikke var s§ darlig i.

H.C. Andersens Klods-Hans kan ogsa tjene som illustration af
hvad et blend er. I eventyret og i titelfiguren indgar elementer
mange steder fra: andre littereere tekster, folkeeventyr, forfatterens
egne sociale og psykiske erfaringer osv. Da H.C. Andersen skrev
eventyret, foretog han m.a.o. en raeekke mappinger mellem for-
skellige inputrum, og ud kom et blend med sa mange emergente
treek at blendet kunne leve sit eget liv. Den konstruktionsproces
gentager leeseren, dog sddan at han ikke er i stand til at gen-
kende alle de inputrum H.C. Andersen havde adgang til, men
til gengeeld tilfejes der nye, leeserens egne, som H.C. Andersen
til gengeeld ikke kendte. Ogsa her opstar der emergente traek
som giver historien liv. Leeseren foler sig i hoj grad neerveerende
sammen med Klods-Hans og de andre friere pa slottet.

Blend pa makroniveau kaldes ogsa for intertekstualitet. En
kulturs veerker lever videre ved at blive citeret direkte eller in-
direkte i senere veerker, eller i nye blend som opstdr gennem
stadigt nye leeseres aktivitet. Det at skrive, laese og omstrukturere
veerker er en kulturs mest betydningsfulde meningsmaskine.
Hvis den gér i stg, vil der »foreligge en ny situation« af historie-
omveltende karakter. Litteraturundervisningen er et systematisk
forseg pa at holde denne maskine i gang.

Tekstverdener

Den mest udbyggede kognitive teori om teksten anskuet som en
rumlig sterrelse er Paul Werths teori om “tekstverdener’ (Werth
1999). Udgangspunktet for teorien er feenomenologiens skelnen
mellem autonome og heteronome objekter (Ingarden 1931). Til
de forste harer fx stemmelokaler og boger, til de sidste demokrati
og litteratur. I en objektivistisk tradition, hvori strukturalistisk
litteraturteori horer hjemme, betragtes teksten som et autonomt
objekt. I subjektivistiske og laeserorienterede teorier bliver interes-
sen for teksten helt overskygget af interessen for leesningen
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som et heteronomt objekt. I de medierende feenomenologiske
og kognitive teorier betragtes begreber om meningsdannelsen
i leeseprocessen som en ngdvendig del af enhver litteraturteori.
Parabelteorien er et eksempel pad en sddan teori, teorien om tekst-
verdener er et andet eksempel. Der er sédledes tale om holistiske
tekst-og-leese-teorier.

Forskellen mellem teorien om tekstverdener og de tidligere
omtalte rumorienterede teksteorier som teorien om mulige
verdener, diskursverdenteorien og teorien om mentale rum, er
at tekstverdenteorien tager mere hgjde for teksters kompleksitet.
En verden ses som en sproghandling med to deltagere, en afsender
og en modtager, og en repreesentation af kombinationen af tekst
og kontekst. Sproghandlingerne finder sted p4 flere niveauer, sa-
ledes som det er beskrevet i teorien om deixis (se s. 105ff.). P& det
gverste niveau er der tale om en, ganske vist metaforisk, samtale
mellem den virkelige forfatter og den virkelige leeser.

Teorien tager altsa udgangspunkt i den made mennesker
oplever verden pa i det virkelige liv, hvor der hele tiden er en
dynamik mellem samtalepartnere, som desuden hele tiden skifter
position, og hvor der ikke skelnes mellem en afgreenset ‘tekst’ og
resten af verden. For at samtalen ikke skal ende i uoverskuelig
kompleksitet eller kaos, konstruerer samtaleparterne dog ogsa
lobende en afgreensning af hvad der tales om, hvilket i tekst-
verdenteorien kaldes skabelsen af en “feelles grund’.

Tekstverdenteorien kan minde om en helt anden teori, Niklas
Luhmanns teori om hvad mening er (Luhmann 1984). Den feelles
grund kaldes i denne teori for sagsdimensionen, det der tales om,
forholdet mellem kommunikationens parter for socialdimen-
sionen, og dertil kommer den tredje dimension, tidsdimensionen,
samtalens forleb og dens stadige bevaegelse ud mod snart fortid,
snart fremtid.

De to teorier kan maske betragtes som komplementzere.
Luhmanns teori er blevet kritiseret for ikke at tage tilstraekkelig
hejde for kommunikationens rumlige dimension. Tekstverden-
teorien er omvendt meget rumligt, men mindre tidsligt, orienteret.
Netop orienteringen mod rumlighed og forestillingen om tekstens
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mange verdener som er indfeeldet i hinanden, giver den smidig-
hed som er nedvendig nar man skal analysere meningsdannelse
i (leesningen af) littereere tekster. Luhmanns teori er til gengeeld
mere velegnet ndr man skal analysere teksten og laeesningen i en
storre samfundskontekst (se s. 156ff.).

I folge tekstverdensteorien reguleres forholdet mellem tekst og
kontekst ved at dele af konteksten gradvis bygges ind i teksten i
lobet af den diskursive proces. Samtaleparterne, dvs. forskellige
forfatter- og leeserinstanser, bliver simpelthen enige om hvilken
kontekstuel viden der er nedvendig for at forstd teksten. Eller
ogsa bliver de ikke enige, og s& gar kommunikationen formentlig
i std, idet leeseren laegger teksten veek. I denne teori har teksten
sdledes status som en slags balanceorgan der regulerer kommu-
nikationen.

Nar Stockwell praesenterer teorien som den mest avancerede
kognitive poetiske teori, skyldes det at den giver plausible for-
klaringer pa flere klassiske problemer: 1) den specificerer hvordan
kontekstuel viden bruges skonomisk, dvs. hvor lidt kontekstuel
viden man kan ngjes med at inddrage i leesningen uden at den
bliver meningsles, 2) den placerer tekst og kontekst i en uad-
skillelig enhed, og 3) den beskeeftiger sig med hele tekster og de
verdener leesningen skaber i leeserens sind, ikke kun med korte
ytringer, hvilket fx de teorier der er direkte afledt af kognitiv
semantik, har en tendens til at gore.

En tekstverden bestar af verdensdannende elementer og funk-
tionsfremmende propositioner. De forste omfatter tid, rum, ka-
rakterer og objekter og danner baggrund for de haendelser der
‘foregroundes’ i teksten. De sidste bruges i opbygningen af
tilstande, begivenheder, handlinger og processer og driver den
narrative dynamik fremad. Begge dele er semantiske storrelser
som manifesteres sprogligt i tekstens leksikon, morfologi og syn-
taks. Teorien kan dermed ogsa betragtes som en tekstlingvistisk
teori pd semantisk grundlag.

En analyse vil besta i en identifikation af elementer der bygger
verden op (tid, sted, personer, objekter), propositioner der angiver
mentale processer (folelser, tanker, vurderinger o.1.) og proposi-



Kapitel 4 137

tioner der angiver materielle handlinger. Denne del af analysen
kan blive en ret mekanisk sorteringsproces og kan kun udgere
skelettet for en videre analyse af hvordan den verden der bygges
op i teksten, beriges med andet tekstuelt, intertekstuelt og kon-
tekstuelt materiale, og af hvordan denne inferensproces forleber.
Inferensprocessen drives af det forhold at teksten nedvendigvis
ma veere skematisk og metonymisk, og at leeserens erfaringer
udfylder de huller der opstér pga. tekstens underbestemthed.
Fordelen ved en sddan form for analyse bestdr i at man kan ga
systematisk frem i specificeringen af hvad der sker i processen.
Overblikket skabes bl.a. ved at man kan underinddele teksten/
leesningen yderligere.

Tekstverdenteorien opererer i grove treek med at der eksisterer
tre lag i teksten: et diskurslag, dvs. »samtalen« mellem forfatteren
og leeseren, tekstverdenen, som den netop er blevet beskrevet
ovenfor, og endelig et antal subverdener som er indlejret i tekst-
verdenen. Der er tre typer af sub-verdener:

¢ Deiktiske subverdener: flashbacks, flashforwards, direkte
tale, anleeggelse af en karakters synsvinkel o.1. Skift mel-
lem forskellige verdner indikeres af skift i tid, sted og
udsigelsesposition. Direkte tale konstituerer dermed en
subverden, mens indirekte tale ikke gor. I tilfeeldet “deek-
ning’ sleres greenserne mellem forskellige verdener.

¢ Holdningsbestemte subverdener: onskeverdener, tros-
verdener, formalsverdener som oftest baeres af de enkelte
karakterer. Ndr en karakter ensker noget, som enten
siges direkte eller blot teenkes, konstitueres der en ny
subverden der er bygget op af andre elementer og drives
af andre kreefter end tekstverdenen.

e Epistemiske subverdener: hypotetiske verdener.

Leeserens oplevelse af at dykke ned i en rig tekstverden er et
resultat af at leesningen beveaeger sig frem og tilbage mellem
en reekke forskellige verdener pd samme mdde som man gor i
omgang med andre mennesker i den virkelige verden. Nogle
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verdener er tilgeengelige for nogle karakterer i teksten, andre
er tilgeengelige for andre, og pd samme made forholder det sig
med tekstens forskellige udsigelsespositioner i forteller- og
leeserhierarkiet, helt op til toppen hvor diskursverdenen med
den virkelige forfatter og leeser som kommunikationspartnere
befinder sig. Det er denne teori, suppleret med begreber fra
Catherine Emmotts kontekstrammeteori (Emmott 1997, 2003),
der ligger til grund for analysen af Svend Age Madsens tekst
»Gogegen« i kapitel 1.

Litteraturforstaelse og folelser

Det gar som en rod trdd gennem den kognitive poetik at teorier
om tekstanalyse og fortolkning ikke er tilstraekkelige til at forsta
litteraturens og litteraturleesningens betydning. Laeseren leeser
ikke med det formadl at analysere og fortolke, men for at opleve
og gore erfaringer. Laeseren flyttes forst og fremmest gennem
folelser. Udtrykt i negterne kognitive begreber sker det gen-
nem imaginative projektioner som indeholder bade kognition
og folelser. Integrationen af kognition og felelser kan kaldes
‘forstaelse’, og forstaelse kan dermed ses som et resultat af hvad
leeseren gor med teksten.

Denne goren med teksten beskrives derfor meget passende
ofte med en kropsbundet begrebsmetafor: AT L&ESE ER AT REJSE.
Laeseren bevaeges eller flyttes. Laeseren er en rejsende der til-
passer sig stadigt skiftende omsteendigheder for at fa mening i
den fiktive verden. Det sker fx gennem deiktiske projektioner der
pa én gang tillader at man identificerer sig med de handlende
og folende personer i tekstverdenen, og samtidig er i stand til at
holde styr pa de hierarkisk ordnede deiktiske forhold. Man ma
fx kunne opfatte den direkte tiltale “du’ til en person i teksten
som rettet mod denne person og ikke mod én selv.

Det forekommer naermest selvindlysende, men er ikke desto
mindre noget der kraever gvelse. Nar man forteeller historier for
smd bern eller leeser hojt for dem, er det i meget hej grad be-
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herskelse af disse deiktiske manevrer man ever bernene i. Man
kan forestille sig to yderpunkter: leesere der kritiklost identificerer
sig med personerne i en forteelling, vil veere lette ofre for mani-
pulation vha. narrative midler, fx i reklamer eller propaganda.
Og omvendt: leesere der er ude af stand til at fole med personer
i den fiktive verden, vil formentlig have sveaert ved at udvikle
empati i almindelighed. Det er en problemstilling som er blevet
ekstra betydningsfuld efter udviklingen af meget steerke narra-
tive medier som fx computerspil. Den made der handles socialt
og deiktisk pa i omgangen med medierne, hvad enten det er
boger, film eller spil, er formentlig af afgerende betydning for
menneskers psykiske og sociale udvikling.

I mere traditionelle kulturer er de »rejseoplevelser« man far
ved at dykke ned i noget som moderne mennesker ville opfatte
som fiktive verdener, derfor ofte bygget ind i ritualer. Der er
tale om lav ritualisering nar der forteelles historier ved specielle
lejligheder. Steen Steensen Blichers E Bindstouw er et forseg p4 at
bringe viden om og oplevelse af ritualiseret forteellekunst over
fra den oprindeligt mundtlige og arbejdssociale kontekst, den
feelles strompestrikning i Midtjylland fer industrialiseringen,
ind i en skriftlig kontekst, preeget af fritidsleesning. Og der er
tale om hgj ritualisering ndr myter bruges i forbindelse med re-
ligiose overgangsritualer, hvor fortellingen meget bogstaveligt
medvirker til en indgribende flytning af ritualets deltagere fra
én samfundsposition til en anden.

I moderne kultur eksisterer der mange ritualer der indeholder
narrative elementer: sportskampe, koncerter, teaterforestillinger,
gudstjenester 0.l., men nar det geelder stilleleesning og com-
puterspil, ma der skabes konventioner der kan overtage ritualernes
funktion. Peter Rabinovitz’ teori om forskellige leeserpositioner
kan laeses som en typologi over sddanne internaliserede ritualise-
ringer (Rabinowitz & Smith 1998). Rabinowitz’ udgangspunkt er
en kritik af at det abstrakte begreb “forfatteren’, som man kender
fra fx biografisk orienteret litteraturforskning, i en del receptions-
teorier blev aflost af det lige sa abstrakte begreb ‘laeseren’. I stedet
skelner han mellem tre forskellige leeserroller:
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¢ The actual audience (den faktuelle leeser).
¢ The authorial audience (den autoriale leeser).
¢ The narrative audience (den narrative laeser).

Den ‘faktiske leeser” er den individuelle leeser som leeser teksten
ud fra sine egne forudseatninger. Denne leeser har forfatteren
intet kendskab til. Den leeser forfatteren forestiller sig at han
kommunikerer med, er den ‘autoriale leeser’. Fiktionens tredje
leeser, ‘the narrative audience’, er den leeser der lader som om
forteellingen er sand. Forfatter og leeser har derved indgéet en
kontrakt om at underkaste sig et feelles ritual der fastleegger deres
roller. Hvis laesningen opfattes vha. rejsemetaforen, opfattes
teksten som et lidt specielt transportmiddel hvis fremdrift ogsa
afheenger af laeserens medvirken, og laeserens vurdering af hvor-
dan kontrakten er blevet opfyldt, vil athaenge af om laeseren foler
at han har deltaget som aktiv rejsende.

Den amerikanske psykolog Walter Kintsch har opstillet en
teori om forstdelse, the construction integration model of com-
prehension, CI-modellen, som er en videreudvikling af makro-
strukturmodellen (se s. 133) (Kintsch 1998). Forstdelse ses her
som en proces i to faser:

e Makrostrukturen konstrueres vha. uddragning af kernen
i tekstbasen + laeserens inferenser. Denne konstruktion
er inkohaerent, med elementer der peger i alle mulige
retninger.

¢ Integration. Elementerne i makrostrukturen harmonise-
res.

Denne kognitive model er en mere konstruktivistisk konkurrent
til en skema- og skript-model. I den sidste bliver forstdelsen
til ved at laeseren under leeseprocessen ‘sldr op” i en slags liste
over allerede eksisterende skemaer. CI-modellen hviler derimod
pa forestillingen om et mere lost organiseret vidensnetveerk af
skemaer, rammer og propositioner som leeseren finder rundti vha.
associationer. Det som betyder noget i netvaerket, er forbindel-
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sernes maengde og styrke, snarere end de enkelte cellers skema-
tiserede indhold. Der opstar en slags substruktur af mening nar
man starter leesningen, men under leesningen styrkes nogle af
forbindelserne i strukturen og andre sveekkes, hvorved meningen
skabes gennem selektion af forbindelser. Teorien opererer ogsa
med forskellige niveauer af mental repraesentation med hver sin
afstand til den omverden der repraesenteres:

* Direkte reprasentation, det basale perceptuelle og medfedte
sensomotoriske repraesentationssystem som er feelles for
alle dyr.

e Episodisk repreesentation, episodisk hukommelse som
kan aktiveres. Dette niveau er ogsd meget omverdens-
afhaengigt, men udviser en begyndende scriptlignende
struktur.

* Billed- 0g handlingsrepreesentation, ikke-verbale repraesen-
tationer sdsom kropssprog og ansigtsudtryk, forudseetter
en social omverden.

* Narrativ repraesentation, verbale, linezere, propositionelle
repraesentationer, inkluderer semantisk processering,
inferenser og induktion.

e Abstrakt repraesentation, sproglig, semiotisk, hvor abstrakt
teenkning, hypotesedannelse, analyse, deduktion, og
logisk teenkning er involveret.

Det er en teori om repraesentationsformernes evolution og udvik-
ling, dvs. bade fylo- og ontogenetisk. Hos et nulevende voksent
menneske er alle niveauerne til stede som muligheder, idet ingen
niveauer gar tabt i evolutionens/udviklingens forleb, men lever
videre indkapslet i de folgende. Teorien kan minde om Piagets
teori om barnets kognitive udviklingsstadier, men har inddraget
viden fra senere forskning, bl.a. om hjernens netverksstruktur,
hvorved den i neurovidenskabelig henseende mere ligner en
konnektionistisk end en repraesentationalistisk model.
Catherine Emmotts teori om kontekstrammer er tidligere blevet
brugt i analysen af Svend Age Madsens »Gegegen« (Emmott
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1997, 2003). En kontekstramme er en mental repraesentation af
de forhold der indrammer en kontekst. Rammen opbygges af
elementer fra teksten selv og de inferenser den giver anledning
til. Det er m.a.o. et begreb der er stort set identisk med Werths
begreb om tekstverdenen og dens subverdener.

Teorien skal forklare hvordan leeseren holder rede pa hvilke
informationer der geelder i hver af tekstens episoder, henholds-
vis i hele teksten p4 tveers af episoder. En karakter forandrer sig
fx ofte i lobet af en tekst, og leeseren skal i hver episode kunne
specificere hvad der geelder for den pageeldende karakter i hver
situation, samtidig med at leeseren ogsa ma bevare en viden om
hvad der geelder for karakteren generelt fra episode til episode.
Ellers falder karakteren fra hinanden. En musikalsk parallel bestar
i at lytteren skal kunne genkende motiver fra begyndelsen af et
musikstykke ndr de dukker op senere, samtidig med at motiverne
pavirkes af de specifikke kontekster de optraeder i. En meget stor
del af forngjelsen ved at lytte til musik afhaenger af om lytteren
bédde kan genkende motiver og identificere variationer.

I Emmotts teori forklares dette forhold vha. begrebet kon-
tekstramme, og det specificeres hvordan laeseren konstruerer
disse rammer pa grundlag af teksten. Laeseren afleser rammens
informationer og registrerer bl.a. hvordan karakterer og objekter
bindes til den ramme de optraeder i og losnes igen hvis det narra-
tive flow kreever det. Fx hvis en person flytter sig fra ét sted til
et andet. Forskellige genrer har forskellige regler for binding og
losnelse. Faktisk genkender leeseren ofte en genre pa disse regler.
Fx kan man opdage at det man troede var et lystspil, viser sig
at veere en gyser, ved at en person pludselig optraeder i en helt
anden ramme end forventet.

En reekke bindinger i en ramme, bevirker at den preapareres
(priming). Den preeparerede ramme er den basisramme som
leeseren selv foler han befinder sig i. Det har den konsekvens
at selv om fx en person ikke eksplicit neevnes i en episode, kan
laeseren have en fornemmelse af at den pdgeeldende alligevel er
til stede i den, fordi rammen tidligere er blevet praepareret pa
en mdde der involverer at den pageeldende person herer til der.
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Teorien tilbyder sdledes en forklaring pa hvordan leeseren kan
drage inferenser, og hvordan metonymier virker.

Rammemodificering sker efterhdnden som der sker skift i binding,
preeparering og eksplicitering. Fx modficeres rammen hvis en
person forlader scenen i en episode og derved eksplicit losnes
fra den. Rammeskift sker ved skift i tid og sted. Herved kan der
ske en losnelse af personerne selv om det ikke eksplicit bliver
sagt. Den slags rammeskift er gjeblikkelige. En anden form er
progressive rammeskift. Her vandrer en person fx fra den ene
ramme til den anden, efterladende tidligere rammer med andre
personer og objekter bundet til dem, men ndr leeseren forlader
en ramme er den ikke leengere den preeparerede basisramme.

Rammegenkaldelse bestar i at forladte rammer kaldes frem igen,
og her fungerer de metonymiske regler igen. Nar en ramme forst
én gang har veeret praepareret, kan den genkaldes ved hjeelp af
flygtige hentydninger. Maske skal et navn pa et sted bare neevnes
for at leeseren kan se hele sceneriet for sig. TV-serier bygger i hoj
grad pa genkendelsens gleede gennem antydninger.

Laeseren skal ogsa kunne genkalde sig personers overbevisnings-
rammer. Ogsa her kan forfatteren lege med leeserens beredvillig-
hed til at holde sig til rammer, skemaer o.1. ved at lade en person
pludselig optreede pa en helt overraskende made som kreaever en
rammeeendring. Ogsa rammeblanding forekommer, fx gennem
anvendelse af lynhurtige flashback. En karakter kan optraede
i flere rammer, fx i flashback, i meget forskellige skikkelser. En
karakter er derfor i virkeligheden ofte en samlebetegnelse for
flere karakterudevere med samme navn.

Rammereparation forekommer ndr en ramme er blevet misforstaet
eller leeseren er blevet vildledt. Det svarer til at leeseren omfortol-
ker en tidligere fortolkning eller forfatteren indbygger elementer
der bevirker at tidligere rammer ma omfortolkes. Hvis de nye
oplysninger er sd overraskende at laeseren ma se store dele af sin
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hidtidige forstaelse af teksten blive vendt op og ned, taler man
i stedet om rammeudskiftning.

Leeserens bevegelser ud og ind af rammer kan ikke undga at
veaekke folelser. Snart befinder man sig i en ramme hvor begiven-
hederne ses med en fortaellers gjne som laeseren kan identificere
sig med, snart med en forteeller laeseren ikke kan identificere sig
med. En vis speending mellem forteeller og leeser er en attrak-
tion, men speendingen kan blive sa stor at leeseren foler lede ved
teksten.

Den forsker der har interesseret sig mest for folelsernes be-
tydning i leeseprocessen, er David Miall (Miall 2005, 2006). Hans
indsats befinder sig inden for rammerne af kognitiv forskning,
men samtidig kritiserer han den kognitive poetik for to mangler.
Den ene er at teorien, lige som alle andre teorier om litteratur,
er spekulativ. Forskerne udtaler sig, med ganske f& undtagelser,
fx om leeserreaktioner uden nogensinde at have undersogt om
sddanne reaktioner kan iagttages empirisk.

Der er dog ved at opstd en forskningsinteresse for empiriske
leesere, og ikke blot for modelleesere, og Miall mener at litteratur-
forskningen star over for et spring frem mod at blive en rigtig
videnskab der genererer og underseger hypoteser. Det vil ske ved
bade at inddrage metoder fra sociologi/antropologi, fx klasse-
rumsundersegelser, og psykologi, laboratorietest, og endelig fra
neurobiologien.

En af de simple metoder han har brugt, er at male leesehastig-
hedens eendringer under leesningen af en tekst. £ndringerne kan
derefter fortolkes. Nar man kan madle at forfatternes brug af en
reekke littereere teknikker, som fx lydeffekter, speendingsopbyg-
ning i slutningen af et romankapitel o.1., nedseetter laesehastig-
heden, kan det fortolkes pa den made at forhaling fremkalder et
storre folelsesmaessigt engagement hos leeseren. Metoden er be-
sleegtet med psykologiske laboratorieundersogelser af spaedborns
engagement i omverdenen gennem maling af ejenbevaegelser og
endringer i sutteaktivitet nar bornene far forevist genstande der
fremkalder et overraskelsesmoment.
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Hans andet kritikpunkt heenger sammen med det forste. P4
grund af de manglende empiriske undersegelser, er kognitions-
forskerne for lidt opmeaerksomme pd hvor stor en rolle folelser
spiller i leesningen — pa trods af at enhver litteraturforsker ma
formodes at have personlige erfaringer med felelsernes betyd-
ning. De forsvinder blot i de kognitive modeller. Miall er derfor
ogsa kritisk over for kognitionsforskernes tendens til at betragte
littereer leesning som et psykologisk feenomen uden seertraek.
Miall genoptager derimod de russiske formalisters interesse
for at definere litteraritet som noget specielt. Dog udskifter han
formalismen med en interaktionisme, og det forer ham frem til
folgende definition:

Jeg vil anvende termen litteraritet om kombinationen af formelle
egenskaber i den littereere tekst 0g det kompleks af responser, som
disse giver anledning til: decentreringen af laeseren. Litteraritet
er nodvendiguis et resultat af interaktionen mellem tekst og
leeser 0g ikke kun en saerlig maengde af formelle, tekstuelle traek.
Med udgangspunkt i denne definition vil jeg her undersoge tre
mdder, hvorpd litteraritet manifesterer sig: 1) som en kaede af
underliggorelse (defamiliarization) og rekontekstualisering, der
folger i kolvandet pi tekstuel fremheevelse (foregrounding); 2)
som tekstlig og kognitiv dynamik i narrative tekster; 3) 0og som
empati i forbindelse med vores reaktion pd personer i forteellinger.
(Miall 2005:64).

Inspirationen fra neurobiologien tilbyder nogle nye forklaringer
pa velkendte feenomener. Miall naevner fx feenomenerne ‘nega-
tive emotioner’ og katharsis. Det er en kendt erfaring at littereere
tekster der handler om negative oplevelser, er betydeligt mere
speendende end idylliske tekster. Men det er lidt af en gade, for de
fremkalder negative folelser i leeseren som normalt undertrykkes.
Teksterne kan fx handle om forbrydelser, tabuiseret sex, lemleestel-
ser og ded. Hvorfor er det sddan? Miall citerer en redegorelse for
forskellen mellem de emotioner der har at gore med henholdsvis
hejre og venstre hjernehalvdel (Borod m.fl. 2002):
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En forklaring [af forskellen] henviser til de regler for socialt
accepteret adfeerd (kontrolleret af venstre hemisfaere), som
normalt heemmer de [negative] primare emotioner, som man
regner med kontrolleres af den hojre hemisfeere. (Miall 2005:
69).

Under serlige omsteendigheder tillader aktiviteter i venstre
halvdel at censuren af aktiviteter i hejre halvdel forbigas. Det er
tidligere neevnt (se s. 114) at der er en lighed mellem litteratur-
leesning og ritualer, og et ritual er netop prototypen pa en ‘seerlig
omsteendighed’. Arsagen er formentlig at man under ritualet er
deltager pa nogle andre vilkdr end man normalt er samfunds-
deltager pa. Ritualet er fx inddeemmet, hvorved den angst som
fremkaldes af ellers forbudte aktiviteter, deempes. Nar man leeser,
er det som at deltage i et ritual. Deltagelsesaspektet kommer i
litteraturleesningen seerligt frem i form af empati. Man bliver en
anden person, selv man dybest set godt ved man ikke er det. Og
en sddan inddeemmet graensesituation ser ud til at tillade at man
giver plads for forbudte folelser.

At omgang med forbudte folelser kan fremkalde en katharsisk
renselse, forklarer Miall vha. begrebet ‘selvmodificerende folelser’,
som er et begreb for de forbudte folelsers rekonstekstualisering.
Processen er: hybris der efterfolgende modificeres ved hjeelp af
medlidenhed og frygt. Miall henviser til hjernescanninger der
tyder pa at denne proces har et modsvar i amygdalas aktiviteter,
men han tilfejer forsigtigt at reel viden om den litteraere oplevel-
ses hjernemaessige korrelater kraever en langt mere fremskreden
forskning end den man har i dag.

Forbindelsen mellem kognitiv poetik og en anerkendelse af
folelsers betydning kan ogsa findes hos Peter Stockwell, fx i ar-
tiklen Texture and Identification (Stockwell 2005). Her konstaterer
han at der er et voksende gab mellem den made tekstkritikere
leeser tekster pd, og den mdde almindelige mennesker leeser pa.
Almindelige leesere ‘foregrounder” folelser og motivationer.
Litterater beskeeftiger sig derimod enten med tekstproduktion
(kreativ skrivning fx) eller med kontekstuelle metaovervejelser
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der kun bruger teksten som anledning til at undersgge noget
andet, fx generelle samfundsfeenomener.

Nar Stockwell, der ellers er sociolingvist, overhovedet inte-
resserer sig for kognitiv poetik, skyldes det at han i denne teori
ser en mulighed for at beskeeftige sig med et felt der ligger
mellem teksten og samfundskonteksten. Feltet kan kaldes
en stilistik der har fjernet sig fra formalismen og neermet sig
pragmatisme, sociolingvistik og kontekstorientering. Samtidig
treekker stilistikken pd erkendelser fra den antikke retorik, fx
Aristoteles’ tredeling af ethos, logos og pathos, som gav folel-
serne en vigtig plads: pélidelighed, saglighed og felelsesfuld-
hed. Og endelig dbner den kognitive poetik for en naturviden-
skabelig fundering, ogsa af forstaelsen for folelsernes betydning
i leeseprocessen.
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Kapitel 5.
Kognition og kontekst

Det er flere gange blevet naevnt at interessen for kontekstforhold
spiller en stadig sterre rolle for de kognitive teorier. Det ses meget
tydeligt hos Peter Stockwell, der ligefrem indleder sin introduk-
tion til kognitiv poetik med at sla fast at litteraturleesning altid
optraeder i kontekst, og at teksten leeses forskelligt i forskellige
kontekster (Stockwell 2002:2ff.). Dvs. at den bruges forskelligt,
og dermed bliver mening afheengig af brug.

Der er forskel pa at leese en tekst for sin forngjelses skyld
hjemme i en leenestol og at leese en tekst med henblik pa at
bruge den i skolen, pa universitetet eller i en anmeldelse. Det er
fire forskellige kontekster som fremhever fire forskellige slags
mening. Stockwell opfatter forngjelsesleesningen som en slags
‘naturligt objekt’: This is reading as an entirely natural phenomenon.
(Stockwell 2002: 1.), mens de ovrige brug af teksten kraever at vi
bliver engaged in a science of reading (s. 2).

Denne opfattelse er imidlertid tvivlsom. Teksten er allerede
under skrivningen en ramme omkring gengivelsen af direkte
sansninger og refleksioner over savel sansningerne som gengi-
velsen. Og selv en ‘naturlig’ leesning vil derfor uveegerligt og i
hastige bevaegelser svinge frem og tilbage mellem oplevelse og
refleksion. Det er netop denne fleksibilitet der gor littereer lees-
ning til noget seerligt.

Ogséa gode faglige tekster indeholder lag af sdvel information
som metakommunikation med laeseren, men som regel pa en
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sddan en made at skribenten folger nogle ret stive faglige genre-
konventioner der sikrer at leeseren fores hurtigt og sikkert gennem
teksten. Litteraere tekster derimod mimer hverdagslig sansning og
refleksion. I hverdagen indtraeder disse svingninger og overgange
hurtigt og temmelig usystematisk. Littereere teksters serpreeg
bestdr i at de bAde mimer disse beveegelser pa en »semles« mdde
der gor at laeserne far mulighed for umiddelbar indlevelse, og
samtidig indeholder teksterne spor efter bearbejdningen. Litteraere
tekster bestdr af komplekse lag af sansebaseret virkelighedsgen-
givelse, kommentarer til hvordan personer i og uden for fiktionen
opfatter virkeligheden, og kommentarer til den made teksten
selv gengiver virkeligheden pa. Det preecise blandingsforhold
varierer fra tekst til tekst, fra genre til genre og fra stil til stil. Al
littereer leesning, ogsa lystleesning, svinger derfor ogsa mellem
indlevelse og afstand.

Men det er korrekt at reglerne for hvordan man kommunike-
rer med og om teksterne, er forskellige alt efter hvilken kontekst
leesningen finder sted i. Dette forhold kan analyseres og genera-
liseres ved hjeelp af forskellige teorier: Bourdieus teori om det
littereere felt (Bourdieu 2000), sociokulturelle, socialkonstrukti-
vistiske, sociokognitive og sociosemiotiske teorier. Endnu et bud
er systemteorien.

Systemteori

Paul Werth skelner (Werth 1999:17) mellem deltagere og ikke
deltagere i en diskurs. Deltagerne er ansvarlige for hvordan
diskursen formes og hvilken retning den har. Ikke-deltagerne
er af to slags. Den ene slags er de enheder der repreesenteres i
teksten, fx karakterer. Den anden er iagttagerne af diskursen.
Denne distinktion er hans redskab til at skelne mellem forfattere
og umiddelbare lzesere pa den ene side og fx leerere, skoleelever,
tekstkritikere og forskere pd den anden side.

Et bedre redskab til at beskrive denne skelnen findes i system-
teorien. I stedet for rammer, kontekster, felter o.l. begreber er
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hovedbegrebet ‘system’. Fordelen ved dette begreb er for det
forste at det befinder sig pa et hojere abstraktionsniveau end de
andre neevnte begreber. Systemer findes overalt og er af meget
forskellig karakter: mekaniske, biologiske, psykologiske og sociale
systemer er hovedtyperne. Det vigtigste feellestraek for systemer
er at de vil have en tendens til at konstituere sig ud fra en forskel
til omverdenen. Dvs. de far en holistisk karakter, samtidig med at
de lobende er nedt til at genskabe sig selv i forhold til hvad der
sker internt i systemet og i systemets omverden. En skole fornyr
fx sig selv ved at opdage mangler i sin made at fungere pd, og
ma samtidig forny sig pga. krav fra omverdenen, som dog ma
tilpasses skolens karakter. En systemisk analyse kan derfor ret
tydeligt skelne mellem forskellige slags faktorer der medvirker
til enten stabilisering eller fornyelse af et system.

For det andet er teorien maske allermest velegnet til at beskrive
hvordan forskellige sociale systemer fungerer i forhold til sam-
fundet og hinanden. Den sociologiske systemteori er udviklet af
den tyske sociolog Niklas Luhmann og tilpasset beskrivelsen af
danske uddannelsesforhold af bl.a. Lars Qvortrup og Jens Ras-
mussen (Luhmann 1984, 1997, 2002. Qvortrup 1998, 2001, 2004.
Rasmussen 2002, 2003, 2004). Teorien kan i denne sammenhaeng
bruges til seerligt at afklare tre forhold:

e Hvad er viden? Det vil i gymnasiesammenhaeng seerligt
sige: hvad er det der karakteriserer fx kompetencer og
innovation - to af 2005-reformens hovedbegreber.

e Hvilken sammenhzng er der mellem skolen og dens
omverden? I denne sammenhaeng vil det seerligt sige:
hvilken viden fra omverdenen er det relevant at om-
forme didaktiserende, dvs. sddan at den kan bruges i
undervisningssammenheng. Og hvordan finder denne
didaktisering sted.

¢ Hvordan dannes mening?

Her drejer det sig ikke om skolen i al almindelighed, men om
danskundervisningen, og specielt litteraturundervisningen. I
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Tekstens transformationer (Kaspersen 2005) og i Forfattere i gymnasiet
(Kaspersen 2007) findes systemteoretisk baserede analyser af for-
skellige brug af littereere tekster i og uden for skolen. Analyserne
viser at der er store og principielle forskelle mellem forskellige
systemers kommunikation med og om littereere tekster.

Det som konkret er blevet undersegt, er hvordan littersere
tekster fra 1990’erne bliver brugt henholdsvis i gymnasiet (uddan-
nelsessystemet), af forfatterne selv (kunstsystemet), af anmeldere
(medierne) og af professionelle litterater (videnskabssystemet).
Der er tale om empiriske case-undersggelser, og der er brugt en
bestemt analysemodel som fokuserer pa nogle traek og til gengaeld
er blind over for andre treek, s man ma derfor veere forsigtig
med generaliseringer, men menstret ser sdledes ud.

I skolen har kommunikationen bl.a. disse traek:

e Stil: Kommunikationen i klasseveerelset balancerer mel-
lem frihed (elevernes bidrag) og kontrol (leererens leben-
de evaluering af elevbidragene).

* Relationer: Bestraebelsen er at relatere teksten og leererens
og elevernes udsagn om den til de kategorier som er
etableret i leerebggerne, fx i standardvaeerker som Litte-
raturhdndbogen og Litteraturens veje. Samt til elevernes
egne erfaringer.

e Tema: Hermeneutisk bestrabelse. Konstruktion af hel-
hedsfortolkninger og historiske perspektiveringer skal
give eleverne et leeringsudbytte: viden, feerdigheder,
kvalifikationer, kompetencer, dannelse.

Man kan undersege hvad forfatterne selv siger om deres tekster
ved at leese interview med dem og, ikke mindst, leese deres egne
poetologiske tekster. Den forfatter som er blevet undersogt, er
Morten Sendergaard.

Forfatterens egen diskurs i poetologiske artikler og interview:
e Stil: Hybrid mellem teori og poesi (karakteristisk for en
reekke forfattere i 1990erne).
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* Relationer: Forfatteren distancerer sig fra sine umid-
delbare forgeengere (in casu 1980ernes symbolister) og
konstruerer valgsleegtskaber med fjernere forfattere og
videnskabsmeend (interessen for videnskab og filosofi
var karakteristisk for en del forfattere i 1990erne).

e Tema: Litteratur og poesi ses som en metode eller en
proces som er velegnet til undersogelse af greenseom-
radet mellem orden og kaos. Ofte anti-hermeneutisk:
undersogelsen har ikke noget fastsat mal og kan derfor
ikke resultere i en helhedsfortolkning (derfor forfatteres
ofte gentagne forsikringer om at deres tekster ikke har
noget budskab).

Anmeldelser skrives af forskellige typer af anmeldere. Folgende traek
ser ud til at veere gennemgdende pa tveaers af anmeldertyper:

e Stil: Tendens til infotainment, anmelderen som forteeller
eller neesten-forfatter.

* Relationer: Bestraeber sig pa at skabe et generelt overblik
over det samtidslitteraere felt. Hvordan placerer denne
forfatter sig i forhold til kendte grupperinger?

e Tema: Vurdering eller forbrugerinformation. Er bogen
veerd at leese, og seerligt: kommer den med noget nyt?

En del af anmelderne har akademisk baggrund, og de skriver
ogsd decideret videnskabelige artikler og boger. Nar de gor det,
tilpasser de sig videnskabssystemets regler for kommunikation,
som er nogle andre end mediernes regler. Gennemgaende traek
ved videnskabelige publikationer er disse:

e Stil: Akademiske metoder, teorier, begreber og doku-
mentationsformer kombineret med elleri et speendings-
forhold til en bestraebelse pa at vaere dndfuld. Stilen
minder m.a.o. i nogle henseender om den made sam-
fundsforskere skriver p§, i andre henseender arbejdes
der med en kommunikationsform der skal inddrage
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lzeseren pa en made der har mindelser om skenlittera-

turens former.

* Relationer: Bestraebelser pd at skabe lange linjer i historien,
ofte med en ikke for set indfaldsvinkel. Det geelder bade
henvisninger til andre teoretikere og til nyopdagede
sleegtskaber mellem den behandlede forfatter og andre
forfattere, skabelse af nye grupperinger o.l.

e Tema: Hvad er sandheden om forfatteren i lyset af for-
skerens yndlingsteorier?

Undersogelserne viser at der sagtens kan veere overensstemmelser
i detaljerne mellem kommunikationen i de forskellige systemer.
Gymnasieelever ser i en vis udstraekning det samme i teksterne
som forfattere, kritikere og forskere. Men kommunikationen
praeges overordnet af reglerne i det system den finder sted i. Disse
regler kan systematiseres. Nedenstdende figur er udviklet pa
grundlag af lignende, mere generelle modeller hos Lars Qvortrup
(Qvortrup 1998):

System Kunst L.1ter'a turre.cep- Videnskab |Uddannelse
tion i medierne
Dannelse/
Medium Veerket Information Sandhed barnet/livslang
leering
SRl v Formiddelbart/
Kode Sublimt/ Underholdende/ Sandt/ falsk ?gl:;i ddelbart
ikke sublimt | trivielt
Normativ
Programmer | stetik ]ogrnfahstlske Teorier, peedagogik,
kriterier metoder leereplaner,
pensa, kanoner
Observation |Irritation af og Konstruk- Muhgg@relsg
. . . ¢ . af usandsynlig
Funktion af verden og |information til tion af ny :
. kommunika-
selv samfundet viden

tion/sortering
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Hvad man ikke kan se i dette skema, er hvilke regler ‘naturlig lees-
ning’ felger. Systemteoriens pastand er imidlertid at den ogsa er
systemisk bestemt idet den finder sted i laeserens psykiske system,
ofte indrammet af det sociale system som kaldes “intimsystemet’.
Luhmanns beskrivelse af hvad der sker her, er ikke ret udfoldet.
Pointen i den sammenstilling der foretages i denne rapport af
begreber fra henholdsvis kognitionsforskning og systemteori, er
at de to teorier kan komplettere hinanden.

Hyvis kognitionsforskningens resultater fortolkes i en syste-
misk sammenheeng, bliver de til en beskrivelse af hvad der finder
sted i psykiske systemer under littereer leesning. Og tilsvarende
bliver de resultater som hentes ind fra neurobiologien, til beskri-
velser af hvad der sker i levende systemer, som fx hjernen eller
bestemte cellegrupper i organismen, ligeledes under littereer
leesning.

Indtil videre er der blot tale om samleesninger af resultater fra
meget forskellige teorier, og man kan ikke gore krav pa at have
opdaget nogen form for kausalforbindelseer. Der er blot tale om
korrelationer som man kan forske videre i. Et af de steder hvor
man kan se en teori om korrelationer mellem tekst og kontekst,
er i Paul Werths teori om hvordan de nedvendige elementer fra
omverdenen bygges ind i leesningen sammen med elementer fra
teksten, og i Catherine Emmotts teori om kontekstrammer. Et af
hovedbegreberne her er ‘incrementering’, og det kan muligvis
danne udgangspunkt for videre empiriske undersogelser og
teoridannelser.
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Kapitel 6.
Hyvilke konsekvenser har kognitive
teorier for litteraturdidaktikken?

Udviklingen af en kognitiv poetik rejser sporgsmalet: hvilke
konsekvenser kan og ber dette {4 for litteraturundervisningen?
Som det fremgar af redegorelsen for rapportens formadl (se s. 10£.),
befinder litteraturundervisningen overalt sig i en situation hvor
de traditionelle begrundelser for undervisningen er blevet noget
tyndslidte. Det geelder i hoj grad ogsd i de gymnasiale uddannelser
i Danmark efter 2005-reformen. Endrer kognitionsforskningens
interesse for litteratur pa det forhold?

Kapitlet rummer en reekke afsnit som forseger at definere hvad
didaktik, fagdidaktik og litteraturdidaktik er. Forseget er dog
neesten demt til at mislykkes, fordi de eksisterende definitioner
er meget forskellige, og der argumenteres for at man i stedet skal
tage ved leere af de kognitive teoriers brug af prototypebegrebet
i stedet for definitioner.

Det forste afsnit er derfor en gengivelse af en prototypisk
undervisningssituation i en dansktime, hvilket danner afszet for
disussionerne omkring didaktikbegrebet. Den sidste halvdel af
kapitlet er et forseg pa at indkredse hvilken indflydelse kogni-
tionsforskningen har, eller kan teenkes at have, pa didaktik og
undervisning. Denne del er bygget induktivt op, idet resulta-
terne fra en reekke empiriske studier og igangveerende projekter
belyses kognitivt. Den induktive preesentation afsluttes med en
opsummering af hvad betegnelsen ‘litteraturdidaktik i kognitiv
belysning’ kan siges at deekke over.
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2.g i Husumgade

Den prototypiske didaktiske situation er den enkelte undervis-
ningslektion. Her er et uddrag af en typisk time hvor en 2.g. be-
handler de forste sider i Katrine Marie Guldagers tekst Ankomst,
Husumgade (Guldager 2001:5-8). Timen er fra 2001, den er blevet
videofilmet og transskriberet og brugt, men ikke gengivet, i Lit-
teraturens transformationer (Kaspersen 2005). Guldagers tekst ser
sdledes ud:

Katrine Marie Guldager: af Ankomst, Husumgade

I

Du fortjener det, selvfelgelig gor du det. Mr Bright, Mr
Ben og El-Said fortjener det ikke, Mr Bright, Mr Ben og
El-Said fortjener ingenting. Og ingenting far de. Hor!
De siger det jo selv, mens de vrider haenderne og opfe-
rer sig som kafka’ske medhjeelpere. Det er dig, der for-
tjener det: Mere af det hele, hdndsyede sko, jakker. Det
kan du da ikke mene. Jo, man skal forst og fremmest teen-
ke pa sig selv, pa at traekke sig op pd bredden, der er
ingen andre, der gor det (bortset fra Mr Bright, Mr Ben
og El-Said): Og der er da ikke nogen, der gér og roder i
skraldespanden efter mad mere, er der?

Det er synd for dig, og selvfelgelig skal stewardessen
komme med en drink, ndr du nu er sa bange for at fly-
ve, og selvfolgelig skal hun komme med én til. Hun er
der jo for din skyld, for at uddele servietter og peanuts,
for at gare livet behageligt for passagererne. Det er jo
bare dine nerver, og bade Mr Bright, Mr Ben og El-Said
forstar dig: Hvorfor skal du lide pa den made? Du har
jo betalt for at fa ordentlig service (37 grader varm).
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Du skal tro pa dig selv, det skal du ogsa, ndr du kerer
med undergrunden i Paris (teenk, at de ikke vil ofre en
taxi), og dit foredrag er godt og vigtigt, kreativt og al-
ting. Du skal bare tro pa dig selv, pa den meerkelige
stilhed pd Place d’Italie, nar tiggeren halter ned gen-
nem meengden. Du skal bare tro pa meengden, pa stil-
heden, p& de smdmenter, du beholder i din lomme.

For du treenger jo til det, til sex, det er ikke noget per-
sonligt, du treenger bare sa helvedes meget til det, og
det er en handel ligesom alle andre, det er i centrum af
Amsterdam, det er verdens eldste fag: Sorry, sorry.
Bagefter kan du teenke. Endelig. Nu begynder det hele
at heenge sammen, nu kan du ogsa fa styr pa det lang-
digt, pa den forbandede terzine.

Samtalen om teksten indgar i en dobbelttime der igen indgar i et
forleb om de sidste fem ars litteratur. I den forste time har klas-
sen talt om fire digte fra Katrine Marie Guldagers digtsamling
Styrt (Guldager 1995) som eleverne har haft for hjemme. I lobet
af timen uddeler leereren yderligere de forste sider af Ankomst,
Husumgade. Denne bog udkom mens leereren planlagde sit under-
visningsforleb, og den eendrede indtrykket af Guldager som en
typisk 1990er minimalistisk lyriker s& meget at leereren syntes
at eleverne skulle praesenteres for teksten hvis de skulle have et
deekkende indtryk af tendenser i den nyeste danske litteratur.
Gennemgangen af Ankomst, Husumgade er tredelt. Forst en
leererstyret indledning der keeder behandlingen af alle teksterne
sammen, derefter et gruppearbejde, og til sidst en opsamling.
Leereren seetter mundtligt gruppearbejdet i gang med en dben
men meget specificeret opgave. Eleverne skal finde forskelle
mellem digtene fra Styrt og uddraget af Ankomst, Husumgade.
Eleverne sidder altsd ikke med et sporgsmalsark eller en dags-
orden. Fremgangsmadden er i overensstemmelse med det princip
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som den amerikanske litteraturdidaktiker Martin Nystrand pa
empirisk grundlag har opstillet som det vigtigste for at fa grup-
pearbejde til at lykkes:

Groupwork was successful to the extent that teachers clearly defin-
ed goals and tasks at the same time that they encouraged students
to generate conclusions, solve open-ended problems, and address
authentic questions rather than simply manipulate information
and answer study questions. (Nystrand m.fl. 1997:33).

Arbejdet viser sig at blive struktureret over de tre vigtigste mo-
tiver eller tvivlsspergsmal i teksten:

e Hvem er de tre personer der neevnes, Mr Ben, Mr Bright
og El-Said?

¢ Hvem er duet og stemmen?

e Er egoistisk behovstilfredsstillelse i orden?

To grupper er blevet optaget pa lydband. Den ene gruppe indleder
simpelthen arbejdet med at en elev siger: »Jeg har fundet en lille
forskel«. Laererens opgave fungerer altsa efter hensigten, og det
er pafaldende at de to grupper derefter diskuterer stort set de
samme sporgsmal uden at veere styret af leereren, nemlig de tre
ovenneaevnte. Til gengeeld laser de opgaven forskelligt. Den ene
gruppe far ret hurtigt afklaret det forste spergsmal: hvem er de
tre personer der naevnes, mens de ikke far preeciseret stemmens
status. Den anden gruppe ndr ingen afklaring med hensyn til de
tre personers identitet, men far til gengeeld karakteriseret stem-
men entydigt. Spergsmalet om hvor vidt egoisme er i orden, far
ingen af grupperne svaret entydigt pa.

Men alle tre motiver behandles derefter i den folgende klas-
sesamtale. Leereren har gdet rundt fra gruppe til gruppe og
beder en af eleverne indlede klassesamtalen pa grundlag af
hvad hun har hert eleverne sige under arbejdet. Men samta-
len besveerliggores af at eleverne har vanskeligt ved at afgore
om teksten er ironisk eller ej. Som afslutning pd klassesamta-
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len inddrager leereren derfor en udtalelse fra Katrine Marie
Guldager som ikke lader tvivl om hvilken fortolkning der er
den autoriale: teksten er ironisk og gédr imod egoistisk behovs-
tilfredsstillelse. En afslutning der bestar i opleesning af den
virkelige forfatters udsagn, er effektfuld og steerkt afrundende
(Kaspersen 2005:248f.).

Uddraget fra den opsamlende klassesamtale om Ankomst, Husum-
gade lige efter gruppearbejdet ser sdledes ud:

L: Vi bliver nedt til at stoppe her, det bliver vi faktisk nedt til hvis vi
skal samle op. Ja, jeg tror vi giver ordet til, til Lotte.

Lotte: Det er fantastisk. @hm, hvad skal jeg sige.

L: Jamen jeg herte dig sige nogle ting dernede. Prov.

Lotte: Jamen, jeg fandt aldrig helt ud af hvad det var jeg sagde, tror
jeg. Nej, det var fordi vi sad og diskuterede om de tre maend der, som
vi snakkede om, om de var, fordi der var nogle der havde forstdet pa
det at de var hojere lag, men som egentlig ikke havde gjort noget for
det. Og sd var der sa nogle af os der havde forstdet det som om de var
etlavere lag som dem i de hojere lag ikke syntes havde fortjent noget.
@hm, men som egentlig fortjente noget. Ah, det giver ikke mening,
det jeg siger, det er ogsa det jeg sagde (gruppen ler).

L: Nej, nej, nej. Er der nogen der overhovedet ikke et gjeblik er i tvivl
om hvordan det forholder sig med de tre Mr. Bing og Ben og El-Said.
Sa kom med det. Elisabeth.

Elisabeth: Ahm, jeg ved ikke, altsa er de ikke bare ens, sammen med
ham bipersonen.

L: Hvad betyder ‘ens sammen med’.

Elisabeth: Ens, i samme bad eller kolleger. Fordi de gor jo de samme
ting.

Dreng: Ah, det tror jeg ikke.

L: Bjorn.

Bjorn: Det er sddan nogle, det er sddan nogle rigtige, ja, udskud, eller
hvad skal man sige.

L. Aha, aha. Det kan man jo sa blive nedt til at bevise nér der er sa
mange der har kunnet opfatte det modsatte.
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Bjorn: Ja, det er lige det, oh alts, jeg ved ikke hvad jeg skal svare, om
det der, »Mr. Bright og Mr. Ben og Mr. El-Said fortjener ingenting«.
L: Hor, hor. Hor lige efter hvad han siger.

Bjorn: »og ingenting far de«, ja ikke, altsa.

L:Jo, jo. Uhhu.

Peter: Det er ogsd det der i starten med.

L: Peter.

Peter: Jamen, »du fortjener det, selvfolgelig gor du det«. Og de der tre
fortjener det ikke.

L. Aha.

Peter: Det siger i hvert fald ogs& noget om at de ikke har det s& godt
som ham i starten.

L: Lotte.

Lotte: Jeg vil sige. Altsd jeg ved ikke helt om det er sddan man skal
opfatte det, men jeg foler maske at det er en som er hojere end jeg-
personen, som siger de ting »fordi de fortjener ingenting«, og sa der-
nede, »for man skal forst og fremmest teenke pa sig selv, pa at traekke
sig op pa bredden, der er ingen andre der gor det, bortset fra de der
tre«. Og de fortjener s& maske egentlig noget, fordi de hjeelper andre
mennesker. De andre de teenker kun pa sig selv.

L. Men hvis vi nu skal ende et sted med Mr. Bright, Mr. Ben og Mr.
El-Said. Er de underhunde eller overhunde. Jeg tror vi bliver nedt til
at sl fast nu, ogsé fordi det ringer snart. De er underhunde. P& hvilket
niveau. Nu skal I kigge, altsd det er jo ikke sikkert de bor i Husumgade,
vel. Mr. Ben, Mr. Bright og Mr. El-Said. Hvad. Hvad. Det er tre navne
som selvfolgelig ogsa skal klinge pd en god poetisk made sammen.
Hvor er de henne, sddan nogle mennesker. Med de navne der. Ohm.
Anna. Tal hejt.

Anna: Det lyder som svensk. Storby:.

L. Storby. Svensk storby

Pige: Naarj.

L: Svensk, finsk, hvad, El-Said. M4 jeg {4 et bud p4 El-Said. Hvor er
vi henne.

Dreng: Egypten.

Dreng: Saudi Arabien.

L: Peter.

Peter: Ja, jeg ved ikke, et eller andet sted, Saudi Arabien, Tyrkiet.
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L. Eller, det er den arab.

Peter: Det er ogsa ligegyldigt. Det er noget.

L: Det er den arabiske verden, ikke. Det kan ogsd veere Indien. Det
kunne ogsa veere i vores del af Europa hvor.

Dreng: Alts4, de er grenthandlere, indvandrere.

L:Ja, altsd, det er den anden verden. Det er den anden verden. N3§, der
er (skriver pa hejre tavle). Der er nogle der far, og der er nogle der
ikke far, ikke.

Gengivelsen her er steerkt preeget af at situationen er loftet ud
af sin oprindelige kontekst og sat ind i en ny. Fra det fysiske
klasseveerelse med dets indlejring i en skolebygning, opbygget
med lokaler og mebler, befolket med mennesker der er placeret
pa bestemte positioner, som kommunikerer vha. tale- og krops-
sprog — til en rapport, der benytter sig af skriftsprog, og som
skrives og leeses langt veek fra den beskrevne klasserumssituation,
som opherte med at eksistere for en del ar siden. Laeseren skal
fx hele tiden kompensere for manglen pé tonefald, pegen med
fingre, blikretninger, hovedbevaeegelser osv., altsa fra neesten alle
meningsgivende indeksikalske tegn. Leerere bliver da ogsa tit
chokerede ndr de ser udskrifter af deres egne timer: det var da
ikke saddan det foregik!

Den didaktiske trekant

En undervisningssekvens er en meningsskabende situation der
udspiller sig inden for en tidsramme pd f& minutter, men allige-
vel kan den analyseres pa mange mader. Selv om den ser enkel
nok ud, er undervisningssituationen sa kompleks at enhver
beskrivelse er nedt til at reducere kompleksiteten drastisk. Det
geelder seerligt ndr man forsoger at opstille grafiske modeller
over den. Der er fx en preecedens for at beskrive situationen
vha. den didaktiske trekant, som i sin mest simple form ser
sdledes ud:
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Stof

Elev Leerer

Trekanten kan omformes til en reekke sporgsmadl og derved
udvides:

e Hvad skal der undervises i? Stof.

e Hvem skal undervises? Eleverne.

¢ Hvordan skal der undervises? Leererens valg af me-
tode.

* Hvorfor skal der undervises? Omverdenens legitimering
af undervisningen.

e Hvor og hvornar skal der undervises? Skolens under-
visning i forhold til den leering der finder sted overalt.
De fysiske og organisatoriske omgivelsers betydning.

Didaktik kan defineres som refleksion over undervisning, og
trekanten og spergsmalene beskriver didaktiske forhold i almin-
delighed. Fagdidaktik kan tilsvarende defineres som refleksion
over undervisning i fag. Men man kan rejse flere indvendinger
mod de to modeller. De er statiske og lukkede og siger ikke meget
om felgende forhold:

Sterrelsernes indbyrdes forhold.
Didaktikken som proces.

De enkelte storrelsers sammensatte karakter.
Didaktikkens skoleomverden.

Forholdet mellem skolen og dens omverden.

SNBSS
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Starrelsernes indbyrdes forhold: didaktik og
fagdidaktik mellem paedagogik og fag

Forholdet mellem starrelserne er dynamisk. Forskellige teoretikere
har forsegt at karakterisere denne dynamik der samtidig har noget
at gore med forholdet mellem almen didaktik og fagdidaktik.
Bo Steffensen har séledes opstillet en figur, der kan leeses bade
statisk og dynamisk:

HVAD HVORFOR | HVEM HVORDAN
Almen 6) Indhold - 4) Elev |5) Undervisnings-
didaktik | Overfaglige former og arbejds-
temaer og former: projektar-
problem- bejde, »story line«,
stillinger undervisnings-
differentiering
T T -
A \: -
Fag- 2) Fag: viden/ |1) Begrundelse 3) Metodik:
didaktik |systematik for valg af leereboger
indhold

Modellen viser at man i et fagdidaktisk perspektiv md tage udgangspunkt
i punkt (1) hvor underviseren selekterer ud fra punkt (2) og dernaest
veelger faglig metodik (3) ud fra sammenhaengen mellem begrundelser
0g den faglige systematik. Dernaest ser man pd elevforudsaetninger
(4) 0g overvejer supplerende almene arbejds- 0§ undervisningsformer
(5) der i den sidste ende ikke md veere i uoverensstemmelse med den
formelle undervisnings generelle formdlsbestemmelser. Modellen er i
virkeligheden cirkuleer idet (2) (0g (1)) md haenge sammen med (6).
Sporgsmiilet er hvor man starter sine refleksioner og valg, hvad der
styrer hvad. Starter man med (1) er den fagstyrede interesse i centrum.
Starter man med (4), er det eleven der tages som udgangspunkt. Begge
dele er to sider af samme didaktiske sag, 0g ingen af siderne kan und-
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vaeres. Man kan hverken leve med en fagstyret terpeskole eller med en
elevstyret aktivitetsskole (Steffensen 2003:317f.).

Steffensens figur overskrider samtidig skellet mellem almen
didaktik og fagdidaktik. Forholdet mellem de storrelser der
indgdr i den didaktiske trekant, viser sig at veere forskelligt
alt efter om man anlegger en alment didaktisk eller en fag-
didaktisk synsvinkel pd dem. Ved at sammenstille de to syns-
vinkler i én figur etablerer Steffensen samtidig en tredje syns-
vinkel med metakarakter. Ellen Krogh karakteriserer fagdidak-
tik sdledes:

Fagdidaktik er en bro mellem paedagogik og fag, siger den norske
naturvidenskabsdidaktiker Svein Sjoberg (2005). Broen forudsaet-
ter et godt brohoved pd begge sider, dvs. forankring i bide fag og
paedagogik. Betegnelsen fagdidaktik signalerer at det er didaktikken
der er i fokus ndir paedagogikken kobles med fag, dvs. den del af
peaedagogikken der beskaeftiger sig med undervisning og leering.
(Krogh 2006:185).

Her placeres yderligere en tredje, fjerde og femte storrelse, nem-
lig peedagogik, fag og leering. Didaktikken bestemmes som den
del af paeedagogikken der beskeeftiger sig med undervisning og
leering, og fagdidaktikken som den del af didaktikken som kan
kobles til fag. Forholdet mellem undervisning og leering speci-
ficeres ikke, men undervisning kan defineres som en form for
kommunikation der sigter malrettet pa leering. Didaktik bliver
til refleksioner over dette forhold.

Omvendt kan man finde eksempler pa fagdidaktikere der
opfatter fagdidaktikken som en faglig disciplin med en mere
eller mindre fast kobling til peedagogikken — ofte en ganske los
kobling (Paffgen 2006). Der er m.a.o. ikke enighed om hvor teette
koblingerne mellem de forskellige storrelser er eller bor veere.
Den sidste formulering signalerer desuden at der heller ikke er
enighed om hvorvidt didaktik fortrinsvis er en deskriptiv eller
en normativ disciplin.
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Didaktikken som proces

Den snaevre didaktiske proces kan beskrives vha. en proces-
model:

Planleegning af forleb — Planleegning af lektion — Gennemforelse
af lektion — Evaluering af lektion — Gennemforelse af resten af
forleb — Evaluering af forleb.

Men hertil kommer at den snaevre proces er indlejret i en bre-
dere professionslivsproces som omfatter leererens uddannelse,
akkumulerede praktiske erfaring og akkumulerede teoretiske
viden om undervisning og leering.

Denne brede proces overskrider greensen mellem under-
visningen og dens omverden, dels den omverden der bestdr i
skolen som helhed, dels den omverden der bestar i videnskaben,
og den bevaeger sig pa flere refleksionsniveauer. Specielt sporgs-
malet om hvilket forhold der er mellem akkumuleret praktisk
erfaring i skolen, der ofte har karakter af tavs viden, og teoretisk
viden, som kan akkumuleres et helt liv igennem pa efter- og
videreuddannelser, kraever refleksion, bdde hos den enkelte laerer
og i uddannelsessystemet som helhed. Det er ikke muligt for
leerere, der jo beskeeftiger sig professionelt med videnstilvaekst,
atignorere relevante teoretiske udviklinger som opstar uden for
skolen, men det er ogsa velkendt at ophobning af teoretisk viden
absolut ikke automatisk ferer til bedre undervisning.

Som et vigtigt eksempel pa hvordan teoretiske diskussioner
har influeret leereres daglige undervisning, kan man tage den
langvarige almendidaktiske strid om hvorvidt undervisning skal
veere overvejende leererstyret eller elevstyret. Man skelner fx ofte
mellem hgj og lav styring. En model udformet af Steen Beck (Beck
& Gottlieb 2002:86) skelner pa traditionel vis mellem hej og lav
styring, men modellen er desuden udbygget til en firefeltsfigur
med de to akser: hgj-lav styring og afstand-neerhed. Herved
fremkommer fire leererroller: skulpteren og traeneren, som begge
benytter sig af hoj styring, men adskiller sig fra hinanden ved at
veere henholdsvis fjernt fra og tet pd eleverne, og konsulenten



170 Peter Kaspersen

og deltageren, der benytter sig af lav styring og er henholdsvis
fjernt fra og teet pa eleverne.

Denne model er betydeligt mere raffineret end aeldre model-
ler der kun skelner mellem to sterrelser, fx deduktiv og induktiv
didaktik, monologisk og dialogisk undervisning, eller ‘tank-
passerpaedagogik’ og elevens ‘ansvar for egen leering’. Den er
udviklet ved at Beck har inddraget og operationaliseret en vis
meengde teoretisk viden, og den er da ogsad optaget i den vig-
tigste leerebog i gymnasiepaedagogik Gymmnasiepeedagogik — en
grundbog (Damberg, Dolin & Ingerslev 2006). Denne bog re-
praesenterer derved et skridt op i refleksionsniveau i forhold til
tidligere leerebgger til peedagogikum, og man ma formode at de
leererkandidater der bruger den nye bog, bliver sat i stand til at
beveege sig pa et hojere teoretisk niveau end tidligere kandidater
kunne. Om de ogsd underviser bedre, er en anden sag. Det er
kun de teoretiske forudseetninger for undervisningen der eendrer
sig ved leesning af teorier. Hertil kommer den omtalte praktiske
erfaring og tavse viden.

Men teoriudviklingen standser selvfolgelig ikke her. Psyko-
logen Martin Holmgaard Laursen skelner fx ikke mellem deduk-
tiv og induktiv didaktik, men mellem tre storrelser: deduktiv,
induktiv og abduktiv leering og undervisning (Laursen 2005).
Tilfejelsen af en abduktiv leereproces bunder i en helt almindelig
erfaring. Man vender og drejer et problem uden at kunne finde
en losning pd det. Der hjelper hverken logisk uddragning fra
kendt viden (deduktion) eller indsamling af mere og mere viden
(induktion). Men sa gdr man en tur, og somme tider sker der det
at en lesning dukker op ud af tdgerne, neermest af sig selv. Der
er tale om en tredje slags tankeproces eller leering, men hvordan
skal man karakterisere den? Laursen veelger at kalde den for ab-
duktiv leering. Betegnelsen stammer fra den amerikanske logiker
C.S. Peirces teori om slutningsformer:

Abduktion er ifolge Peirce det tredje led i den videnskabelige
teenkning. Det er det led, hvor man udleder en dristig hypotese,
der evt. kan medvirke til en ny forstdelse. Peirce indrommede,
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at der ogsd var et andet ord for abduktionsbegrebet: at gaette. Vi
geetter ofte —bide rigtigt og forkert. Alligevel mener Peirce, at det
statistisk set er pdfaldende, hvor mange gange et gaet viser sig at
fore os laengere frem mod en mulig losning, ndr vi stdr over for
en problematisk situation. (Laursen 2005).

Indferelsen af et tredje begreb bidrager til at fierne den normative,
eller ligefrem moraliserende, tendens der ligger i den kendte
skelnen mellem deduktiv og induktiv peedagogik. Det har i mange
ar veeret sddan at den forste form blev betragtet som gammeldags
og udemokratisk, mens den sidste var den politisk korrekte form.
Nu kan man i stedet operere med tre deskriptive begreber:

Deduktiv leering: undervisning og leering der bygger pd det
princip, at den leerende praesenteres for en regel, et princip eller
en teori, som tilstreeber at give vedkommende en oget forstdelse
af et givent omrdde eller felt. Man udleder det specifikke ud fra
de almene regler eller principper.

Induktiv leering: Undervisning eller leering der bygger pd det
princip, at den leerende uddrager viden og erkendelse fra ved-
kommendes egen erfaringsdannelse. Det kan enten vaere gennem
tidligere erfaringer eller gennem erfaringer eller eksperimenter
i et givent leeringsmiljo. Man slutter eller generaliserer fra de
specifikke erfaringer til det almene.

Abduktiv leering: Undervisning og laering der bygger pd det
princip, at den laerende selv fremkommer med hypoteser, for-
tolkninger eller losningsmodeller som mulige bud pd en given
problemstilling, udfordring eller undren. Disse bud efterproves
eller vurderes lobende. (Laursen 2005).

Hvilke didaktiske konsekvenser har en sddan begrebsopstilling?
Den vigtigste konsekvens er at det bliver muligt at diskutere
hvilke former der passer til hvilke undervisningssituationer.
Herved neermer undervisningsprocessen sig forskningsprocessen.
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Ingen forsker kunne finde pd at give afkald pa nogen af de tre
muligheder, men veksler mellem dem, alt efter hvad situationen
kreever. Og sddan ber det nok ogsa vaere i undervisningen.

Laursen peger selv pa Thomas Ziehes paedagogiske teori om
‘god anderledeshed’ som et grundlag for en didaktik der benytter
sig af abduktive strategier (Ziehe 2000). Eleverne frigores ikke
bare sa de rent induktivt kan finde pa deres egne losninger — det
vil ofte munde ud i gentagelser af stereotypier der bygger p& hver
elevs begraensede erfaringer. Og man gar heller ikke tilbage til
en simpel deduktiv regelindleering. Man seetter eleverne fri, men
paleegger dem samtidig visse begreensninger i deres udforskning,
og man vurderer lobende resultaterne.

Om Laursens ‘tredelte model’ er sd vigtig at leerere beor stifte
bekendtskab med den, mé fremtiden vise. Der er altid et vist
udbud af teorier og modeller der forseger at kvalificere sig pa
det paedagogiske marked. Det vil senere blive diskuteret om den
kan bruges i forbindelse med udviklingen af en litteraturdidaktik
pa kognitivt grundlag (se s. 219).

De didaktiske storrelsers sammensathed

Hver af de enkelte storrelser er ssmmensat, sddan at der dbnes for
talrige problematikker ndr man gar ind i dem. Man kan fx pege
pa sporgsmalet: hvordan skal der undervises? Aspektet vedrorer
sd forskellige delelementer som valg af leeremidler, af arbejds-
former, af sporgeteknik, af arbejdsformer og af evalueringsformer.
Hvert af elementerne er desuden forbundet med hinanden bade
linezert og i feedback processer.

Spergsmalet: hvad skal der undervises i, er med jeevne mellem-
rum genstand for diskussion. Det drejer sig om pensum. I dansk-
undervisningen fx om den rette balance mellem fagets tre om-
rader: litteratur, sprog og medier. For at skeere gennem den debat
er balancen i leereplanen for stx nu lagt fast i forholdet 2:1:1.
Litteratur er pd papiret stadig danskfagets vigtigste omrade. En
mere specifik variant af indholdsdiskussionen er den regelmees-
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sigt tilbagevendende kanondebat. Ifglge den tyske litteratur-
didaktiker Elisabeth Piffgen (Paffgen 2006) er de vigtigste temaer
i kanondebatten:

e Forholdet til traditionen vs. nutids- og fremtidsoriente-
ringen.

¢ Kanonens bidrag til den almene dannelse.

¢ Kanonens grundlag i aestetiske vurderinger.

¢ Valget mellem en klassisk, en national eller en verdens-
littereer kanon.

Selv om kanondebatten har det med at vende tilbage med mellem-
rum, vender den aldrig tilbage til det samme udgangspunkt.
Forestillingen om at kanonleesning kan genkalde traditionen, er
urealistisk, fordi selve debatten har sendret forudsaetningerne.
Man kan opstille tre karakteristika ved debatten efter &r 2000:

¢ Kanon er blevet kanonisering.

e Der har dannet sig en kanonologi.

* Det normative preeg er blevet sveekket. Fra uantastelig
rettesnor til beskrivende tekstlister (leereplaner, curri-
cula).

Kanon er blevet en proces, kanonisering, og dermed udsat for
postmoderne refleksion og relativering. Hvis man kaster sig ud i
en kanondebat, bliver man deltager i en reflekterende diskussion,
hvad enten man er tilhaenger eller modstander af en kanon. Gen-
indfering af kanon er derfor ikke en tilbagevenden til traditionen,
men blot et standpunkt i en debat der hele tiden aendrer sig, ofte i
form af arbitreere modebevegelser som seettes i gang af politikere,
embedsmeend, erhvervsfolk og medier. Selve begrebet kanon har
efterhdnden féet en historie, og derfor har der ogsé dannet sig
en leere om kanons egenskaber og udvikling, en kanonologi. Og
der findes s& mange forskellige kanoner at ingen af dem har et
uantasteligt praeg. De forskellige dele af undervisningssystemet,
forfatterne, leeserne, eleverne — alle opererer med kanoner.
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Didaktikkens omverden og omverdenens
didaktiktisering

Undervisning foregar ikke i isolation fra resten af verden. Pa
skolen er den omgivet af en raekke andre aktiviteter der ikke
er didaktiske; skoler er fx i stigende grad blevet organisationer
hvor der treeffes beslutninger pa samme made som i private
virksomheder omkring markedsfering, ledelse, investeringer,
samarbejde og fusioner med andre skoler osv.

Hertil kommer at skoleverdenen eller uddannelsessystemet
heller ikke er isoleret. Som det fremgar af analysen af forholdet
mellem tekst og kontekst (se s. 155ff.), kan der anleegges en system-
teoretisk betragtning pé forholdet mellem de meget forskellige
funktionssystemer som et moderne samfund i historiens leb er
blevet differentieret ud i.

Uddifferentieringen af funktionssystemer hviler pa behovet
for at fa specialistydelser. Hvert system stdr over for det krav at
det skal yde noget til de gvrige systemer og til samfundet som
helhed. Det gaelder ogsa for en sd specialiseret ydelse som litte-
raturundervisning. Det er disse krav der bevirker at legitime-
ringsdebatter er et jeevnligt tilbagevendende feenomen.

Systemteoriens analyser er ret abstrakte. Det samme geelder
de besleegtede analyser der hviler pd et sociosemiotisk grundlag.
Nordmanden Sigmund Ongstad og den ferste professor i dansk-
fagets didaktik i Danmark, Ellen Krogh (Krogh 2003, 2008), er
eksponenter for denne teoretiske tilgang. Det folgende hviler pa
et foredragsmanuskript af Ongstad fra ca. 2004:

Fagdidaktikk som felt har endret seg dramatisk, neermest para-
digmatisk de 10-15 siste drene, og hva feltets kunnskapsstatus
egentlig er, synes vanskelig d fastholde. Ja, en kan betvile i hvilken
grad det egentlig eksisterer ett felt en kan kalle fagdidaktikk. Det
har tradisjonelt vaert hevdet at det er delaspektene didaktikk og
fag som konstituerer fagdidaktikkbegrepet. Denne opfattningen
utfordres imidlertid av en rekke, nye, alternative tilneerminger,
som dpner for en videre 0g mindre normativ forstielse. Derfor
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inspiseres i denne sammenheng forhold i og rundt fagene og fag-
didaktikkene som kan bidra til en prosess en kan kalle didaktisering
av kunnskap og forskning. Seerlig fokuseres det pd samfunns-
okonomiske og diskursivelkommunikative endringsbetingelser.
(Ongstad u.4.).

Nér man bruger begrebet ‘didaktiksering’ i stedet for ‘didaktik’,
betragter man noget der hidtil er blevet opfattet som et produkt,
som en proces. Det er en postmoderne definitionsmanevre som
er fremtvunget af en samfundsudvikling der omstrukturerer,
nedleegger og opretter fag og vidensomrader i rask tempo. Man
er dog nedt til at veere opmaerksom pa at ordet ‘didaktisering’
i forvejen bruges som en bred betegnelse for den proces der
bestdr i at noget stof tilretteleegges sddan at det kan bruges i
undervisningssammenhang. Ongstad bruger en henvisning til
engelskdidaktikeren Elbow til at indkredse hvad han selv forstar
ved didaktisering;:

Dermed gir han indirekte en radikal oppskrift pd fagdidaktikk:
fag md i langt storre grad enn tidligere ogsi forstd seg selv som
en stadig skiftende prosess, og ikke bare som et ferdig definert
produkt. Jeg tolker Elbow dithen at uansett hvor en institusjonelt
legger ‘faget’, kan en ikke lenger skille mellom kunnskapen og
kunnskapen om kunnskapen, eller i vdre termer et fag og dets
didaktikk. (Ongstad).

Didaktisering og fagdidaktik er altsd identisk med et spring i
refleksionsniveau. Mens den traditionelle brug af begrebet didak-
tiktisering hviler pa den forestilling at et stof som stammer fra
skolens omverden, kan tilseettes skolens didaktiske overvejelser
uden at stoffet eendres i sin kerne, signalerer den postmoderne
begrebsbrug at stoffet eendrer sig radikalt ved denne transforma-
tion. Selve faget bliver til fagdidaktik.

Et andet ord for nogenlunde den samme refleksive proces er
‘metakognition’. Efter 2005-reformen af det danske gymnasium
kraeves det af eleverne at de ikke blot kognitivt tilegner sig fagligt
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stof og dermed skaber ny viden for sig selv, men at de ogsa er i
stand til at dokumentere at de kan reflektere over hvordan denne
viden er blevet til (videnskabsteori), og hvad den skal bruges til
(kompetencer), i stadigt nye kontekster (fagligt samspil). De skal
kunne reflektere metakognitivt, eller have viden om didaktise-
ringsprocessen, om man vil.

Det er endvidere nogenlunde den samme tankegang der
ligger bag Lars Qvortrups arbejde med at pode Gregory Batesons
begreb om viden af forskellige ordner (refleksionsniveauer) pa
Niklas Luhmanns systemteori (Ovortrup 1999, 2001, 2004). Men
der er en forskel mellem systemteori og sociosemiotik som bl.a.
kommer frem i Ongstads tekst pa denne made: det er tenkning
rundt 0g om og med sprak eller semiotikk som i stadig storre grad
patvinger enhver kunnskap eller ethvert kunnskapsomrdde d forstd seg
selv (Ongstad u.a.).

Ongstad ser udviklingen af en fagdidaktik som et sprogligt
eller semiotisk feenomen som samtidig er underlagt samfundsud-
viklingen — som derved selv far et sprogligt og semiotisk preeg.
Heraf betegnelsen ‘sociosemiotik’. I systemteoretisk sammenhzeng
fokuseres der ikke i samme grad pa sprogets og diskursivitetens
egenudvikling, og i kognitive teorier tilleegges forsproglig kog-
nition en afgerende betydning.

Teoriens forudsaetning er ‘den sproglige vending’, og Ongstads
vigtigste analysebegreb er det triadiske forhold mellem form,
indhold og funktion, som stammer fra lingvistikken, og som
Ongstad bruger til at analysere alle samfundsfeenomener med.
Man kan maske sige at Ongstad pga. sit udgangspunkt i sprog-
og litteraturundervisning bruger et begreb fra undervisnings-
verdenen og sprogundervisningen til at karakterisere alle proces-
ser i et videnssamfund der mere og mere kommer til at ligne én
stor leereanstalt eller forskningsinstitution. Skole og omverden
gennemtraenger hinanden i en stadig forandringsproces med en
undervisende /leerende kommunikationsproces i centrum. Et
sadant syn giver fagdidaktikken, eller rettere de uhyre mange
forskelligartede fagdidaktiske refleksioner, en status som den
tveervidenskabelige grunddisciplin.
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De sociosemiotiske kontekstteorier fojer sig til det kompleks
der ofte gar under betegnelsen ‘“Theory’, en samling af besleegtede
teorier med udgangspunkt serligt hos Michel Foucault. Fordelen
ved dette teorikompleks er at det kan begribe feenomener der
ligger pa tveers af traditionelle greenser mellem fx tekst og om-
verden, eller som i didaktikkens tilfeelde, mellem den konkrete
undervisningssituation og det der influerer pa den. Ulempen
ved teorierne er at de risikerer at miste fokus og kommer til at
handle om alting.

En af de teoretikere som Ongstad gentagne gange henviser til
som en forsker der har bidraget til udviklingen af fagdidaktik-
ken, er den danske musikdidaktiker Frede V. Nielsen (Nielsen
1994, 2004). Han har bl.a. opstillet en model over fire former for
tagdidaktik:

Basisfagsdidaktik Udgangspunkt: Videnskabsfaget eller kunsten

Etno-didaktik Udgangspunkt: Elevernes hverdagserfaringer

Udfordringsdidaktik | Udgangspunkt: De store samfundsproblemer

Udgangspunkt: Menneskets eksistentielle

Eksistensdidaktik . o e
livsvilkar

(Nielsen 2004)

Basisfagsdidaktik er nok hvad man traditionelt forstar ved fag-
didaktik. En seerligt traditionel form for basisfagsdidaktik gar
under betegnelsen ‘nedsivningsmodellen’. Her er laererens ud-
gangspunkt den viden som opbevares i videnskabsfaget —eller i
en kunstart hvis der er tale om et kunstfag — og den didaktisering
leereren foretager, er beskeden; ofte bruges der blot et anerkendt
leerebogssystem. Men der er ogsd mere avancerede former for
basisfagsdidaktik hvor graden af bearbejdelse er storre og mere
reflekteret.

De andre former ser temmelig almendidaktiske ud, men er
fagdidaktiske i den forstand at det ikke er det paedagogiske der
er udgangspunktet for de didaktiske overvejelser. Det bliver
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seerligt tydeligt i redegorelsen for eksistensdidaktikken. Nielsen
argumenterer for at undervisningsfaget musik ma bygge pa en
eksistensdidaktik fordi man aldrig har kendt et samfund der ikke
havde en eller anden form for musik. Det er dbenbart et menne-
skeligt eksistentielt grundvilkdr at udtrykke sig musikalsk, og
det bor veere grundlaget for en musikdidaktik.

Det samme kunne man med mindst lige sa god ret sige om
fiktion, hvilket medie den end udtrykker sig i. Det er naturligvis
ikke alle samfund der har litteratur i bogstavelig forstand — det
kreever jo et skriftsprog — men forteellinger findes overalt. Hvis
man mener at teorier som kognitiv lingvistik og poetik har noget
for sig, vil man endda opfatte projicerende narrativitet og meta-
forbrug som kognitive grundvilkar der reekker bagom sproget,
ogsa det mundtlige sprog. Det vil derfor ikke veere urimeligt at
sige at en kognitiv didaktik er en eksistensdidaktik i Nielsens
forstand.

Litteraturdidaktik

Som det fremgar af sidste afsnit, er didaktik og fagdidaktik be-
greber der befinder sig i en ekspansionsfase. Til den ene side er
fag ved at blive et element i fagdidaktikken, og til den anden side
daekker didaktik en del omrdder som man tidligere benaevnede
pedagogik. Didaktikken suger betydning til sig fra andre, celdre,
begrebskomplekser —i Ongstads tilfeelde fx fra retorikken og ling-
vistikken — og gor krav pa at kunne begrebsbestemme omrader
der for nylig er dukket op i det postmoderne samfund og som
ellers modseetter sig bestemmelse.

Litteraturdidaktik er en specifik form for fagdidaktik, og man
skulle tro at de to begreber derfor har nogenlunde de samme
egenskaber. Men litteraturdidaktikken refererer dog ikke til en
generel storrelse som ‘fag’, som kun fremkalder vage forestillings-
billeder og derfor kan indholdsudfyldes pa mange forskellige
mader. Begrebet refererer til konkrete tekster, leesemader og
undervisningsformer, og derfor er der et anderledes teet forhold
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mellem fag og litteraturdidaktik end man far indtryk af nar
man leeser alment fagdidaktiske kontekstanalyser. Tilsvarende
forskelle mellem fagdidaktik og andre enkeltfags didaktik kan
sikkert observeres generelt, og det betyder at et fags eller en faglig
disciplins didaktik ikke kun er en delmeengde af fagdidaktik. Nye
treek kommer til syne i det gjeblik man gar ned i det konkrete
fags didaktik.

Selvom der har eksisteret en undervisning i dansk litteratur
pd gymnasieniveau, og refleksion over denne undervisning,
siden 1770erne, findes der meget f& mennesker i Danmark
der betegner sig som litteraturdidaktikere. Antallet er aktuelt
formentlig under fem personer. Det er der flere drsager til. Der
findes masser af udevende danskleerere, der bl.a. underviser
i litteratur, som ikke regner sig for didaktikere. De gennem-
forer ganske vist dagligt didaktiske overvejelser, men opfatter
det som en underordnet del af deres praktiske arbejde — deres
goren. Der findes ogsa en del universitets- og seminarieleerere
der leerer kommende grundskole- og gymnasieleerere at under-
vise i litteratur. Men de er sjeeldent sa specialiserede at de vil
kalde sig litteraturdidaktikere. Enten er de litteraturforskere
eller leeseforskere, eller ogsa er de danskdidaktikere eller tekst-
didaktikere.

Et godt eksempel pd denne tilstand er en konference om littera-
turdidaktik som blev afviklet pd Frederiksberg Seminarium i
fordret 2009. Samtlige oplaegsholdere var litteraturforskere med
en biinteresse for didaktik. Dette valg af opleegsholdere, og endda
pa et seminarium der ellers beskeeftiger sig med undervisning og
paedagogik, dokumenterer at den almindelige médde at betragte
litteraturdidaktik pa, er at det er en disciplin under fagene dansk
og litteraturvidenskab. Det er et synspunkt der er velkendt fra
hermeneutikken. Det er en hermeneutisk grundseetning at en
littereer tekst indeholder metoden til sin egen forstaelse og der-
med ogsa til sin egen didaktik. Litteraturdidaktik bliver derved
stort set identisk med hermeneutik.

Dette synspunkt er ogsa det beerende i gymnasiets dansk-
undervisning. Malet i en dansktime er at nd frem til en tekst-



180 Peter Kaspersen

fortolkning der far alle elementer i teksten til at falde pa plads
i et meningsmenster, og gerne i det meningsmenster som alle-
rede stdr i litteraturhistorien. Bestraebelsen er blevet karak-
teriseret og problematiseret af Anne Borup som ‘den danske
modernismekonstruktion” (Borup 2000). Den blev diskuteret
af bl.a. Anne-Marie Mai og Frans Gregersen i samlevarket
Midt i reeset (Dalsgaard, Hansen & Ingerslev (red.) 1998) med
forslag til alternative fremgangsmader, den er dokumenteret
i Tekstens transformationer (Kaspersen 2005), og den dannede
baggrund for det forslag om andre fremgangsmader som dis-
kuteres i Fremtidens danskfag (Gregersen m. fl. 2003). Udviklin-
gen i danskfagets didaktik efter 2005 synes at veere den at den
hermeneutiske bestraebelse i kraft af kanonlaesningen er blevet
bevaret, og maske endda styrket, i de almindelige dansktimer,
mens den er blevet eendret i det faglige samspil. Men denne
udvikling er stadig udokumenteret, og det er derfor uklart om
litteraturundervisningen har fundet nye didaktiske ben at lobe
pé i samspil med andre fag.

I det hele taget er den gymnasiale dansk- og litteraturdidaktiks
historie ikke ret velbeskrevet. Finn Hauberg Mortensens Danskfa-
gets didaktik (Mortensen 1979) er det eneste eksempel pd en samlet
fremstilling, og den slutter midti1970’erne. Ellen Kroghs Et fag i
moderniteten (Krogh 2002) fokuserer pa skrivedidaktik. Hvis man
vil have et overblik md man altsa selv stykke det sammen. Men
kan hente en del viden ved at leese tyske fremstillinger. I Tyskland
er der en lang tradition for didaktisk forskning, og her kan man
ogsa folge en definitionsdebat der ligner den som geelder for
fagdidaktik i almindelighed. I et oversigtsvaerk som Abraham
og Kepsers Literaturdidaktik Deutsch (Abraham & Kepser 2006)
kan man fx leese folgende:

Litteraturdidaktik beschiftigt sich mit der »Theorie des Lehrens
und Lernens von Literatur in Lernkontexten« — so heisst es in
einem viel gelesenen Einfiihrungsband (Piffgen 1999:7). Dabei
erscheint Literatur als Gengenstand, den wir alle gut zu kennen
glauben: eine mehr oder minder grosse Anzahl bedruckter Bliitter,
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zusammengehalten von zwei Buchdeckeln. (Abraham & Kepser
2006:10).

Men sddan forholder det sig ifelge Abraham og Kepser slet
ikke i virkeligheden. Piffgens definition, som dog blot er syv
ar aeldre end deres egen, tager fx ikke hojde for medieudviklin-
gen, og genstandsperspektivet skjuler at det vigtige ved litte-
ratur er »was Menschen damit machen und warum«. I det
perspektiv skal litteratur ikke ses som en genstand, men som
et handlingsfelt, som ganske vist indeholder genstande, men
ogsd en del andre feenomener der kreever at blive begrebet vha.
konstruktivistiske teorier som diskursanalyse og systemteori.
Ogséa mediepsykologiske overvejelser ma der til, og Abraham
og Kepser konkluderer derfor at den didaktiske beskrivelse ma
gennemfores pa en reekke niveauer: et mikroniveau (individet),
et mesoniveau (gruppen) og et makroniveau (samfund, nation,
kultur). Abraham og Kepsers egen definition p4 litteraturdidak-
tik lyder derfor saledes:

Literaturdidaktik beschdftigt sich folglich mit der wissenschaft-
lichen Erschliessung des kulturellen Handlungsfeldes » Literatur«
in Bezug auf vergangene, gegenwirtige und zukiinftige Lehr-/
Lernkontexte. (Abraham & Kepser 2006:8).

Denne definition synes at veere brugbar, bl.a. fordi det historiske
perspektiv er indbygget i den, og fordi det betones at litteratur-
didaktik skal veere videnskabelig, dvs. at den skal leve op til de
samme videnskabsteoretisk begrundede krav som man stiller
til alle andre videnskaber. Kravet om kontekstbevidshed svarer
til Ongstads tilsvarende krav i hans diskussion om fagdidaktik-
kens status. Litteratur og litteraturundervisning har ikke leengere
den samme status som tidligere, men ma fx ses i lyset af at en
traditionel kulturelite er blevet aflgst af en ny medieelite. En
nutidig litteraturdidaktik ma kunne lose den opgave at pege
pa hvilken plads litteratur og litteraturundervisning skal have i
denne nye situation som bl.a. er karakteriseret ved erkendelsen
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af at leering og undervisning ikke kun finder sted i skolen, men
ogsd i andre kontekster.

Didaktiske praksismodeller

I 2001-02 foretog jeg observationer af danskundervisning i tre
klasser, en 2.hf, en 2.g og en 3.g pa to forskellige gymnasier
(Kaspersen 2005). Her forsegte jeg bl.a. at karakterisere forskellige
variationer inden for det kendte monster: analyse-fortolkning-
perspektivering. Observationerne blev analyseret efter inspiration
fra metoder der i en del ar er blevet brugt pa Center on English
Learning and Achievement (CELA) p4 State University of New
York i Albany, som jeg forst stiftede bekendtskab med efter at
observationerne var transskriberet. Den teoretiske ramme der
blev brugt, var Niklas Luhmanns systemteori, bl.a. hans teori om
meningsdannelse i kommunikation — tilpasset klasserumsforhold.
Luhmann opererer med tre dimensioner i meningsdannelsen: en
sagsdimension (hvad tales der om), en socialdimension (hvem
taler til hvem p4 hvilken mdade) og en tidsdimension (hvorndr
siges hvad, og hvilke tidsbestemte feenomener fra timens om-
verden traeekkes ind i samtalen, litteraturhistorie eller eleverfa-
ringer £x).

Selv om undervisningen i litteratur pga. teksternes karakter
nedvendigvis ma beveege sig pd kanten af kaos for at veere litte-
raturundervisning, og ikke blot undervisning der benytter sig
af litteratur til forskellige formadl, sa opstar der alligevel orden
og menstre. Et af undersggelsens resultater er pavisningen af at
de monstre der skabes i samtalens lob, har steerke ligheder med
aestetiske og argumentative former som man kan finde dem i
estetiske og argumenterende tekster. At sddanne monstre ikke
altid skabes, pavises gennem en analyse af et elevopleaeg. Alle op-
leeggets ovrige kvaliteter ufortalt, har det blot en akkumulerende
form, information fojes til information uden at kaeden af infor-
mationer bliver ordnet pd nogen synlig made. Der opstar ikke
et tydeligt monster.
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Menstrene viser sig pa alle niveauer fra bagvedliggende gene-
relle didaktiske modeller over planleegning af undervisningsforleb
og planleegning og gennemforelse af den enkelte time til valget af
arbejdsform i den konkrete situation. Der er ikke noget endeligt
antal af former, men nogle formelementer gar igen. Nogle af dem
kan ordnes i modsaetningspar:

linecere vs. cirkuleere former

spiralstrukturer vs. kredsende strukturer
dramaturgisk ordnede former vs. associative
borende gadelasning vs. kredsende afsogning
tematisk gennemgang vs. linje for linje gennemgang.

Modseetningsparrene er opstillet sd& man kan se at der tilsyne-
ladende er et gennemgdende modseetningsforhold mellem
pointerede og kredsende former. Tre former for timegennem-
forelse kan treekkes frem som seerligt pafaldende. Den ene form
er den dramaturgiske opbygning af timen som man ser det
reneste eksempel pd i en time om en tekst af Morten Sender-
gaard i 2.g. Formen heenger ngje sammen med det cestetiske
krav om opbygning af en speending mellem en raekke iagttagel-
ser som man ikke lebende kan overskue, men hvor spaendin-
gen udleses til sidst i den samlede fortolkning. Den anden form
er en lineser form som ligner en argumenterende afthandling:
opstilling af problem, systematisk behandling, konklusion. En
time om en tekst af Katrine Marie Guldager i en 3.g kan tjene
som eksempel:

1. time: indledende fremlaeggelse af helhedsopfattelse, derefter
analytisk opsplitning.

2. time: samlende fortolkning gennem stadierne: identifikation
af et rejsemotiv — kompositionsanalyse — tematisk
analyse — indkredsning af livssyn — litteraturhisto-
risk perspektivering — forfatterskabsperspektivering
— analyse af udsagn og udsigelse — analyse af leeser-

appel.
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Timerne er logisk sammenheaengende som en argumenterende
artikel. Den tredje form er en kredsende model hvor fortolk-
ningen opstar gennem gruppearbejde og efterfelgende fremlaeg-
gelse af alle gruppers resultater. I en time om en tekst af Seren
Ulrik Thomsen i en 2.hf er den lineaere styring minimeret, men
man kan observere hvordan opsamlingen af gruppernes arbejde
alligevel, gennem en sofistikeret konstruktion af timens social-
dimension, resulterer i en helt igennem sammenhaengende
fortolkning.

Et andet resultat er opdagelsen af de forskellige didaktiske
modeller eller ‘steerke paedagogiske ideer” som synes at ligge bag
hver af leerernes undervisning i de observerede timer. Lighederne
mellem undervisningen i de tre klasser er langt sterre end forskel-
lene og skyldes det altdominerende ideal om en udtemmende
analyse og sammenhengende fortolkning, men forskellene er
alligevel interessante.

Undervisningen i 3.g kan karakteriseres som ‘klassisk’. Vaegten
ligger pd dokumenteret tekstanalyse og -fortolkning og historisk
perspektivering. Laereren leegger vaegt pa at nd frem til bestemte
fortolkninger, men tillader eleverne at arbejde med divergerende
fortolkninger. Elevernes senere eksamenskarakterer viser at malet
med undervisningen til fulde blev ndet. Undervisningen i 2.g har
de samme treek, men derudover arbejder leereren med at basere
den littereere fortolkning pa systematiske sproglige iagttagelser
og ovelser.

Undervisningen i 2.hf er en del mere eksperimenterende
med det formadl at overskride greensen mellem en skoledis-
kurs og elevernes forskellige diskurser. Leereren gennemforer
eksperimentet med inddragelse af en hel raekke konkrete di-
daktiske metoder: stemmebrug, beveegelsesmonster, tavleskriv-
ning, turtagningsstyring, sp@rgsméls— 0g responstyper, vekslen
mellem indsamling af oplysninger, uddybning og sammen-
fatning.

Undervisningens kompleksitet gor at det er futilt at udtale
sig om om den ene model er ‘bedre’ end den anden. Det siger
neesten sig selv at den klassiske model allerede er udbygget til
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en nermest optimal form, ellers ville den ikke veere klassisk.
Finn Hauberg Mortensen beskriver hvordan leererne i 1973 stod
noget tovende overfor hvordan de skulle undervise efter den
nye bekendtgerelse fra 1971 (Mortensen 2003:186), men i 2001
havde formen akkumuleret 30 drs erfaringer og 1a yderst fast.
De veerdifulde erfaringer skal ikke kasseres, men det kan vere
noget sveert at se hvilke udviklingsmuligheder formen har i sin
rene skikkelse. Som Susanne V. Knudsen (Knudsen 2000) har
pavist, har nogle universitetsleerere udviklet formen til en grad
af perfektion sa den kommer til at ligne et ritual.

De eksperimenter med videreudbygning af den klassiske
form som man ser tillob til i 2.g og i sterre stil i 2.hf er ikke
omkalfatrende, sddan som fx en overgang til projektorganiseret
undervisning ville veere. Eksperimenterne bygger videre pa
den kendte form. Hvis man onsker at bevare og videreudbygge
de kompetencer som den mere traditionelle undervisning giver,
m4 man enten fastholde denne form eller eksperimentere med
den sé den bedre er i stand til at matche omverdenens stigende
kompleksitet. Derfor er de beskrevne beskedne eksperimenter
interessante. En konsekvent overgang til projektundervisning
vil ikke kvalificere de kompetencer man allerede kender, fx
elevernes kompetence i at leese og samtale om en tekst sd de er
i stand til at konstruere en mening i samtalen som lever op til
tekstens kompleksitet. Det vil, som Lars Qvortrup har pavist,
veaere nogle helt andre kompetencer der opbygges (Qvortrup
2001:108).

Siden 2001 er projektarbejdet blevet indfert i gymnasiet i
stor stil, men analysen giver stadig et godt billede af leerernes
litteraturdidaktiske valg i praksis. Forslag til videreudvikling af
klasseundervisningen som i hejere grad inddrager elevernes er-
faringer, er ogsa stadig aktuelle. Man kan fx pege pa beveegelsen
‘Lernen durch Lehren’, som bygger pa elementer af elevaktivering
pa et forsvarligt fagligt niveau (http:/ / de.wikipedia.org/wiki/
Lernen_durch_Lehren). Spergsmaélet er nu om de indsigter der
stammer fra teorier om kognition, ogsa kan bruges i en sddan
udvikling.
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Almen didaktik i kognitiv belysning

Hvorfor hedder dette afsnit ikke bare ‘kognitiv didaktik’ eller
‘kognitivistisk didaktik?” Betegnelsen kognitiv didaktik er ikke
heldig, eftersom al leering er kognitiv, og da didaktik sigter pa
leering, ma al didaktik ogsa tage hejde for kognitive forhold. Al
leering involverer aktivitet i hjernen. Der eksisterer ganske vist
netveerk af neuroner andre steder end i hjernen, fx det enteriske
nervesystem der fungerer som en slags hjerne for maven og
tarmen. Det sidder i mave-tarm systemets vaeg og fungerer i
princippet gennem synaptisk transmission ligesom centralnerve-
systemet. Dette system regulerer mave-tarm-kanalens funktioner
og reagerer pd indre og ydre pavirkninger af mange slags. Der
er altsa tale om et system der kan beskrives vha. af systemteori,
men man vil neeppe kalde de eendringer i reguleringen som pa-
virkninger af systemet kan give anledning til, for leering.

En anden indvending mod den konstatering at al leering
involverer kognition, kommer fra organisationsteorien. Her
taler man, under pavirkning af systemteorien, om ‘den leerende
organisation’ (Senge 1999), men udtrykket er bogstaveligt taget
meningslest og skal opfattes som en nyttig metafor. I systemisk
henseende bestér organisationer af kommunikation der er rettet
mod beslutningstagning, og denne kommunikation er helt af-
haengig af omgivende psykiske systemer som fungerer kognitivt.
Uden enkeltpersoners tankevirksomhed, ingen organisatoriske
beslutninger.

Medieudviklingen har dog medfert at sociale systemer er
blevet udstyret med noget der ligner kognitive egenskaber. I en
ikke-skriftlig kultur der et sprog nar den sidste udever af det er
ded. Et ritual som ikke huskes af nogen enkeltperson, er veek for
altid. Men med skriftens opfindelse, og siden med opfindelsen af
beger, film og elektroniske medier, kan man godt metaforisk tale
om at en kultur er udstyret med hukommelse, teenkning osv.

Seerligt i forbindelse med udviklingen af netbaseret IT-tekno-
logi kan man tale om at kognition og leering er “distribueret’. Det
gelder fx begrebet ‘pervasive e-leering’. Niels Henrik Helms og
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Flemming Hundebel fra KnowledgeLab pa Syddansk Univer-
sitet har gengivet en definition pa feenomenet som stammer fra
Manuel Castells” The Rise of the Network Society:

Interconnected information-processing devices, coming in mul-
tiple formats. In this new technological system computer power is
distributed in a communicated network built around web servers
using common Internet protocols (...) accessing the network form
a variety of single-purpose, specialized devices distributed in all
spheres of life and activity (,,,) and ultimately everywhere. These
devices, many of them portable, can communicate with themselves,
without needing their own operating system. Thus computing
power, applications, and data are stored in the servers of the net-
work itself: websites communicate with each other, and have at
their disposal the necessary software to connect any appliance to
a universal computer network. (Helms & Hundebol 2006).

Ogsa betegnelsen ‘kognitivistisk didaktik” er uheldig. Det er en
betegnelse der overbetoner leeringens biologiske kontekst, og til-
svarende underbetoner den sociale kontekst. Selv om al kognitiv
aktivitet involverer hjerneaktivitet, spiller den sociale kontekst
naesten altid ogsd en rolle. Det er ganske vist muligt at leere naesten
uden kontakt med andre mennesker, men selv ensomheden er
et socialt feenomen. Den forudseetter at man lever i et samfund
hvor ensomhed er mulig, og at man bag sig har en opdragelse
og socialisering som ger at man overhovedet kan overleve og er
disponeret for leering.

Derfor burde man egentlig stille sig tilfreds med en vag beteg-
nelse som “didaktik der er informeret af viden om visse resultater
fra ny kognitionsforskning’ eller lignende. Ndr betegnelsen ‘kog-
nitiv didaktik” alligevel bruges, er det med disse preeciseringer
in mente. Spergsmalet er nu: hvad kan kognitionsforskningen
bidrage med til udviklingen af didaktik og fadidaktik?

Kognitionsteorien kan kaste nyt lys over definitionsproble-
merne. Som man kan se i preesentationen af Sigmund Ongstads
definitionsdiskussioner (se s. 178f.), er det meget vanskeligt at
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fastholde nogen afgraensninger i en verden hvor alt tilsyne-
ladende har indflydelse pa alt andet. Kognitionsforskningens
forslag om at arbejde med prototyper i stedet for definitioner
er et forslag til en losning af dette problem (se s. 79). I stedet
for at lede efter henholdsvis almendidaktikkens og fagdidak-
tikkens graenser, beskriver man fx en prototypisk fagdidaktik
og maler derefter afvigelser i forhold til prototypen i hvert
enkelt tilfeelde.

Ogsd blendingteorien kan medvirke til en afklaring. Litteratur,
pedagogik, videnskabsfag og undervisningsfag kan opfattes
som inputrum der kan mappes pa hinanden og derefter indga i
forskellige blend: litteraturdidaktik, fagdidaktik og almendidak-
tik. Derved undgédr man diskussioner om hvilket omrade der evt.
er det overordnede. Som pavist kan litteraturdidaktik fx ikke
opfattes som en simpel delmeengde af fagdidaktik. Hver gang
man konstruerer sig frem til et nyt blend vil det veere karakterise-
ret af emergente egenskaber som ikke findes i de oprindelige
inputrum.

Prototypiske former for almen kognitiv didaktik kan man
i ojeblikket seerligt finde i grundskolen. Det geelder fx SKUB-
projektet i Gentofte kommune og andre projekter der hviler pa
Howard Gardners (Gardner 1983) teori om de mange intelligenser.
Og det geelder ogsa en reekke forsog med brug af leeringsstile,
som fx bygger pa Kolbs leeringsteori (Kolb 2000) og pd Dunn
& Dunns teori (Dunn, Dunn & Perrin 1994). Kolbs leeringsteori
har ogsa vakt opmaerksomhed i gymnasiet, fordi Knud Illeris
har brugt teorien til at karakterisere forskellige arbejdsformer
(Illeris 1999). Han bruger fx teorien normativt til at begrunde
hvorfor projektundervisning er den bedste didaktiske form. Dette
er eksempler pd undervisning hvor man anvender de samme
almenpaedagogiske principper uanset fag, og ideerne har vakt
bade begejstret tilslutning og kritik.

Vibeke Damlund og Henrik Rander har fx undersogt de didak-
tiske former som kan anvendes i Det Abne Leeringscenter, som
er en del af erhvervsuddannelsesreformen fra 2000, og som er
beskrevet i et hefte fra Undervisningsministeriet med titlen Det
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Abne Laringscenter (Pedersen 2000). Princippet om det &bne
leeringscenter stammer fra England, men indgar ogsa i Erling
Peterssons velkendte karakteristik af de tre didaktiske leerings-
rum: undervisningsrummet, studierummet og praksisrummet.
Begrebet ‘leeringsstil’ er hentet fra den kognitive litteratur og er
derefter blevet brugt til at karakterisere aktiviteterne i Det Abne
Leeringscenter, hvor eleverne kan kombinere aktiviteter fra de
forskellige leeringsrum. Damlund og Rander kritiserer fx brugen
af begrebet leeringsstil:

Visse steder arbejder man pd at forfolge ideen om laeringsstile tem-
melig konsekvent. Man tester eleverne pd netop leeringsstilen med
henblik pd at skabe sig et overblik over elevgruppens forskellige
praeferencer for malrettet at kunne udnytte dette i undervisningen.
[ vores teenkning indebeerer dette imidlertid en raekke problemer.
For hvad der ikke er besvaret i forstielserne omkring leeringsstile
er dels, om de er konstante over tid (Kolb peger faktisk pd, at dette
ikke er tilfeeldet), hvorvidt leeringsstile mdtte veere afhaengige af
fagomrdde (eller intelligens for at referere til Howard Gardner),
hvorledes leeringsstile spiller sammen med undervisningens
faciliteter og teknologier, og endelig kan man sporge sig om det
frugtbare i at fastholde elever i, hvad der kan aflaeses som fore-
trukken leeringsstil? (Damlund & Rander u.a.)

En kritisk fremstilling af brugen af Gardners principper findes
i Theresa Schilhabs og Bo Steffensens Nervepirrende paedagogik
(Schilhab & Steffensen 2007). Howard Gardner deltog i Jerome
Bruners arbejde med kognitiv psykologi omkring 1960 og er lige
som sd@ mange andre ogsa blevet inspireret af hjerneforskningen.
Hans teori om ‘de mange intelligenser” har fiet en umdadelig
gennemslagskraft i skoleverdenen i USA og ogsd i Danmark
(Gardner 1983). I Schilhab og Steffensens indledning konstateres
detimidlertid at der indtil videre er meget langt fra de begyndende
resultater inden for hjerneforskningen til en praktisk neuropeeda-
gogik, og i kapitlet nModulopdelte intelligenser: berigelse og
begreensning« af Ingrid Arild Jensen kritiseres Gardner-paedago-
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gikken for at hvile pd en foraeldet opfattelse af hvordan hjernen
fungerer. Hjernen er ikke moduliseret i den udstreekning Gardner
tror, men er mere fleksibel.

Der er derfor al mulig grund til at veere tilbageholdende med
at proklamere at hjerne- og kognitionsforskningens resultater
uden videre kan omarbejdes til en didaktisk model der laser
alle undervisningens problemer, sddan som der er en tendens til
hos fx entusiastiske Gardner-tilhaengere. Indtil videre ma man
vaebne sig med tdlmodighed og undersoge hver teori, hvert fag,
hvert didaktiske omrade osv. for sig, for at kunne vurdere hvad
der kan bruges til hvilke formal.

Modeller over kognitive processer, som fx Hogans model
over hukommelse (se s. 54) peger tilsyneladende pa at en kog-
nitiv didaktik ma veere procesorienteret og bygge pa en raekke
faser: at fange opmeerksomhed (perception), at bruge korttids-
hukommelsen (sammenhaeng i kortere frekvenser), at traekke
pa lagre af skemaer (aktivering af langtidshukommelsen), og at
omformatere skemaer. Noget kunne ogsa tyde pa at man skal
tage hensyn til at pigers og drenges hjerner ikke fungerer helt
ens. Maske er dialogdidaktik meget velegnet til undervisning af
piger, mens drenge mdske snarere skal undervises ved hjeelp af
en spildidaktik.

Hvad opdagelsen af spejlneuroner og andre motoriske re-
sonanssystemer i hjernen kan fore til i didaktisk henseende er
endnu uklart, men opdagelsen har i hvert fald allerede medfert
en fornyet interesse for forskellige former for imitation. Det
ser ud til at man ma genteenke forholdet mellem imitation og
refleksion. Og det kan fa stor betydning for litteratur- og anden
kunstdidaktik, fordi kunstarterne har et neert forhold til krops-
lighed og imitation.

I denne rapport henvises der til mere specifikke teorier: kog-
nitiv psykologi, lingvistik og poetik. Mdlet er ogsa mere specifikt:
at undersgge muligheden for en fornyelse af litteraturdidaktik-
ken. I de folgende afsnit vil denne mulighed blive diskuteret ud
fra preesentationen af nogle konkrete eksempler. Til slut vil der
ske en opsamling af diskussionen.
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Gensyn med Husumgade

Kan nogle af de preaesenterede kognitive begreber bidrage til
en forstdelse af hvad der foregik i den 2.g-time om Guldagers
Ankomst, Husumgade som blev praesenteret tidligere (se s. 163ff.)?
Guldagers tekst er blevet behandlet i yderligere to observerede
klasser, og iagttagelser fra disse timer vil ogsa blive inddraget.

Den mdde gruppernei2.g organiserer deres arbejde pd, leegger
op til at man kigger pa deiksisforhold (hvad er det for en stemme
man herer?), stereotyper (hvad er det for nogle personer der
naevnes?), og tekstverdener (i hvilke ‘verdener’ bedemmes den
egoistiske behovstilfredsstillelse hvordan?). I ikke-gengivne dele
af klassernes samtaler spiller scenarier og scripts ogsa en rolle
(hvad er det for nogle situationer der skildres?).

Det volder alle tre klasser forbleffende store problemer at
afgore hvor stemmen kommer fra. Det mest overraskende er at
vurderingen af om stemmen skal forstds ironisk eller bogstave-
ligt, svinger frem og tilbage, selv hos enkeltelever, der undervejs
skifter mening flere gange. I to af klasserne er der en elev der
afgor dette sporgsmal vha. en visualisering. De refererer begge
til billedet af en person der har en engel bag det ene ore og en
djeevel bag det andet, og som skiftevis lader fristelse og kontrol
styre sine tanker. En visualisering er en konstruktion af et visuelt
kognitivt skema med hierarkiserede figur/grund forhold.

Denne visualisering er en meget preecis rumlig repraesentation
af tidslige forhold i det deiktiske hierarki. Der er en diskret tur-
tagning mellem to stemmer der hidrerer fra en indre dialog hos
en af tekstens karakterer. Hvis teksten havde vaeret et udsnit af
et drama, kunne de to stemmer have stdet tydeligt hver for sig
hvis de blev tilordnet hver sin krop, men nu tilherer teksten en
genre som er vanskelig at bestemme, og forstaelsen lettes gennem
den beskrevne visualisering.

Teksten er ikke et drama, men er den en forteelling eller et
digt? Der er fortellende treek i teksten, men samtidig er den
grafisk ordnet som sma digte. Det er en hybridform som var
yndet blandt en del forfattere i 1990erne, og som kritikeren Lars
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Bukhdahl debte ‘Ritter Sport formatet’, en kortprosagenre der
leger med spaendingen mellem et halvvejs narrativt, kaotisk ind-
hold og en strengt tilskaret grafisk form. Ogsa Bukdahl leger her
med en visualisering, og sender oven i kebet ogsa en lille hilsen
til leeserens smagslog.

Fordi teksten ikke er et rigtigt drama, ma man ogsa supplere
den enkle deiktiske analyse der gar ud pa at der er tale om en
karakters indre dialog. Hvilke udsigelsesinstanser formidler
denne indre samtale? For nemheds skyld gengives Stockwells
figur over det deiktiske hierarki endnu engang:

Virkelig
forfatter
Ekstrafiktional
stemme
Implicit
forfatter
Fortalte
forteeller(e)
Karakterer
TEKST Fortalte
leesere
Implicit
leeser
Modellaeser
Virkelig
leeser

Hvis man gar et skridt op i hierarkiet fra karakterniveauet, kan
man konstatere at der ikke er nogen fortalte forteellere eller leesere
i teksten. De er aflost af de to stemmer i den indre dialog. Men
yderligere et trin hgjere oppe stoder man pa to sterrelser som
er der, nemlig den implicitte forfatter og leeser. Den implicitte
forfatter er den stemme der har arrangeret teksten, fx foretaget
redigeringen af hvad man herer de indre stemmer sige, og den
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implicitte leeser er den laeser som er sd meget pa linje med den
implicitte forfatter at han/hun fx forstér ironien. Jeg skriver
udtrykkeligt ikke »tekstens ironi«, for det karakteristiske ved
en kognitiv made at operere med et deiktisk hierarki pa, erjo at
teksten ikke eksisterer uafhaengigt af leesningen. Hvis ikke en
eneste elev i klasserne havde opfattet en ironi i den implicitte
forfatters valg af stemmerne fra den indre dialog, ville de ikke
veere i stand til at udfylde rollen som implicitte leesere.

Yderligere et trin hejere oppe hores den ekstrafiktionale for-
fatters stemme, men selvfelgelig kun af den modelleeser der er i
stand til at genkende den. Faktisk kredser en del af undervisningen
i denne 2.g netop om konstruktionen af disse deiktiske instanser,
for leereren har valgt at gennemgga flere tekster af Guldager. Der-
ved forseger hun at konstruere en ideal- eller modellaeser som
kan hore om denne tekst ligner Guldagers andre, eller om der
skulle veere en udvikling i forfatterskabet. Og det spil gér eleverne
interesserede ind i. At identificere noget man opfatter som en
persons udvikling, er umiddelbart interessant for de fleste.

Endelig kan man sige at ogsd den virkelige forfatter spiller
en rolle. Nar eleverne har vanskeligt ved at fortolke teksten,
skyldes det muligvis at det tredje afsnit tilsyneladende er skrevet
af en mandlig implicit forfatter, mens den virkelige forfatter er
en kvinde. Eller handler teksten maske om en kvinde der keber
en prostitueret? Spergsmalet kan ikke besvares, og denne ube-
stemthed er bdde forvirrende og effektfuld. Ogsa de virkelige
leesere involveres. Det sker da diskussionen om teksten drejer
i retning af inddragelse af personlige holdninger og erfaringer.
I én gruppe diskuterer eleverne fx deres holdning til tiggere pa
gaden ud fra feelles erfaringer fra en studierejse. Og en stor del
af klassediskussionen drejer sig om politiske holdninger. Nar
man har kebt og betalt for sin flyrejse, hvor meget kan man s
tillade sig at hundse med stewardessen? Noget der ligner et skel
mellem liberale og socialt engagerede elever tegner sig ret tyde-
ligt i alle tre klasser.

Nar eleverne ikke var i stand til at leese teksten som ironisk pa
en simpel made, kan det skyldes endnu et krollet deiktisk forhold.
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Den mest skarpsindige leeser i de tre klasser var en elevi3.g, deri
en skriftlig kommentar bemeerkede at teksten vinder ved at blive
leest selvironisk. Efter at have trostet sig med velfortjent kebesex,
er du’et i stand til at skrive en terzine. Ingen andre, heller ikke
leererne, havde bemeerket at duet altsd matte veere en lyriker der
skrev bedst i slebne versemal lige efter at han/hun havde kebt
sex. »Hvordan bliver den terzine lige«, som eleven skrev.

Personerne er stereotyper, og en del af tekstens attraktion ligger
i stereotypsammensted. Eleverne er i tvivl om om Mr. Bright,
Mr. Ben og El-Said herer til i samfundets top eller bund, men
de hefter sig ved at de under alle omsteendigheder er snyltere.
At personerne skulle hore til i samfundets top, er antagelig ikke
intenderet af den implicitte forfatter, men det er tankevaekkende
at leeserne reagerer ud fra nogle stereotype forestillinger om at der
er snyltere i samfundets top. Den virkelige forfatter opnar derved
en paedagogisk-politisk effekt fordi teksten bliver diskuteret i
en dansktime, nemlig at f& de virkelige leeseres egne stereotype
forestillinger frem og sat i pinligt relief. Det ville ikke kunne ske
med samme effekt gennem ensom lystleesning.

Jegets/duets egne stereotype forestillinger bliver udstillet
ved at han/hun taler i et sprog som et par af eleverne undrede
sig over. Det lyder pataget, syntes de. Og det bekreeftedes af den
virkelige forfatter, da hun i et interview afslorede at jegets/duets
replikagtige tanker var inspireret af citater fra reklamer der skal
overtale en absurd forkeelet keber til at troste sig med yderligere
luksusforbrug »fordi du har fortjent det«.

Teksten benytter ogsa scenarier, scripts, rammer og tekst-
verdener. En elev foreslog at teksten skulle leeses som en sam-
ling sma historier. Forst er der en historie som ikke kan siges
at have hverken scenarie- eller scriptkarakter. Men den kan
analyseres ved hjelp af et tekstverdenbegreb. Der er i hvert
fald fire subverdener pé spil: 1) én hvor et jeg taler til et du i en
verden der kun rummer jeg, du og tre personer og hvor jeget
insisterer pd duets ret til luksusforbrug. 2) Derefter en subver-
den som har en kafkask karakter. Den rummer de tre allerede
neevnte personer, men nu i en littereer ramme, de er kafkaske
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medhjelpere. 3) Derefter en subverden hvor forbruget afvises
som umoralsk. 4) Og endelig en negeret subverden hvor det
benaegtes at nogen stadig kunne finde pd at rode efter mad i
skraldespande.

Udvalget af subtekstverdener som afleser hinanden inden
for fa seetninger, udger teksturen og betinger leeserens oplevelse
af at der er nuancer og liv i teksten pd trods af dens skitseag-
tige preeg. De folgende afsnits scenariekarakter bevirker at en
del af eleverne fik lejlighed til at inferere pa grundlag af egne
erfaringer. Forst er der et flyscenarie, sa et Paris-scenarie, og til
sidst et Amsterdam-scenarie. Seerligt det sidste aktiverede et af
elevernes konceptuelle skemaer: AMSTERDAM ER SYNDENS HOVEDSTAD.
Indskrevet i scenarierne er der sma scripts: i flyet serveres drinks
og peanuts, i Paris meder man en tigger, og i Amsterdam handles
der sex. Skildringerne er steerkt metonymiske og forudseetter at
lzeserne kender de skemaer der antydes.

Skemabruddet ligger i at det dbenbart er en litterser personlig-
hed der opforer sig undertrykkende og smaligt. Hvis det havde
veeret en forretningsmand, ville det bare bekraefte et skema som
de fleste beerer pa. Men en digter der benytter sin belaesthed til
at foragte folk der ser lige sa latterlige ud som kafkaske med-
hjeelpere, som pukker pa sin folsomhed som undskyldning for at
opfere sig urimeligt over for en stewardesse, som er fornaermet
over at han/hun ikke har faet betalt en taxa pa vej hen til det sted
hvor han/hun skal holde et kreativt foredrag, som er for neerig
til at give en tigger en skilling og som undskylder sin liderlighed
og sit sexkeb med henvisning til at prostitution jo er verdens
aeldste erhverv sorry, sorry, er selvmodsigende ynkelig. Og det
skemabrud var altsd ogsa for underligt til at kunne opfattes helt
—undtagen af én elev.

Et par billedskemaer spiller en vis rolle. Drengegruppen far
hurtigt sat en etiket pa de tre personer netop fordi de benytter
et billedskema til at forstd dem med. De er ud-skud. I den grad
ude og ikke inde. Og Lotte benytter et beslaegtet skema nér hun
skelner mellem nogle der er oppe og andre der er nede. Det samme
skema benytter leereren og udbygger det samtidig til en metafor:
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er personerne over-hunde eller under-hunde? or Er GODT, NED ER
DARLIGT, som George Lakoff har fastsldet.

Formalet med denne analyse har veeret at sandsynliggere at et
kognitivtbegrebsapparat kan brugesiundervisningen pa tomader.
Leereren far en reekke metabegreber til at forstd elevernes leesninger.
Ognogle af disse begreber kan ogsd praesenteres for eleverne, sidan
atde far et sprog de kan tale om teksterne 0g leesningernei. Det er
sveert at sige om fortolkningsprocessen ville veere forlabet mere
effektivt hvis leereren og eleverne havde haft et begrebsapparat til
deres radighed som bade kan bruges at analysere fortolkningerne
og teksten med. De fleste af eleverne er trods alt i stand til gen-
nem en reekke svinkeaerinder at fortolke teksten rimeligt uden at
bruge et eneste analysebegreb, og den ene elev der vover sig ud i
en mere sofistikeret fortolkning, ger detikke pga. sit kendskab til
analysebegreber. Men de ville muligvis have faet et mere preecist
indtryk af kvaliteten i Guldagers eestetiske arbejde med en tekst
der ellers synes besnaerende enkel, neermest banal.

Og man kan ogsa hdbe p4d at et sddant kendskab kunne med-
virke til at man kan bevare en elevcentreret didaktik i det danske
gymnasium uden at undervisningen forfalder til lose samtaler
om hvem der nu tilfeeldigvis synes hvad om teksten. Leereren i
2.g brad resolut igennem vrovlet og forlangte en bestemt leesning
fordi tiden var ved at veere brugt, men uden at argumentere
begrebsligt for den. Det kunne hun maske have gjort hvis hun
havde kendt de praesenterede begreber.

En feenomenologisk-kognitiv litteraturdidaktik

Der eksisterer muligvis allerede en kognitiv didaktik pa gymna-
sieomradet. Kasper Lezuik Hansen har i Kort 0g godt om kognitive
metaforer i hvert fald givet et forslag til hvordan man kan bruge
Lakoffs begrebsmetaforer (Hansen, K.L.2006). Desuden eksisterer
der enlignende men langt mere gennemarbejdet didaktik pd semi-
narieomradet, nemlig i Thomas Illum Hansens Procesorienteret
litteraturpaedagogik (Hansen, T.I. 2004). Og endelig md man formode
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at der i disse ar kommer en del nye gymnasielerere til som har
brugt begreber fra den kognitive semantik pa universitetet.

Begge de naevnte boger er udkommet pa Danskleererfore-
ningens Forlag, og Thomas Illum Hansen stdr ogsa i spidsen
for et nyt bogprojekt pa samme forlag, Litteraturforstielse pd
kognitivt grundlag, som desuden har deltagelse af Helle Munkholm
Davidsen, Martin Reng, Carsten Dilling og Peter Kaspersen. Teori-
preesentationen bliver skrevet af Thomas Illum Hansen, og det
folgende er mere eller mindre citater og referater fra hans arbejde,
hvoraf en del er upublicerede arbejdspapirer. Litteraturforstielse
pd kognitivt grundlag bygger pa seks pastande:

Taenkning er kropslig

Teenkning er stemt

Teenkning er topologisk

Taenkning er metonymisk

Teenkning er metaforisk

Sproglige menstre er betydningsmenstre.

Kropslighed, stemthed (priming og felelsesappel) og mening er
grundleeggende forudseetninger for enhver form for menneskeligt
liv — og litteraturleesning. De tre begreber topologi, metonymi
og metafor er valgt frem for en reekke af de andre begreber der
optraeder i bl.a. Stockwells bog. Valget af dem hviler pa en teori
om at der findes tre slags mentale skemaer:

* Sanseskemaer, der strukturerer sansningen og som gor
at vi kan genkende sanselige feenomener. De er for-
begrebslige og fer-sproglige.

* Formskemaer, der er topologiske skemaer for vores for-
stdelse af generelle former og menstre.

® Begrebsskemaer, der strukturerer vores eksplicitte viden
om genstande, begivenheder og scenarier.

Sanseskemaer og formskemaer er enten medfedte eller dannes i
lobet af de forste levedr, begrebsskemaer bygger pa sanseskemaer
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og formskemaer. Erkendelsen af omverdenen bliver dermed
dobbeltbestemt, nedefra af konkrete og detaljerede sanseskemaer
og formskemaer og ovenfra af mere abstrakte begrebsskemaer.
Begrebsskemaerne er identiske med fx script, scenarier og stereo-
typer. Denne skemabrug ligger bag det meste af vores hverdags-
teenkning, den specificeres i sprogets semantik, og yderligere i
den enkelte teksts sprogbrug, og under leesningen af littereere
tekster integreres skemaerne pa forskellige mader. P4 tekstens
niveau kan man skelne mellem disse funktioner:

* En topologisk, ved at formskemaerne, som kommer
til udtryk i smdordene, bruges til at strukturere selve
opmerksomhedens felt.

¢ Enmetonymisk, ved at den leksikalske semantik aktive-
rer begrebsskemaer, sddan at tomme pladser bliver ud-
fyldt.

¢ Enmetaforisk, ved at den leksikalske semantik integrerer
begrebsskemaer fra forskellige domeener.

Det er en meget vigtig pointe at det altsd ikke kun er de leksikalske
ord, de dbne ordklasser som substantiver, verber og adjektiver,
der har et semantisk indhold, men ogsa de lukkede ordklasser,
som bestar af de smdord der pa neesten usynlig made danner
sprogbrugens skelet.

I leeseprocessen sker der en projektion (leeserens subjektive
input projiceres over pa teksten), en topologisk skematisering
(leeseren strukturerer det leksikalske indhold rumligt), en meto-
nymisk implikation (leeseren aktiverer de skemaer teksten peger
pa) og en metaforisk integration (leeseren blander skemaer fra
forskellige domeener). En anden vigtig pointe er dermed at de
velkendte stilistiske begreber metonymi og metafor i denne teori
bruges i en mere generel betydning, nemlig som betegnelser for
to helt simple og grundleeggende tanke- eller slutningsformer.

En kort ytring laeses som en detaljeret beskrivelse af en hel ver-
den gennem metonymisk inferens (slutning). Neurovidenskaben
forklarer dette ved at skematiserede input, som opbevares kort tid
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i arbejdshukommelsen, kan aktivere matchende skemaer inden
for samme domeene fra langtidshukommelsen. Og tilsvarende
vil metaforisk inferens aktivere skemaer fra andre domaener der
forbindes gennem lighed. Metonymiske inferenser foregar som
regel sd hurtigt og automatisk at man ikke bemeerker dem, men
de kan blive synlige i leesningen af de littereere tekster fordi for-
fatterne benytter metonymier som arbejdsredskaber. Metaforiske
inferenser er meget mere pafaldende, og i visse perioder har man
mere eller mindre sat lighedstegn mellem lyrik og metaforik.

I litteraturundervisningen gor man disse halvt ubevidste
forhold til genstand for faglig opmerksomhed. For leererens
vedkommende vha. en professionel faglighed, for elevernes vha.
det som Vibeke Hetmar har kaldt ‘elevfaglighed” (Hetmar 1996).
Ogsa Ongstads positioneringsbegreb kan bruges til at karakteri-
sere henholdsvis leererens og elevens positioner i undervisningen.
Feenomenologisk kan man tale om ‘rettethed’ eller ‘intention’. I en
dansktime er bade lereres og elevers opmaerksomhed rettet mod
teksten pd en anden made end i fritiden. Og denne form for rettet-
hed kan sd yderligere forklares sociologisk vha. Luhmanns teori
om samfundets forskellige funktionssystemer. Ndr samfundet
bruger ressourcer pa at opeve denne opmaerksomhedsrettethed
— som ikke kommer af sig selv, men kreever mange ars treening
— skyldes det at resultaterne af treeningen: elevkompetencer og
almen dannelse, kan bruges i andre samfundssystemer.

Hermed er grundlaget for en form for litteraturdidaktik pa
kognitivt grundlag preesenteret. Men hertil kommer yderligere
overvejelser over hvad man som leerer sa skal gore. Her kan man
hente et par yderligere begreber fra feenomenologien:

* Underbestemthed: et begreb for alle de betydninger som
er del af en tekst uden at veere direkte fremstillet, og
som leeseren derfor oplever som tomme pladser der skal
udfyldes.

* Querbestemthed: et begreb for alle de monstre i en tekst der
binder den sammen, og som er med til at styre leeserens
udfyldning af tomme pladser.
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For at bringe underbestemthed og overbestemthed i spil arbej-
des der i projektet med en procesmodel for tekstarbejdet med
folgende trin:

* Prototypiske tekstmonstre styrer leeserens opmeerk-
somhed forud for leesningen. Disse menstre ma leeseren
skaffe sig kendskab til under laesningen. Hvor hjeelper
de, og hvor haemmer de en forstielse? Hvad skal der
evt. indhentes af viden for at forsta teksten?

* Den forste gennemlaesning er i gvrigt stemt og kropslig:
rives leeseren med af teksten?

* Den anden gennemlaesning bestdr i en kognitiv analyse
hvor leeseren fokuserer pa topologiske, metonymiske og
metaforiske monstre.

¢ Ientredje gennemleesning kan leeseren yderligere fokusere
pa bestemte treek som har vist sig saerligt interessante.

De forskellige leesninger kan preesteres af bade eleverne og lee-
reren, og de kan fordeles pa henholdsvis forberedelse og under-
visningssituation. Tidshensyn kan gere at det ikke er realistisk at
udfolde alle tre leesninger separat. Modellen skal derfor opfattes
som en analytisk model. Laesningerne kan i realiteten veere kom-
bineret i samme aktivitet.

I forberedelsen og/eller undervisningen arbejdes der med
arbejdsspergsmal der har til formal at bevidstgere alle de kog-
nitive menstre som virker selvfelgelige og derfor er ubevidste.
Et eksempel, som ogsa stammer fra Thomas Illum Hansen, er
folgende arbejdsspergsmal til Emil Arestrups Pd Sneen. De stam-
mer oprindelig fra en feenomenologisk analyse af digtet som
er lavet af Jorn Vosmar (Vosmar 1969). Digtets to forste strofer
lyder saledes:

Hen over Torv 0g Gade,
Hvoor Sneen laa, den hvide,
Belyst af Nattens Maane,
Jeg saa dig hastigt skride
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I eventyrlig Skjonhed,
Krystalklar, straalte Staden,
Og som et magisk Luftsyn
Blaendede Slotsfacaden

Arbejdsspergsmalene til digtet lyder sdledes:
1. Hvor er duet?
2. Af hvilket kon er duet?
3. Hvor er jeget?
4. Af hvilket ken er jeget?
5. Bevaeger jeget sig?
6. Er duet alene?
7. Er sneen pa torvet uberort?

Som det kan ses, er spargsmalene stillet sddan at helt fundamen-
tale og formentlig ubevidste mentale skemaer hos leeseren aktive-
res. Det har to effekter. For det forste bliver leeseren bevidst om
hvilke kognitive skemaer han har aktiveret for at komme frem til
en forstaelse af digtet. For det andet er dette forudseetningen for at
leeseren kan forsta tekster der bygger pa andre skemaer end hans
egne. Sammenlignet med mere traditionelle arbejdssporgsmal
bevaeger disse sig altsa ned pd et helt elementaert forstdelsesplan,
og netop derved dbner de for den metakognition der i 2005-re-
formens leereplaner er sa hedt efterstraebt.

Forfatterskole for unge

I 2006 gennemforte jeg for Medie- og Biblioteksstyrelsen en
underspgelse af tre leeselystprojekter (Kaspersen m.fl. 2008). Det
ene var ‘Forfatterskole for unge i Bronderslev’. Projektet er et
kursus i kreativ skrivning af én uges varighed i sommerferien
for 13-16-arige fra hele landet. Der er 30 pladser pa hvert kursus,
og der er gennemgaende 300-400 ansogere.

P4 kurset bliver eleverne undervist i kreativ skrivning, og
kurset afsluttes med at hver elev skriver en novelle. Arets novel-
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ler udgives i bogform, i gjeblikket er det Danskleererforeningen
der star for disse udgivelser (Brenderslev Forfatterskole 2007).
Lererne er professionelle forfattere, og en af leererne, Cecilie
Eken, har udgivet en bog om sin litteraturdidaktiske metode til
brug for undervisningen af mindre bern (Eken 2007). En del af
de didaktiske iagttagelser som jeg gjorde i undersogelsen, kan
belyses vha. kognitive begreber. Set i dette perspektiv var de
vigtigste iagttagelser disse:

1. Kursets tiltreekningskraft ligger i foreningen af lyst og
professionalisme.

2. Kursets ugeplan havde selv karakter af en forteelling.

Undervisningen var interaktiv.

4. Der er et stort behov for at udbygge en bufferzone mel-
lem formel og semiformel leering.

®

Det forste punkt er seerligt tankeveekkende fordi man tit har
opfattet lyst og professionalisme som modseetninger — ogsa
ndr det gjaldt leesning og skrivning. Hvor tit har man ikke hort
pastanden om at danskundervisningen edelaegger laeselysten.
Men her forholdt det sig neermest omvendt. De unge ned i fulde
drag at der blev stillet krav til dem om at skrive gode historier.
De havde stor respekt for leererne. Og de fik leest og paskrevet
ndr leererne var utilfreds med deres bidrag.

Kognitiv poetik fokuserer netop pa dette krydsfelt. Det som
seetter leesningen i gang, er lysten til aktivt at involvere sig i de
verdener forfatteren opbygger i teksten. Den lyst optimeres i
skriveprocessen, og den kraever bade analytisk og kreativ ind-
sigt. Til gengeeld bliver fortolkning til en biting. At forfattere
ikke interesserer sig ret meget for fortolkning, fremgdr ogsa af
en undersogelse jeg har foretaget af hvad der sker ndr forfattere
overtager danskundervisningen i gymnasiet. Undersggelsen er
publiceret i Forfattere i gymnasiet (Kaspersen 2007). I kognitiv
belysning er indlevelse og analyse mere interessante end for-
tolkning.
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Det andet punkt viser at ndr man underviser i aestetik, er det
en god ide selv at bruge aestetiske didaktiske principper. Kurset
havde en meget fast ugeplan, men eleverne fik den ikke i handen.
De skulle have fornemmelsen af i ugens lob at blive fort gennem en
labyrint hvor der kunne ske uventede ting undervejs. Det samme
gjorde sig geeldende i en del af de enkelte ovelser. Eleverne blev
forberedt pa skrivning gennem afslapningsevelser, drommerejser
o.l. forbundet med forteelling. De skulle have fornemmelsen af
at beveege sig ind i specielle rum nér de skrev.

Dette er fuldsteendig i overensstemmelse med de kognitions-
teoretiske opdagelser som er blevet beskrevet ovenfor. Det at laese
— og at skrive — er neert forbundet med oplevelsen af at beveege
sig gennem rum. George Lakoff har udtrykt det sddan at det at
leese kan beskrives vha. en grundleggende begrebsmetafor: At
LZESE ER AT REJSE.

Det tredje punkt peger maske pa det vigtigste princip i en
kognitiv litteraturdidaktik, nemlig at undervisningen skal veere
interaktiv. Stilleleesning er interaktiv uden at man kan se det.
Litteraturundervisningens vigtigste princip er at denne inter-
aktivitet bliver gjort synlig og herbar. Et af de bedste eksempler
var da Cecilie Eken ledede en struktureret brainstorm hvor hun
og eleverne i en fuldkommen medlevende, konstruktiv og kon-
fliktfyldt ideudveksling efterhdnden byggede en tekstverden og
en historie op med personer, konflikter, steder osv. Resultaterne
blev skrevet op pd en tavle mens brainstormen foregik, og alt
mens Cecilie Eken smaspillede nogle af scenerne undervejs. Den
fiktive verdens kropsbasering var synlig for enhver.

Det fjerde punkt er en slags konklusion eller pointe og refere-
rer mere til en systemteoretisk betragtning end til en kognitiv.
Det var en forudseetning for undervisningen at den fandt sted i
en bufferzone mellem skole og fritid. Denne placering gjorde at
eleverne pa én gang kunne beere sig ad som elever, der accepterede
at sidde pa skolebaenken i deres sommerferie, og samtidig felte
frihed til at inddrage private folelser og kunnen i situationen.

Undersogelsen har ogsa relevans for danskundervisningen
i gymnasiet. Kreativ skrivning er en litteraturdidaktisk metode



204 Peter Kaspersen

som er blevet brugt pa universiteterne i USA siden starten af
1900-tallet, og den har siden bredt sig til andre lande i en reekke
forskellige former og pa alle niveauer i uddannelsessystemet.
Nar den har faet sa stor udbredelse, skyldes det at den har spil-
let en rolle som den vigtigste konkurrent til den neerlaesnings-
metode som var det didaktiske aspekt i den litteraere teori ‘New
Criticism’. Hvor neerleesning koncentrerede sig om analyser af
tekststrukturer, var kreativ skrivning koncentreret om skrive-
processen.

Den vandt yderligere i udbredelse ved at danne et endnu
tydeligere alternativ til dekonstruktion og Theory, oprindeligt
littereere teorier som fjernede sig mere og mere fra arbejdet med
teksten. Interessen for det kreative, tekstlige arbejde, drevet af
folelser og praktisk handelag, peger frem mod en ny opfattelse
af de humanistiske fags rolle i det senmoderne samfund som er
beskrevet af den australske litterat Paul Dawson i Creative Writing
and the New Humanities (Dawson 2005). Dawson har undersogt
brugen af kreativ skrivning i USA, England og Australien og er
kommet frem til at kursister finder undervisningen brugbar ud
fra meget forskellige ensker:

1. Onsket om at udvikle sig selv ved at skrive.

2. Onsket om at udvikle skrivekompetencer, literacy, til
praktiske formal.

3. Onsket om at beherske handveerket: genrer og skrive-
teknikker.

4. Onsket om at opnd bedre litteraturforstdelse ved at
flytte sig fra skolens synsvinkel og se litteraturen inde
fra litteraturen selv.

Kurserne kan indrettes mere eller mindre ensidigt efter et en-
kelt af disse onsker, eller der kan veere tale om kurser med en
bredere profil. Selv. om maélene med de forskellige former for
kreativ skrivning er vidt forskellige, udspringer de alle af en
forestilling om kreativitet. Det kan derfor veere interessant at se
pa en definition pa kreativitet. Dem findes der mange af. Nogle
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er mest psykologisk orienteret, andre mere socialt. Her er en
relativt socialt orienteret definition:

Creativity is not purely an individual performance. It arises out
of our interactions with ideas and achievements of other people.
It is a cultural process. Creativity prospers best under particular
conditions, especially where there is a flow of ideas between people
who have different sorts of expertise. It requires an atmosphere
where risk-taking and experimentation are encouraged rather
than stifled (...) Creativity flourishes where there is a systemic
effort to promote it. (Robinson 2001:12).

Der er den pointe i at bruge Ken Robinsons definition her at han
netop har beskeeftiget sig med hvordan man ger undervisning
mere kreativ. Der kreeves en systematisk indretning af undervis-
ningen med lejlighedsvis brug af eksperter fra flere omrader, i
litteraturundervisningens tilfeelde fx forfattere.

Man kan ogsa finde mere kognitivt orienterede teorier og
definitioner end Robinsons, fx hos hjerneforskeren Antonio
Damasio hvis teori om forholdet mellem storrelser som emo-
tioner og folelser og mellem kernebevidsthed og udvidet, selv-
biografisk bevidsthed er blevet meget udbredt (Damasio 1999).
Damasios teorier bygger pa empirisk forskning men er om-
stridte fordi der er blevet sat sporgsmalstegn ved gyldigheden
af hans metoder. Forholdet mellem litteraturteori og kreativitet
er beskrevet i Rob Popes Creativity: Theory, History, Practice
(Pope 2005).

Forteel om din storste laeseoplevelse, var et af punkterne pa et
sporgeskema eleverne i Bronderslev fik udleveret. Et enkelt
eksempel kan belyse laesningens frie kreefters spil:

Det var den at Harry Potter 6 udkom pd dansk. Jeg havde lige
veeret nede 0g kebe den, men havde samtidig ldnt Midnight Pre-
dator af Amelia Atwater-Rhodes. Jeg havde ventet i snart et dr
pd den nye HP-bog men Midnight Predator fangede mig inden,
sd jeg ikke fik leest i HP den nat, men til gengeeld fik jeg leest den
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anden feerdig. Man sd billederne tydeligt fra den og handlingen
fangede virkelig en. (Kaspersen 2008).

Citatet viser hvilken kraft leeselysten er. Men den viser ogsa at
leeselysten ikke uden videre kan dyrkes i skolen. Man kan ikke
gennemfere danskundervisningen om natten under dynen, og det
vil heller ikke vaere rimeligt kun at lese fantasy eller andre genrer
der suger leeserne ind i en malstrem af folelser. Men som man kan
se pa ovenstaende oversigt over de studerendes motiver til at tage
kurser i kreativ skrivning, er der ogsd andre muligheder.

Det md veere et mal for litteraturdidaktikken at opstille forslag
til hvordan man kan oprette en bufferzone hvor elevernes leeselyst
og andre kognitive evner kan bruges som drivkraft i hejere grad
end det er tilfeeldet i gymnasiet i dag. Ved at inddrage forfattere
og kreativ skrivning opretter man denne zone i selve skolen,
hvilket godt kan lade sig gore i kortere perioder.

Madsen i kognitiv belysning

Lad os forestille os at en leerer har ladet sig inspirere af ideer
fra kognitionsforskningen. Hvordan ville hans/hendes didak-
tiske overvejelser over en gennemgang af Svend Age Madsens
»Gogegenc, eller sagt mere trendy: det didaktiske design, sa se
ud? Hvor forskellige ville de egentlig veere fra de overvejelser
vedkommende ville gore sig uden kendskab til kognitionsforsk-
ning? Udgangspunktet er den analyse som er preaesenteret pa s.
23ff. Hvis man bruger en modificeret udgave af Thomas Illum
Hansens procesmodel som skabelon, skal leereren forst og frem-
mest planleegge forberedelsen og gennemgangen i faser:

Fase 1. Hoad kan fd en dansklzrer til at valge Svend Age Madsens
»Gogegen« som tekst? Man kan forestille sig en hel reekke drsager:

e Kvalitetskriteriet: Svend Age Madsen er en anerkendt
forfatter, og mange danskleerere leeser hans tekster for
deres forngjelses skyld.
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¢ Formatkriteriet: det er sveert at finde tekster af Madsen
af en leengde der passer til undervisning, som regel er
de for lange. Denne tekst er ganske vist lang, men gar
maske an.

* Lereplanskriteriet: teksten kan bruges til at opfylde et
kriterium i leereplanen.

¢ Elevkriteriet: teksten passer til elevernes faglige niveau
og til deres erfaringer.

* Periodekriteriet: teksten kan bruges til at karakterisere
en periode med.

* Temakriteriet: teksten kan bruges fordi den passer ind i
en bestemt tematisk leesning.

e Samspilskriteriet: teksten passer ind i et tveerfagligt
forleb.

Leererens overvejelser over tekstens brug athaenger af hvilke
kriterier der ligger til grund for valget. Holder begrundelserne
for valget? Hvad skal der evt. indhentes af viden for at eleverne
kan forsta teksten i den valgte ssammenhaeng? Det er et klassisk
didaktisk spergsmal, men i lyset af kognitionsforskningens re-
sultater skal leereren ogsa overveje hvordan han forestiller sig at
eleverne leeser teksten. Hvilke mentale modeller eller kognitive
skemaer kan det teenkes at leesningen fremkalder hos eleverne?
Hyvilke kan der arbejdes videre med?

Overvejelserne over om teksten passer til elevernes faglige
niveau og til de erfaringer man ma regne med de har, er selvfel-
gelig vigtige. »Gogegen« er ikke sprogligt sveer at leese, derimod
kan man godt sperge sig selv om eleverne har erfaringsmaesige
forudseetninger for at interessere sig for teksten. Der findes en
hel del forskning som beskaeftiger sig med elevers smag, men
man kan indtage to meget forskellige holdninger til spergsmalet.
Den ene, som har veaeret almindelig i peroder hvor en klassisk
erfaringspaedagogik har veeret i hojseedet, gar ud pa at man
skal veelge elevvenlige tekster. Den anden, som fx forfegtes af
Thomas Ziehe, gar ud pé at eleverne skal mede den beromte
‘gode anderledeshed’ (Ziehe 2000).
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De undersogelser jeg selv har foretaget, peger i samme retning
(Kaspersen 2005). I et interview med en gruppe elever roste ele-
verne deres dansklerer for at veere god til at finde interessante
tekster. Og der var enighed om at det interessante bestod i at
teksterne indeholdt et element af genkendelighed og samtidig en
udfordring, et eller andet skeevt og fremmedartet. Det er i over-
ensstemmelse med Ziehes tankegang, og det svarer meget godt til
verserende forestillinger omkring “stilladsering’ af elevers leering
(Wood, Bruner & Ross 1976, Tennes Hansen & Nielsen 1999).

Stilladseringsmetaforen er i denne sammenhaeng interessant
fordi den blev udformet i miljoet omkring Jerome Bruner, en af
pionererne inden for kognitionsforskningen, og samtidig den
person der mere end nogen anden skabte en interesse for Lev
Vygotskys sociokulturelle teori i Vesten (Vygotskij 1971). Meta-
foren er fuldsteendig i overensstemmelse med geengse kogni-
tivistiske teorier, som netop hele tiden kredser om forholdet
mellem veletablerede kognitive skemaer og littereere teksters
manipulering af dem. En god litteraer tekst yder i sig selv den efter-
spurgte stilladsering af elevers bekendtskab med det fremmede.
Interaktionen mellem teksten og leesningen af den er en didaktisk
metode.

Vygotsky interesserer sig ogsd for den medierede interaktion,
hvor teksten optraeder som medie, men forestiller sig at stilladse-
ringen opstar i en social situation, ofte i undervisning. I folge
kognitiv tankegang er undervisningen ikke en forudseetning, men
undervisningen kan udnytte den stilladserende effekt som allere-
de ligger i leeserens interaktion med teksten. Og i folge systemisk
tankegang vil der veere forskel pa hvordan teksten anvendes, alt
efter hvilket system interaktionen med den foregar i.

Den stilladsering som der arbejdes med i skolen, er bestemt af
skolens specifikke samfundsfunktion, og det kan til tider neermest
dreebe teksten ndr den nok er god, men ikke er sd nem at gore
undervisningsegnet. Det er en latent fare ved seerligt tematiseret
og tveerfaglig undervisning at littereere tekster i sddanne sammen-
heenge skal bruges til at illustrere hvordan bestemte temaer,
eller ligefrem ‘sager’, kan behandles littereert. En sddan brug af
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teksterne strider mod kognitive poetiske principper. Det er ikke
det at en tekst behandler et bestemt tema der gor den kunstnerisk
interessant. Temaet er en biomsteendighed.

Madsens tekst ma siges at leve op til kriteriet om spaending
mellem velkendthed og fremmedhed, selv om den ud fra en
tematisk betragtning maske ville tale endnu mere direkte til
leesere der er lidt eeldre end gymnasieelever — fx pa Viktorias
alder, dvs. 1 20erne.

Og endelig et sporgsmal der leegger op til didaktikhistoriske
overvejelser: Hvordan har andre brugt Madsens tekst(er)? Det er
helt almindeligt at man som leerer pa forhand orienterer sig i hvad
der er skrevet om en forfatter i litteraturhistorier, monografier,
analysende artikler o.l. Og det lader sig ogsa nemt gore. Men med
den storre betydning didaktiske overvejelser har faet, er der ogsa
opstdet et behov for systematisk historisk viden pa det didak-
tiske omrade. Den er til gengeeld ikke uden videre tilgaengelig.
Man kan preve sig frem ved at leese gamle leereboger eller lane
kollegers notater. Men ellers ma man til didaktikkens hjemland,
Tyskland, for at f4 systematisk viden om litteraturdidaktikkens
historie (se s. 222f.).

Fase 2. Hvordan skal der leegges op til en forste leesning som er stemt
0g kropslig?

Som man kan se i analysen, har Madsen selv arbejdet helt bevidst
med stemthed. Den stemning som preaeger dagligstuescenariet i
»Gogegen« kommenteres og omarbejdes eksplicit i bogen Leve-
mdders sidste kapitel. Hvor dagligstuen i »Gogegen« fremtraeder
som en normal dagligstue, er den i sidste kapitel blevet et dedens
sted. Hvis leereren vil have indsigt i hvordan eleverne spontant
har leest teksten da de forberedte den hjemme, kan han fx bede
dem om umiddelbart efter leesningen at skrive en tospaltet log
over deres leesning. I venstre spalte kan der noteres forslag til
fortolkning, i hejre de spontane tanker og felelser som gar gennem
eleven under leesningen. Loggen kan bruges som udgangspunkt
for arbejdet med teksten i klassen.
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Dobbeltspaltet logskrivning er en almindelig aktivitet inden for
processkrivningen. Den er alment fagdidaktisk i den forstand at
den kan bruges i alle fag, men den har ogsa et serligt forhold til
danskdidaktik fordi det traditionelt har veeret i danskundervis-
ningen at sproget selv er blevet gjort til genstand for reflekteret
undervisning. I andre fag er sproget blevet brugt som et simpelt
redskab. I gymnasiet efter 2005-reformen er der blevet sendret
pa dette forhold. Dansk er blevet frataget en del rettereduktion
som nu er knyttet til andre fag. Kun en fremtidig evaluering kan
dokumentere hvilke konsekvenser dette forseg pa at sprede op-
rindeligt danskfaglige aktiviteter ud over flere fag, har haft. En
forskergruppe pa Syddansk Universitet under ledelse af Ellen
Krogh er gdet i gang med dette arbejde.

Metoden har en tredobbelt teoretisk begrundelse. Kognitivis-
tisk set hviler den pa den teori at forskellige typer af kognitive
processer kan manifesteres i forskellige former for sprog. Psyko-
semiotisk pa den teori at selve skriveprocessen former eller
virker tilbage pd den kognitive proces. Og sociosemiotisk pa
den teori at man under skriveprocessen, eksplicit eller implicit,
skriver til en modtager. I det gjeblik skrivningen finder sted i en
undervisningskontekst bliver den sociale funktion selvfelgelig
helt eksplicit, og allermest eksplicit hvis logskrivning bruges som
evalueringsinstrument. Der er principielle forskelle mellem de
tre teorier, men de strider egentlig ikke mod hinanden sd leenge
man ikke insisterer pd at kun én af dem kan veere korrekt.

Fase 3. Hvordan skal den anden gennemlaesning, med dens opmeaerksomhed
pd topologiske. metonymiske og metaforiske monstre, struktureres?

Det er urealistisk at forvente at eleverne leeser teksten igennem
flere gange derhjemme, sa denne anden gennemlaesning skal
opfattes som den leesning der finder sted under arbejdet i klas-
sen, formentlig bedst i grupper. Laereren kan stotte leesningen
ved hjelp af arbejdsopgaver af forskellig slags som fokuserer
pa at f& klarlagt hvordan leeserens og tekstens brug af skemaer
er. De folgende sporgsmal er blot eksempler.
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* Hvor gamle er Anton og Doria?

* Prov at fastleegge personernes bevaegelser i dagligstuen
(eller et andet sted) ved hjeelp af preepositionerne. Under-
sog om der er praepositioner der ikke beskriver konkrete
bevaegelser. Hvis der er, hvad beskriver de sa?

e Hvor star den gamle portvin, og hvor kommer glassene
fra?

¢ Hvor befinder forteelleren sig?

* Hvad foretager Anton sig efter at Doria er gdet ind i
sovevearelset?

Alternativer til blot at besvare spergsmal er fx felgende aktivi-
teter:

e Skriv Anitas svarbrev til Viktoria. Undersog i klassen
hvad I hver for sig har skrevet.

¢ Forestil dig at du befinder dig i samme situation som
Viktoria: du vil gerne have bdde en karriere i en kreativ
branche og et barn. Hvad ville du gere? Hvad er det
acceptabelt at gore?

e Skriv Dorias tanker ned da Anton meddeler at han gerne
vil have et barn med en anden kvinde.

¢ Undersog sproget i Antons replikker. Forteelleren karakte-
riserer selv Antons sprog som tillert, lidt pertentligt. Hvilke
sproglige midler har forfatteren brugt til at demonstrere
det? Prov at omskrive replikkerne til sprogbrug der ikke
er preeget af tillert pertentlighed. Karakteriser disse
andre sprogbrug ved at sammenligne dem med Antons.
Diskutér hvad der ligger til grund for forskellig sprog-
brug. Her kan benyttes sociolingvistiske begreber.

e Sammenlign sproget i de to slags tekst, den lebende
fortelling og AN-afsnittene. Find fx begrebsmetaforer
eller semantiske storrelser som manifesteres gramma-
tisk eller i leengere sproglige forleb. Her kan benyttes
lingvistiske begreber fra bade strukturel, funktionel og
kognitiv lingvistik.
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e Hvilken af disse to begrebsmetaforer beskriver bedst
hvad der foregdr: LIVET ER ET SPIL eller LIVET ER EN KAMP.
Eller er der en tredje der er bedre?

e Skriv en lille madsensk historie, imitér fx hans skrive-
madde i AN-afsnittene. Hvilke sproglige valg traf du
undervejs?

e Oplesning og dramatisering. En elev leeser hojt og af-
bryder opleesningen med mellemrum. Andre elever, sd
mange som der nu er behov for, far til opgave at opfere
den netop opleeste episode med egne ord. Formalet er
ikke at lave skuespil men at gore personer, scenarier og
script synlige og horbare gennem rollespil.

Fase 4. Hvilke treek i teksten har vist sig sd interessante at der skal
fokuseres ekstra pd dem?

Arbejdet i denne fase vil afheenge af hvad der er sket i de fore-
gdende faser. Hvis man gdr ud fra de forste sider i teksten, ville
det veere oplagt at bede eleverne om at undersoge subjekt- og
agensforholdene. Opfattelsen af personerne vil, hvad enten det
er bevidst eller ej, atheenge af den made forfatteren har bygget
seetningerne op pa. Bed fx eleverne om at finde alle subjekterne
i Antons replikker pa den forste side. Hvordan er de i overens-
stemmelse med det prototypiske subjekt (se s. 112)? Sammenlign
dem evt. med den made subjekterne konstrueres pa i AN 1.

Et andet pafaldende treek ved teksten er den regelmaessige
vekslen mellem to helt forskellige slags tekst. Underseg fx hvor-
dan forfatterhierarkierne ser ud i de to teksttyper (se s. 107). Hvis
det er et formal med undervisningen at karakterisere Svend Age
Madsen sddan at eleverne far en fornemmelse af hvad en typisk
Madsen-tekst er, skal man give dem uddrag af eeldre tekster i
forfatterskabet og foretage sammenligninger. Herved kan man
forseoge at gore dem til modelleesere.

Hvis tekstvalget har veaeret styret af et onske om at bruge en
littereer tekst i et tveerfagligt samarbejde, kunne man hefte sig
ved den rolle populeaervidenskabelige teorier spiller. Er det mu-



Kapitel 6 213

ligt for eleverne at finde frem til hvilke teorier der bliver talt om
i de radioudsendelser som tilsyneladende styrer Anton Usbeks
liv? Man kan fx bede dem finde teorien om ‘det selviske gen’
(Dawkins 1977), efterspore den rolle Dawkins er kommet til at
spille i medierne, og hvordan han selv og andre efterfolgende
har diskuteret hans teori pa nettet. Hvilken videnskabelig status
har teorier om gener nu? Hvilket lys kaster det over livet i det
senmoderne samfund at teorier kan f& denne betydning? Man
kan fx inddrage Anthony Giddens’ karakteristik af brugen af
ekspertsystemer (Giddens 1996). Hermed har man inddraget
teorier og teoriformidling fra tre fakulteter.

Litteraturdidaktik i kognitiv belysning

I dette afsnit forseges der en kortfattet perspektiverende opsum-
mering af enkelte af de iagttagelser der er gjort i de foregdende
afsnit.

Den helt afgerende gevinst ved at lade sig inspirere af kogni-
tive teorier til at forny litteraturdidaktikken ligger muligvis i
at de giver laereren et redskab til, ikke blot tekstanalyse, men
analyse af tekstfortolkninger, egne og elevers. Hvilke problemer
opstdr der i elevernes forstdelse ndr de forseger at projicere deres
hverdagserfaringer, der som regel vil veere skematiserede, over
pa teksterne?

I gymnasiet ligger der desuden en gevinst i at eleverne selv far
indsigt i disse processer — projicering, skematisering, implicering
og integrering — bade i praksis og i teorien. Eftersom de samme
kognitive processer fungerer i alle livets situationer, ikke bare
under leesningen af litteraere tekster, kan denne praktiske og
teoretiske indsigt desuden danne grundlag for en fuldt integreret
tveerfaglighed som gér pa tveers af alle fag- og fakultetsgreenser,
og for ren og skeer selvindsigt og livsvisdom.

Denne gevinst er bedst blevet dokumenteret af Birte Serensen,
som har gennemfort et forskningsprojekt hvor hun har undersogt
grundskoleklassers made at fortolke tekster pd i dansktimerne



214 Peter Kaspersen

(Serensen 2001, 2002). Her karakteriserer hun meningsdannelse
setien kognitiv optik saledes: den er processuel, forsprogligt og
sprogligt narrativ, skematiseret og blendet.

Hun giver flere eksempler pa hvordan elever projicerer med-
bragte skematiserede erfaringer over pa teksterne. Tom Kristen-
sens Henrettelsen laeses fx uvilkarligt ud fra et krimiscript. Derfor
spejder eleverne i teksten efter det element der skal gore teksten
fortolkelig, nemlig afsleringen af om jeget, som star over for at
blive henrettet, er skyldig eller ej. Men denne oplysning kommer
aldrig. Af denne grund er de ude af stand til at indtage rollen
som implicitte leesere, de forstar simpelthen ikke den implicitte
forfatters valg af oplysninger og den made de gives pa. Det er
et forhold leereren ma tage hejde for.

Den forskningsmetode Serensen har brugt, er identisk med
et bestemt didaktisk greb: meddigtning. Dette forhold illustrerer
at det at bruge kognitivt inspirerede metoder i undervisningen,
giver undervisning et preeg af forskning, forudsat metoderne
bruges som udgangspunkt for refleksion. Leereren skeerer en
del af teksten veek, ofte slutningen eller begyndelsen, og elever-
ne skal derefter selv skrive teksten feerdig. Det er en metode
der stammer fra den elevcentrerede didaktik, fx anbefales den
i Vibeke Hetmars Litteraturpaedagogik og elevfaglighed (Hetmar
1996). Men i Birte Serensens brug af metoden er den blevet re-
fleksivt fordoblet. Eleverne seettes fri til at fortolke som de vil pa
en produktiv mdde, men resultaterne af deres skrivninger bliver
derefter gjort til genstand for undersogelse. Det kan ske i selve
timen, eller forskeren kan skrive om resultaterne bagefter. Under
alle omsteendigheder repraesenterer metoden et forseg pa at gore
selve undervisningen forskende ved at bruge en abduktiv metode.
Det abduktive i denne form for didaktik ligger i at eleverne, nar
de meddigter, praesterer et udkast eller en hypotese, som derefter
kan efterproves.

Birte Serensen analyserer fx hvilke blend der opstér i elev-
teksterne. Teksternes blend af fx eventyrrum og hverdagsrum
i de sma klasser udger et fantastisk, mangedimensionalt mate-
riale til indsigt i elevernes teenkemade og i deres made at bruge
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sproget pa. Torben Brostreom har engang udtalt at han elskede at
undervise i litteratur fordi teksternes sprogliggerelse af private
erfaringer gjorde at erfaringerne mistede deres private karakter,
og derfor blev det muligt at samtale om dem pa en bade distan-
ceret og engageret made. De blendede elevtekster Birte Serensen
gengiver, viser hvordan dette kan foregd pa grundskoleniveau
pa en produktiv og kreativ madde der raekker ud over den blotte
og bare samtale om teksten.

Birte Serensen beskriver forskellen mellem den made elever i
4. og 8. klasse griber opgaven an pa. Mens de sma elever blender
eventyr- og intimrum i et sprog der svinger ret ukontrolleret frem
og tilbage mellem de to rum og som rummer mange sprogmagiske
elementer, fx meget gamle, uforstaelige udtryk, rim- og rytme-
strukturer 0.1, blender de store tilsyneladende mere direkte fiktive
rum med rum der rummer sociale erfaringer og holdninger, fx
til hvad der er retfeerdigt.

At meddigte, videredigte eller skrive kreativt er ikke en form
for didaktik der spiller nogen stor rolle i gymnasiet, men den
blev brugt i forbindelse med de forfatterbesog jeg arrangerede
i en reekke gymnasieklasser i 2006-2007. I Forfattere i gymnasiet
(Kaspersen 2007) er der en liste over en raekke af de metoder
forfatterne brugte. Som forventeligt er gymnasieelevernes made
at blende pa mere sofistikeret og reflekteret end de yngre elevers.
Som eksempel kan neevnes en pige der skrev en historie om en
sengevaeder. Alle troede et gjeblik at det var et selvportreet, og der
bredte sig en stemning der svingede mellem pinlighed og sensa-
tion. Stemningen sendrede sig brat da pigen grinende afslorede
at det overhovedet ikke var private oplevelser der var blevet
blendet ind i den historie. Efter denne anskuelsesundervisning
kunne samtalen let ledes ind i mere generelle overvejelser over
forholdet mellem fiktive og faktive tekster og forskellige former
for blend.

Fra disse skolebesog er det min erfaring at opgaver der invol-
verer kreativ skrivning, maske fungerer allerbedst i etnisk sam-
mensatte klasser. Den mapping mellem private erfaringer og
formkrav som litteraturen repreesenterer, er et meget effektivt
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middel til at delagtiggore andre i sine erfaringer pd en objektive-
ret made. Det nye blandingsobjekt som blendet udger, er meget
velegnet til at danne udgangspunkt for samtaler om eksistentielle
sporgsmal, samtidig med at alle er nodt til at medoverveje hvilken
rolle det sproglige udtryk spiller for meddelelsen.

Et forseg pd at karakterisere en kognitiv didaktik og litteratur-
didaktik kunne derefter se sdledes ud:

* Den er orienteret mod kognitive skemaer og brud pd
skemaer.

e Den er dynamisk idet den lebende forholder sig til sprog-
liggorelsen af biologisk, psykologisk og socialt betingede
erfaringer.

¢ Den forholder sig overskridende og konfronterende til
forskellen mellem for-sproglig og sproglig erkendelse.

* Den er processuel 0og narrativ fordi leereren bedst udnytter
dens dynamiske karakter ved at organisere undervis-
ningen som en proces i flere faser.

* Den er @stetisk og kreativ, fordi leereren kan udnytte sin
viden om erkendelsens karakter ved selv at konstruere
narrative, kropslige og stemningsskabende undervis-
ningsdesign som aktivt vil arbejde med blend af erfarin-
ger og formkrav.

e Den har en metakarakter der fx gor laereren i stand til at
afveje hvorndr undervisning skal sigte mod deduktive,
induktive eller abduktive leereprocesser.

* Den understotter i seerlig grad abduktiv leering, fordi den
er fokuseret pd forholdet mellem den littereere teksts og
leesningens skematiske begraensninger og mulige brud
pa skemaer gennem afprevende skrive- og leeseproces-
ser.

e Den skal ses i sammenhang med en funktionel litteratur-
didaktik.

e Den skal ses i sammenhaeng med kognitiv og funktionel
linguistik og semiotik.
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Kognitiv litteraturdidaktik kan bruges til leesning af savel eldre
som helt nye tekster. Den repraesenterer derfor ogsd en fornyelse
af kanondidaktikken. Problemet ved den kanondebat som har det
med at dukke op med mellemrum, er at den som regel er igangsat
af frygtreaktioner. Nogen — politikere eller fagfolk — opdager til
deres skraek at en del af kulturarven er ved at blive treengt ud
af skolen. Oftest som felge af at den allerede er treengt ud alle
andre steder i samfundet. Skolen skal derefter reparere pa dette
begraedelige forhold.

Den nemmeste reaktion bestdr derefter i at rdbe vagt i geveer
og kraeve kulturarven genindfort. Men det er en illusion at kunne
genindfere noget i en skikkelse der allerede er mere eller mindre
ded. Hvis man vil genoplive kulturarven, er det derfor ikke gjort
med at koncentrere sig om det didaktiske hvad: opstilling af lister
over kanoniske tekster som man kraever at der skal undervises
i. Man md ga det meget sveerere skridt videre der bestar i ogsa
at se pa det didaktiske hvordan.

Som Birte Serensens undersogelse viser, skal der ikke meget
afstand i tid, kulturform og sprogform til for eleverne er ude
af stand til at forstd en tekst. I en traditionel kanondidaktik vil
leereren derfor fole sig tvunget til at bruge en ret deduktivt orien-
teret didaktik. Der findes leereboger, fx litteraturhistorier, som
indeholder de oplysninger eleverne har brug for. Samtidig har
de fleste leerere et ideal om at eleverne skal veere aktive. Gennem-
gange af kanoniske tekster vil derfor meget ofte besta i pa en
snedig made at lade en tilsyneladende ret fri tekstgennemgang
pege frem mod en fortolkning der i hvert fald ikke strider mod
litteraturhistoriens facitliste. Deduktiv undervisning forklaedt
som induktiv undervisning.

Den kognitive didaktik anviser to andre veje. For det forste
kan man gore undervisningen mere abduktiv, dvs. lade eleverne
komme med reelle udkast til forstaelse af teksten. Hvis de er reelle,
vil de ofte ramme langt ved siden af hvad der stdr i litteratur-
historierne. Ikke ret mange nulevende, etnisk danske elever vil
formentlig kunne forstd fx Kingos opvurdering af lidelse i det
dennesidige liv. I mange henseender er elever fra Mellemosten
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bedre rustet til at forsta formoderne tankegange i den danske
kulturarv. For det andet kan man derefter gore disse udkast
til genstand for behandling pa et hojere refleksionsniveau. Det
samme geelder de fortolkninger som stdr i leerebogerne.

Det er en hindring for at anvende denne form for didaktik
at leererne som regel ikke er rustet til det. Det kreever nemlig en
indsigt i ikke bare litteraturhistorie og -teori, undervisningsplan-
leegning og -gennemforelse, men ogsa i litteraturdidaktikkens
historie, sociologi og kognitive fundament. Man kan eksempelvis
ikke forholde sig refleksivt til hvordan de kanoniserede fortolk-
ninger af kanoniske tekster er blevet til, eller hvilke didaktiske
overvejelser de har givet anledning til, hvis man ikke ved det.

Hvis man vil leese samlede fremstillinger af litteraturdidak-
tikkens historie, md man som tidligere naevnt tage en omvej
over Tyskland. Af Elisabeth Péffgens grundbog (Péffgen 2006)
kan man uddrage folgende liste over paradigmer i den tyske
kanondidaktik:

¢ Den klassiske kanon fer 1800. Kanon og tradition falder
sammen.

e Den nyhumanistiske kanon fra Rousseau, Kant, Hum-
boldt og frem. Kanon og identitetsdannelse = almen
dannelse.

¢ Den reformpaedagogiske afkanonisering 1910ff.

¢ Afkanoniseringens sejr ca. 1970.

* Forseg pa genkanonisering fra ca. 1980 med skiftende
legitimeringer.

Listen kan danne udgangspunkt for en diskussion af det sidste
og endegyldige didaktiske spergsmal: hvorfor skal man dog
dette? Og den diskussion kan neesten kun fores hvis man ogsa
har indsigt i litteraturdidaktikkens samfundsfunktion.
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Kapitel 7.
Sammenfatning og perspektivering

I afsnittet Hoad er formdlet med rapporten? (se s. 9ff.) star der at
malet med rapporten er at diskutere hvilke konsekvenser ny viden
om kognition har eller ber have for litteraturundervisningen. Det
haevdes at en litteraturdidaktik pa kognitivt grundlag vil kunne
bruges til fire ting:

1. Den vil kunne styrke fagligheden i litteraturunder-
visningen. Den formulerer en ny legitimitet for under-
visningen ved at udpege hvilke kognitive kompetencer
litteraturundervisning giver.

2. Den vil kunne levere et solidt teoretisk fundament for
leeserorienteret undervisning.

3. Denvilkunne styrke sammenhzaengen mellem danskfagets
tre dele: sprog-, litteratur- og medieundervisningen.

4. Den vil gore det lettere at inddrage litteratur- og dansk-
undervisningen i tveerfaglige sammenhaenge.

Har rapporten kunnet bekreefte at ovenstdende pdstande kan
forsvares, og at en kognitiv litteraturdidaktik dermed vil kunne
give litteraturundervisningen en ny legitimitet?

Kompetencer

De teoretiske og empiriske undersogelser jeg har gennemfort,
tyder pa at litteraturleesning og -undervisning giver nogle gan-
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ske bestemte kompetencer, og at udviklingen af en kognitiv
didaktik kan styrke dem. Birte Serensen (Serensen 2002) gor
opmeerksom pa at der er et brud mellem den leeseundervisning
som sker i de mindste klasser og litteraturundervisningen i de
store klasser. I de store klasser gar leererne ud fra at eleverne fuldt
ud behersker laesning og at man derfor kan koncentrere sig om
teksternes littersere kvaliteter, men man er blevet mere og mere
opmeerksom pa at denne forudseetning i mange tilfeelde ikke
holder. Det Strategiske Forskningsrads udmelding af en pulje
til uddannelsesforskning i 2008 pegede netop pa leesning ogsa i
de store klasser som et fokuspunkt. Birte Serensen peger pa en
af drsagerne til de uhensigtsmeessige forhold:

Det underlige er, at forskning i leesning og forskning i litteratur-
paedagogik synes at veere to ganske adskilte verdener, og det
til skade for begge. Laeseforskningen har hentet sin viden i de
lingvistiske og kognitive videnskaber, men ikke inddraget de
litteraturteoretiske, hermeneutiske vidensomrdder, mens littera-
turpaedagogikken med netop disse omrdider som basis nok i et
vist omfang har inddraget visse sprogteorier, bl.a. semantik 0g
semiotik — men er gdet uden om kognitionsforskningen, ndr lige
undtages den forskning, der er led i en bred paedagogisk teenkning,
fx om leering. (Serensen 2002).

Det fremgdr af rapporten at det nye feenomen ‘kognitiv poetik’
bygger pa en forening af de teorier som Serensen naevner,
og forskellige forseg pd at bruge indsigten fra disse teorier i
didaktisk sammenhaeng er ogsa blevet praesenteret. Titlen pa
David Mialls bog Literary Reading (Miall 2006) er et signal om
at laesebegrebet har holdt sit indtog i litteraturforskningen. Og
Peter Stockwell (Stockwell 2002) haevder at kognitiv poetik er
en teori om lesning af skonlittereere tekster, ikke om teksterne
isoleret set. Miall har endvidere forsegt at indkredse littera-
turens vigtigste opgave i laeeseprocessen; det er at skabe “de-
habituation’, kompetence til at leve sig ind i fremmede verde-
ner.
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Jeg har forsegt at opstille en lidt leengere liste over de kom-
petencer litteraturleesning og -undervisning giver. Det karakte-
ristiske er at der indgdr et moment af overskridelse i alle listens
punkter. Litteratur ser ud til at veere et redskab eller en metode
til udforskning af neesten alt det man kan forestille sig — realiseret
i sprogets medie:

* receptivitet og kreativitet

¢ konkrete sansninger og abstrakt refleksion

¢ personlig erfaring og empati

e genkendelse og fremmedhedsoplevelser

¢ konfrontation med verdens kompleksitet og reduktion af
denne kompleksitet ved hjeelp af tekstens og leesningens
kompleksitet.

Der er ikke noget overraskende i den liste, og man kunne opstille
andre. Det overbevisende er at den er empirisk efterprovet gen-
nem klasserumsobservationer og teoretisk underbygget af teorier
som ellers optreeder adskilt: kognitionsteorier, systemteori og
socialsemiotiske teorier.

Hvilken betydning har sddanne tanker for litteraturdidak-
tikken? Den vigtigste konsekvens er at den binding til hermeneu-
tiske metoder som har preeget gymnasiets danskundervisning i
naesten hele fagets levetid, ber losnes. Erkendelse, ogsa pa basis
af litteraturleesning, hviler pa et meget bredere grundlag end
man hidtil i praksis er gdet ud fra. Dette grundlag er udviklet i
de teorier som er blevet preesenteret i rapporten, og som peger
pa litteraturleesning som en metode til erkendelse bredt.

Der er mange tegn pa at dansk allerede har mistet sin status
som det beerende dannelsesfag i gymnasiet. Dannelsesbegrebet er
blevet udvidet, men dansk er tilsyneladende ved at blive splittet
mellem to tendenser: der skal vogtes over kulturarven, og der skal
udvikles rent pragmatiske kompetencer, fx i en genreorienteret
skriveundervisning som lige sa godt kan ligge i andre fag end
dansk. Isoleringen af den kanoniske leesning og flytningen af
rettereduktion fra dansk til andre fag er et usvigeligt sikkert
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tegn pd at denne tankegang er udbredt — uden for danskleerer-
nes kreds. Hvis man tager konsekvensen af den indsigt som de
preesenterede teorier tilbyder, er der en mulighed for at skabe en
fagkonception som kan beere danskfaget fremad.

Teoretisk fundament for laeserorienteret
litteraturundervisning

I rapportens sidste kapitel er der blevet preesenteret en del forslag
til didaktiske initiativer. Det er karakteristisk for dem at de bygger
oven pa teorier og former som danskleererne allerede kender og
anvender. Feenomenologiske teorier og fremgangsmader spillede
en stor rolle pa universitetet i 1950erne og 1960erne, inden de
blev fortreengt af strukturalistiske, freudianske og marxistiske
teorier. Og der er stadig eeldre danskleerere der husker dem.
Feenomenologien er desuden taet forbundet med hermeneutik-
ken, ikke mindst med den udgave af den som har praeget en del
danskundervisning de sidste ca. 15 ar, den leeserorienterede.
Feenomenologien interesserer sig mere for leeserne end den eeldre
hermeneutik gjorde. Og der er argumenteret for forbindelsen
mellem feenomenologi og kognitivisme.

Problemet med elevorienteret undervisning har vaeret at den
nemt enderinoget der for mange, ogsd eleverne, lyder som almin-
delig uforpligtende snak og syneseri. Empiriske undersogelser do-
kumenterer at den kommunikation der foregarien dansktime, er sd
kompleks at den kan veere meget sveer at folge med i, selv ndr man
sidder og kigger pa transskriptioner bagefter (Kaspersen 2005).
Det kan veere sveert at dokumentere hvad eleverne har leert.

En umiddelbar gevinst ved at arbejde med kognitive begreber
bestar i at den form for tekstleesning som pa en gang er det danske
gymnasiums styrke og svaghed, dialogen som inddrager bade
tekstiagttagelser og eleverfaringer, kan begrundes teoretisk. Og
dermed kan den ogsa udvikles. Det kraever et spring i didaktisk
refleksionsniveau af leereren, og i gymnasiet muligvis ogsa af
eleverne.
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Traditionel elevorienteret didaktik er overvejende induktiv.
Men didaktisk professionalisme ligger bla. i at kunne vurdere
hvorndr man skal bruge hvilken af de tre tidligere neevnte hoved-
former for didaktik: deduktiv, induktiv og abduktiv. Visse former
for viden er akkumuleret og hierakiseret i en arhundredelang
proces, og man kan spare uendelig megen tid ved ikke at gentage
denne proces, men nojes med at preesentere eleverne for den
viden processen har kastet af sig.

Omvendt kan man i andre situationer lade eleverne bruge
deres egne erfaringer. Og endelig viser der sig et vidtstrakt felt
hvor spillet mellem frihed og begraesninger er selve drivkaften
i leeringen og undervisningen. Spillet bestdr i at eleverne nok
preesterer egne udkast, fx til analyser og fortolkninger, men at
udkastene derefter gores til genstand for faglig refleksion. Min
pastand er at inddragelse af viden fra kognitionsforskningen
styrker den faglige refleksion og dermed ogsd indsigten i hvorndr
man skal bruge den ene, den anden eller den tredje strategi. Og
viden om kognitive processer understotter maske i seerdeleshed
en abduktiv strategi.

Styrkelse af ssmmenhangen mellem fagets dele

Muligheden for en undervisning der gar pa tveers af litteratur
og sprog ligger i selve rapportens koncept. Nar man forseger
at forny litteraturdidaktikken ved at henvise til den teoretiske
udvikling i lingvistikken, giver det sig selv — pa det teoretiske
plan. Den kognitive poetik som Stockwell praesenterer, er helt
afheengig af den hurtige udvikling af den kognitive lingvistik.
Hvis man som danskleerer har veret veek fra lingvistikken i en
arreekke, bliver man sldet med forbleffelse over sa meget denne
videnskab har udviklet sig siden strukturalismens og den genera-
tive lingvistiks glansperiode.

I rapportens tekstanalyser og i forslagene til arbejdsopgaver til
Svend Age Madsens »Gogegen« kan man se nogle ret beskedne
forseg pa at omforme disse tendenser til praktisk didaktik. Men
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det mé erkendes at forsogene er spage. Der er visse forudseet-
ninger som skal veere opfyldt for at man kan fortseette med den
udvikling:

e Sprogundervisningen i gymnasiet skal i hejere grad
inddrage semantiske forhold ved siden af strukturelle
og funktionelle. Det er en stor udfordring for denne
udvikling at der knap nok er lavet danske overseettel-
ser af de amerikanske begreber som totalt dominerer
denne videnskab. Der er tale om et eklatant eksempel
pa domeenetab for det danske sprog. Hvordan fdr man
omformet de teorier og analyser som der fx arbejdes med
i Lingvistkredsen (Engberg-Pedersen 2005) til undervis-
ningsbrug?

¢ Litteraterne skal overskride skellet mellem lingvistik og
litteraturteori.

e Der skal oparbejdes et litteraturdidaktisk miljo som har
den nedvendige viden til at kunne omdanne lingvistik
og litteraturteori til didaktik.

En af drsagerne til at den sidste og afgerende forudseetning kun
i meget ringe grad er opfyldt, er den neesten konsekvente adskil-
lelse af grundskolen og ungdomsuddannelserne i Danmark. Det
geelder selvfolgelig pd selve skolerne, men det geelder i lige sa
hej grad for den forskning der er knyttet til de to skoleformer.
Feltet er opdelt i neermest diminutive miljoer, og den viden man
har det ene sted, kendes ikke af de andre.

Noget tilsvarende geelder spredningen af de f4 litteraturdidak-
tikere pa forskellige faginstitutter: Gitte Ingerslev pa DPU (Inger-
slev 2004), Karin Esmann pa ILKM pa Syddansk Universitet
(Knudsen 1998), Svend Skriver og Tina Hogh pd Nordisk Institut
péa Kebenhavns Universitet. Der er dog taget initiativer til at
opbygge bdde nationale, nordiske og internationale netveerk pa
modersmalsdidaktikkens omrade, se fx www.danskfagenesdi-
daktik.dk, men det ma erkendes at Danmark er langt bagud i
forhold til alle andre nordvesteuropeeiske lande.
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Rapporten har ikke beskaeftiget sig med forholdet mellem litte-
ratur- og mediedidaktik, hvilket er en stor mangel. Der arbejdes
med mediedidaktik i en reekke miljoer, og det er en fremtidig
opgave at samarbejde litteraturdidaktik og visse dele af medie-
didaktikken til en fiktionsdidaktik. Det er vigtigt af to arsager.
Mens interessen for litteratur mdske er stagneret, er interessen
for mediefiktion i al almindelighed naermest eksploderet. Og i
seerdeleshed geelder det blandt drengene. Arbejde med sprog
og litteratur i en multimedial sammenheeng er et arbejdsfelt af
kolossal betydning i skolen.

Noget lignende geelder oparbejdelsen af en didaktik som
medreflekterer brugen af de digitale medier, ikke blot i form af
brugen af medieprodukter, men ogsa som redskaber i undervis-
ningen. Nikolaj Frydensbjerg Elf har fx behandlet remedieringen
af H.C. Andersen-tekster i en ph.d.-afthandling i undervisnings-
sammenhaeng (Elf 2008). Jeppe Bundsgaard har beskeeftiget sig
med leesning pa skaermen, ligeledes i en ph.d.-athandling, og
senere i almindelig bogform (Bundsgaard 2005, 2009), og Marie
Falkesgaard Sloth arbejder pa en ph.d.-afhandling hvor hun
sammenligner brugen af leereboger og elektroniske leeremidler i
gymnasiets litteraturundervisning. Man kan desuden i alminde-
lighed henvise til Jeppe Bundsgaards hjemmeside www.jeppe.
bundsgaard.net/top/index.php, hvor der er mange didaktiske
overvejelser.

Styrkelse af tverfaglige sammenhaenge

Et af formalene med at kraeve at eleverne skal deltage i tveerfaglige
forleb, er at de skal udvikle metakognition. I Steen Beck og Ulla
Wogensens Tankeredskaber (Beck & Wogensen 2008) citeres den
amerikanske udviklingspsykolog John Flavell for det synspunkt
at Piaget havde ret ndr han pastod at der forst er basis for at gen-
nemfore metakognitiv refleksion ndr man har néet en vis alder,
faktisk netop den alder som elever har nar de starter i gymnasiet.
Metakognition defineres som:
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e Viden om og kontrol i forhold til person-aspektet (hvor-
dan arbejder jeg bedst?)

¢ Viden om og kontrol i forhold til opgaveaspektet (hvad
skal jeg vide og kunne for at lose opgaven?)

e Viden om og kontrol i forhold til strategiaspektet (hvad
skal jeg gore?)

Hertil kommer en teori om hvilke faser den metakognitive
proces gennemlgber: initialrefleksion, procesrefleksion og be-
arbejdningsrefleksion. Begrebet metakognition har sit udspring
i kognitionspsykologien, og netop tveerfaglighed i kognitions-
teoretisk belysning er et interessant omrade. Som det allerede
er antydet, abner beskeeftigelsen med kognitive sammenheen-
ge muligvis for hvad man kunne kalde en aegte tveerfaglig-
hed.

Kravet om tverfaglighed kom under betegnelsen ‘fagligt
samspil” for alvor ind i gymnasiet med reformen i 2005. Det
optraeder i forskellige skikkelser pa de forskellige gymnasi-
ale uddannelser. Lilli Zeuner har undersogt hvilke typer af
interdisciplinaritet der i praksis er blevet anvendt, og hendes
konklusion er at parallelleesning mellem fagene er den helt
dominerende form, i Zeuners teminologi kaldet ‘induktiv inter-
disciplinaritet’ (Zeuner m.fl. 2006).

Det kan ikke siges at indfri de hoje forventninger der 1a bag
reformen. Parallelleesning er en form for tveerfaglighed som fx
ikke giver eleverne meget mere metakognitiv kompetence end
enkeltfaglig undervisning. I det lange lob er det ikke tilfreds-
stillende. Hvis man skal bruge sd mange ressourcer pa fagligt
samspil som man ger, md det veere fordi tveerfaglighed er en
nodvendighed for at fa belyst noget man ellers ikke kan fd indsigt
i. 54 vidt jeg kan se, er der tre muligheder for det:

1. Interdisciplinaritet pd grundlag af en social, kulturel og
historisk enhedsteori med tilherende metoder.

2. Interdisciplinaritet pa grundlag af en kognitiv enheds-
teori med tilherende metoder.
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3. Interdisciplinaritet pa grundlag af kreativitet og formid-
ling.
4. Kombinationer af 1, 2 og 3.

Rapporten argumenterer for at de kognitive teorier ma kunne
danne grundlag for interdisciplineer undervisning af type 2, og
at de nyeste teoridannelser netop seger at forene kognitive og
sociale forklaringsmodeller. Hvilket grundlag der er tale om,
kan man maske fa et indtryk af i Lakoffs og Nufiez’ bog Where
Mathematics Comes From (Lakoff & Ninez 2000) og Lakoffs ana-
lyser af samfunds- og medieforhold i Don't think of an elephant!
(Lakoff 2004). I begge tilfeelde heevder Lakoff at der bag de vidt
adskilte domeener ligger de samme begrebsmetaforer som styrer
al teenkning.

Matematikdidaktik er et internationalt forskningsomrdde som
er mere udviklet end litteraturdidaktik, hvorfra man yderligere
kan hente en del inspiration. Konceptet ‘realistisk matematik’
kan tjene som eksempel. Udgangspunktet er den samme ‘gode
anderledeshed” som tidligere er neevnt. Matematikkens funk-
tionsbegreb er helt anderledes end dagligsprogets brug af ordet,
og for at kunne bruge begrebet i matematiktimerne ma eleverne
yde den preestation at leere at skelne mellem de to anvendelser.
I traditionel matematikundervisning foregar det gennem til-
egnelse af fagets bygning af hierarkisk ordnede begreber. Eleverne
bliver sd at sige fort fra et hverdagsrum ind i et videnskabsrum,
uden nogen forklaring. Traditionelt har matematikleererne ikke
brugt tid pa at reflektere over forholdet mellem fagterminologi
og hverdagssprog. Men en didaktisering af faget medferer at
netop den slags refleksive overvejelser indbygges. Eller sagt pa
en anden made: en basisfagsdidaktik og en etnodidaktik indgar
i en ny syntese (se s. 181).

Seerligt i hollandsk matematikdidaktik har man forsegt sig
med en lgsning pa denne didaktiske udfordring som man kalder
‘realistisk matematikundervisning’ (RME), hvor man forseger at
bygge bro mellem elevernes hverdagserfaringer og noget som
kaldes ‘matematisk realitet’. I Danmark har bl.a. matematik-
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didaktikeren Claus Michelsen (Michelsen 2001) interesseret sig
for en saddan form for didaktik. Den kan opsummeres gennem
felgende sporgsmal:

* Do the students rely on their own domain-specific know-
ledge?

e Do the instructional activities provide the expected trac-
tion for the students’ informal solution procedures?

* Do the solutions that the students develop offer possi-
bilities for vertical mathematization?

¢ Do the students mathematize their own informal mathe-
matical activities?
(van den Akker m.fl. 2006)

Udgangspunktet for denne didaktik er den hollandske matema-
tiker Freudenthals opfattelse: at matematikundervisning skal ses
som en aktivitet, ikke som en produktoverfering. Det kraever at
eleverne ikke starter med at forkaste deres hverdagsviden om
matematiske emner, men i stedet formulerer det som den sunde
fornuft siger dem er realt. Realitet er et produkt af fortolkning
og sansning. Undervisningen bestar derefter i hvad der kaldes
‘guided reinvention’. Guidningen skal fore frem til losninger som
erfares som en ny realitet, en matematisk realitet. Der er altsa tale
om en progression, som kan antage to former, en horisontal, hvor
eleverne matematiserer indtryk fra omverdenen, og en vertikal,
hvor de matematiserer deres egen matematiske aktivitet. Der er
tale om kontinuerte overgange fra proces til produkt (viden),
den sdkaldte proces-produkt-dualitet.

Leererens opgave bestar derfor i at skabe situationer hvor
eleverne erfarer et behov for at danne matematiske redskaber til
at forstd situationer som de opfatter som reale. Det kaldes ogsa
‘didaktisk feenomenologi’. En anden betegnelse er en ‘emergent-
modellerende heuristik’. Dvs. man starter med at opstille model-
ler for umiddelbart sansede-fortolkede feenomener og fortseetter
med at opstille nye modeller for den emergerende virkelighed
der bliver resultatet af tidligere opstillede modeller.
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Hvad har det med kognitiv litteraturdidaktik at gere? Det
som er feelles, er forestillingen om at virkelighedsfornemmelse
konstrueres i et samspil mellem sansning og fortolkning. Og at
der i arbejdet med teksten/det matematiske materiale indgar
stadier der bygger pa at forskellige hjernemoduler gradvis bliver
aktiveret. Det at skabe matematisk realitet i en fremadskridende
proces har sldende lighedstraek med leeseprocessens skabelse af
diskursverdener, tekstverdener og metaforisk mapping. Processen
kan muligvis ogsa beskrives som en fremadskridende dannelse
af integrerede begrebsnetveerk, ogsa kaldet ‘blending’. Hvis disse
iagttagelser er korrekte, ligger der et endnu ikke seerligt opdyrket
tveerfagsdidaktisk felt foran forskere og uddannelsesdesignere
fra flere fag, deriblandt dansk.

Empirisk litteraturforskning

Men der er brug for meget mere, og meget mere direkte forskning
pa dette omrdde. I gjeblikket er der i de forskningsmiljeer der
beskaeftiger sig med ‘designforskning’, en generel tendens til at
se kritisk pa det meste af den hidtidige paedagogiske forskning
fordi den har givet for vage handlingsanvisninger. I stedet skal
forskere arbejde mere direkte sammen med praktikere ved at
opstille forsegsdesign som kan eendres efterhdnden som observa-
tioner og erfaringer tilsiger det.

Designforskning er besleegtet med den noget aeldre aktions-
forskning, som ogsd bygger pa et samarbejde mellem forskere og
praktikere, men i den nye udgave sker der en steerkere teoretisk
bearbejdning. Nikolaj Elf (EIf 2008) har arbejdet med en design-
forskningsmodel, og ogsa Tina Hogh fra Kebenhavns Universitet
har gennemfort forsknings-/udviklingsprojekter i gymnasiet i
mundtlig fremferelse, med ret vidtraeekkende konsekvenser for
litteraturdidaktikken, pa et empirisk grundlag (Hegh 2007).

Indtil et vist tidspunkt var empirisk litteraturforskning stort
set identisk med litteratursociologi, men i de seneste ar er der
ogsa blevet gennemfort undersogelser af litteraturleesning pa
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mikroniveau, og der er dannet en international forskersammen-
slutning som interesserer sig for dette omrdade ‘Internationale
Gesellschaft fiir Empirische Literaturwissenschaft’, IGEL (Miall
2006). Ogsa undersogelser af litteraturundervisning i form af
klasserumsforskning er empirisk baseret. Nar det drejer sig om
modermadlsundervisning kan man serligt pege pd to amerikanske
miljeer: ‘Santa Barbara Classroom Discourse Group” og ‘Center
on English Learning and Achievement’, som begge har inspireret
nordisk forskning.

Rapporten kan dermed siges i det mindste at have peget pa
at selv om danskfaget og litteraturundervisningen befinder sig
i en krise, sa eksisterer der mange muligheder for fornyelse af
litteraturdidaktikken.
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Fakta om rapporten

Arbejdet med rapporten Litteraturdidaktik pa kognitivt grundlag
er finansieret af en bevilling fra Undervisningsministeriets pulje
til Udviklings- og pilotprojekter i de gymnasiale uddannelser samt
evaluering af gymnasiereformen udmeldt i februar 2006 (GYM6141
GYM Reform, projekt nr. 114183). Der er tale om et pilotprojekt
i indsatsomradet Andre forskningsprojekter inden for et eller flere af
reformens nogleomrider. Nogleomradet er udvikling af fagdidaktik /
litteraturdidaktik som felge af reformens nye leereplaner for de
gymnasiale uddannelser.

Arbejdet med rapporten er et led i en langvarig beskeeftigelse
med besleaegtede projekter, og mange synspunkter og iagttagelser
i rapporten stammer fra samarbejde med andre. Arbejdsgruppen
om kognitiv litteraturpaedagogik eksisterede i perioden 2004-2006
og bestod af ansatte ved to institutter pa Syddansk Univer-
sitet (SDU): Institut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstudier
(IFPR) og Institut for Litteratur, Kultur og Medier (ILKM), samt
ansatte pa Odense Seminarium og CVU Fyn. Formalet med
gruppens arbejde var at udvikle et didaktisk begrebsapparat pa
kognitivistisk grundlag, seerligt med henblik pa litteratur- og
religionsdidaktik.

En mindre gruppe har siden 2006 fortsat den ferste gruppes
arbejde. Malet har vaeret at udarbejde et undervisningsmateriale
som kan bruges pa folkeskoler og gymnasier. Denne gruppe be-
star af Helle Munkholm Davidsen, University College Lillebaelt
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(UCL), Thomas Illum Hansen (UCL), Peter Kaspersen (IFPR),
Martin Reng (UCL) og Carsten Dilling (UCL). Materialet er blevet
antaget til udgivelse pa Danskleererforeningens Forlag. Gruppen
treekker desuden pa et stort netveerk af ressourcepersoner.

I 2008 indgik Helle Davidsen, Thomas Illum Hansen og Peter
Kaspersen desuden i et konsortium under ledelse af Frederik
Stjernfelt, Ole Togeby og Henrik Skov Nielsen, alle Aarhus Uni-
versitet, som indsendte en ansogning til Det Strategiske Forsk-
ningsrdd om midler til projektet Reading that Matters. Projektet
blev praekvalificeret, men opndede ikke en bevilling.



