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Resume

Med afset i to praksisbilleder analyseres og diskuteres potentialet i uafgarligheder, nar de optreeder
i skolens litteraturundervisning. Det gares gennem et fokus pa uafgerligheder i spaendingsfeltet
mellem teksten, eleverne og laereren. Til det formal udarbejdes en didaktisk tretrinsraket, der
indeholder uafgerligheders ontologi, uafgerligheders typologi og uafgerligheders modus — altsa
hvad er uafgarligheder, hvordan kan de inddeles, og hvordan kan de geres? Formalet er at naerme
sig konstruktionen af en egentlig uafgerlighedsdiaktik, hvor pointen er, at hvis potentialet i
uafgarligheder skal forlgses, sa skal alle klasserummets aktanter vare indstillet pa det: Teksten skal
indeholde uafgerligheder, lereren skal turde bruge dem, og eleverne skal have en modtagelighed
overfor dem.

Nggleord: uafgerligheder, litteraturundervisning, didaktik, friktionalitet, Derrida

Abstract

Building on two situations from practice, the potential of undecidability — when it appears in schools’
literature teaching — is analyzed and discussed. This is done with a focus on undecidability in the
field between the text, the students and the teacher. For this purpose, we set up a didactic model in
three stages, which are: The ontology of undecidability; the typology of undecidability; and the mode
of undecidability. In other words, what is undecidability? How can it be measured? And how does it
play out? The purpose is to approach an actual didactic model of undecidability, where the point is
that if the potential of undecidability is to be redeemed, all classroom actants must be on board; the
text must contain undecidability, the teacher must dare to use it, and students should be receptive to
it.
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Indledning og rammesatning
«l was cured all right». Sadan siger hovedpersonen Alex i den allersidste scene i Stanley Kubricks pa
alle mader fremragende filmatisering (1971) af Anthony Burgess’ pd lige si mange méder
fremragende roman A Clockwork Orange (1962). Inden da har Alex og hans tre venner, Pete, Georgie
og Dim, haerget rundt i et eskalerende miks af vold og voldtaegt, som ender med, at de slér et &egtepar
ihjel. Alex fanges og bliver idgmt 14 ars feengsel. Han afsoner de to af dem og bliver herefter
forsggsperson i et Ludovico-eksperiment, der har til hensigt at gere voldsforbrydere til
mgansterborgere. Alex bliver injiceret med kvalmefremkaldende praparater, mens han tvinges til at
se film, der handler om voldtaegter, mord og tortur. Eksperimentets bagvedliggende tanke er, at Alex
efterfalgende skal fgle kvalme, hver gang han teenker pa noget, der kan associeres med vold. Det vil
sige, at roen, loven og ordenssamfundet nu er genoprettet.

Eller vil det? Nar Alex i filmens sidste sekvens betragter en sexscene og siger, «I was cured all
right», hvad betyder det sa? Bliver han kureret for sin gleede ved «ultravold» og «terrortidsfordriv»,
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sd han nu kan indga i samfundets lov og orden, eller bliver han tvaertimod kureret for lov- og
ordenssamfundets krav, sa han pa ny kan drive rundt i et manisk brutalitetsridt af destruktivitet?
Bliver han kureret — eller bliver han kureret fra at blive kureret?

Svaret er pa samme tid begge dele og ingen af delene. I hvert fald er det ikke muligt at afgare det
entydigt. Afslutningen pa filmen er uafgerlig — der er flere indbyrdes modstridende udgange pa
filmen, som ikke kan fastholdes pa samme tid, men som alligevel netop skal fastholdes pa samme tid.
Ingen af dem rigtige; ingen af dem er forkerte.

Om det er en film, andre kunstarter eller — som det skal handle om i denne artikel — littereere
tekster, sa opleves den slags som bade frustrerende og fascinerende. Begrundelsen er den samme: De
er frustrerende, fordi de ikke forlgser det begeer efter en meningstilskrivende afslutning, som
afslutninger typisk forlgser. Som laeser af litteraere tekster har vi (jf. Brooks, 1992) et narrativt beger,
der driver leesningen fremad, ligesom vi har et hermeneutisk beger efter at forsta det, vi leeser. Men
samtidig er de fascinerende, netop fordi de ikke indfrir disse begeer, men i stedet tvinger os til at ga
pa opdagelse og genopdagelse i det, vi lige har laest.

Denne artikel handler om potentialet i uafgerligheder, nar det kommer til skolens
litteraturundervisning. | artiklen fokuserer jeg pa de uafgerligheder, som findes hos og mellem eleven,
lereren og stoffet. Pa den made korresponderer mit fokus med den figur, der ofte omtales som den
didaktiske trekant — altsa at undervisning helt grundleeggende kan sammenfattes til det relationelle
forhold mellem eleven, leereren og stoffet (se fx Hiim & Hippe, 2003).

Kompositionelt ankommer artiklen omvendt til sin pointe. Det er med afszt i praksis, at jeg
undersgger teori og ikke med afseet i teori, at jeg undersgger praksis. Der har varet noget i og omkring
litteraturdidaktisk praksis, som jeg har undret mig over stykke tid, og som jeg bruger denne artikel til
at give efter for. Det er en forundring, jeg har haft som bade underviser og forsker. For at
anskueliggere denne forundring viser jeg indledningsvis to eksempler fra min egen praksis og bruger
dem som anledning til nogle overvejelser og analyser over det, jeg har kaldt uafgarligheders ontologi,
uafgerligheders typologi og uafgarligheders modus — altsa hvad er uafgerligheder, hvordan kan de
inddeles, og hvordan kan de geres? Det gar jeg med henblik pa at na teettere pa konstruktionen af en
egentlig uafgarlighedsdiaktik.

Uafgarlighedsdidaktikken forsgger at bruge uafgerligheder konstruktivt, fordi vi star i dem hele
tiden. Sonderingen forsgger saledes at tage det forhold alvorligt, at det ikke er nok, at teksten skal
indeholde uafgerligheder. Der er to andre aktanter i undervisningslokalet udover teksten. Lareren
skal turde bruge tekstens uafgarligheder, og eleverne skal have en modtagelighed overfor dem.

Artiklen afrundes med endnu et praksisbillede, der giver et eksempel pa, hvordan jeg selv har
arbejdet med det her felt, der alt i alt ma betragtes som under udvikling.

Nu prever jeg det af. Artiklen gar ikke krav pa at veere andet end det: En afprgvning, hvor jeg
formulerer og udvikler nogle tanker, der har summet et stykke tid. Analyser, kategoriseringer og
refleksionerne herunder skal ses i det lys.*

1 Sma dele af artiklen er hentet fra tidligere udgivelser, fx fra Johansen 2015 og Johansen 2019.
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Forskerposition og «metode»

Jeg har de seneste mange ar arbejdet med et stedigt fokus pa potentialet i uafgerligheder,
kompleksiteter og vanskeligheder. Det har jeg gjort med afsat i en pointe om, at vi kun har
paedagogik, netop fordi vi har uafgarligheder, kompleksiteter og vanskeligheder. Hvis der aldrig var
vanskeligheder i forbindelse med det at undervise, uddanne og forsta, var paedagogik og padagogisk
arbejde praktisk talt ikke ngdvendigt (fx Johansen, 2017 & 2019). Den slags setter sig pa
argumentation i artiklen. Nogle forbehold — maske endda alibier — er derfor pa sin plads: Jeg gar kun
i begraenset omfang i diskussion med anden forskning pa omradet. Artiklen skrives med basis i min
og andres konkrete undervisningspraksis, og det geres med henblik pa at udvikle mit eget
litteraturdidaktiske stasted. Artiklen er saledes pa ingen made ment som korrektion af andres praksis,
men skal snarere betragtes som et opleg til den fortlabende diskussion. Det betyder samtidig, at
fronterne maske bliver trukket lige lovlig skarpt op underve;js.

Min egen position setter sig imidlertid ogsa pa min «metode» i artiklen. Artiklen befinder sig i
et slags graenseland mellem forskningsartikel og essay. Med afseet i Adornos klassiker «Essayet som
form» (1998, s. 101-115) kan vi kalde genren et forskningsessay. Adorno mener, at de klassiske
indvendinger mod essayet — fx at det er et blandingsprodukt, der er usammenhangende og tilfaeldigt
— kommer til at foregive, at helhed er noget, man har helt styr pa allerede fra begyndelsen, og at man
derfor ikke kan og ikke vil udelade noget. Derfor er essayet sa fristende for mig: Jeg har ikke rigtig
vidst, hvad der kom ud af de tanker, der har summet i mit hoved. Det betyder ogsa, at mit
forskningsessay aldrig giver indtryk af at have forklaret og forstaet mit emne sa udtemmende, at der
ikke er mere at sige om det. Tveertimod taget det netop afsat i «hvad der falder det ind desangaende,
og bryder af, hvor det selv faler sig udtemt» — og samtidig pa en afprgvende, snurrig og til tider frit
associerende made, fordi ogsa «glaede og leg er vaesentligt for essayet» (ibid.).

Afgarlighedsbegeer

Jeg vil i det falgende tage afsat i to eksempler fra praksis. Det ene er fra min egen undervisning, det
andet er fra undervisning, jeg observerer. Begge tematiserer skolens litteraturundervisning og det,
man lidt hgjstemt kan kalde jagten pa en bagvedliggende betydning. De to praksishilleder tjener alene
som eksempler, men dog med en forestilling om, at de samtidig viser relevansen og sandsynligheden
af pointen.

I skolens litteraturundervisning bliver der brugt en lang reekke begreber og tilgange, som skal
sikre, at eleverne kan laese og forsta teksterne. Teksterne trykkes ofte i bearbejdede versioner og vil
ofte veere ledsaget af faktabokse, ordforklaringer og vejledninger, som skal sikre, at eleverne far noget
bestemt med fra dem, og lererne vil typisk arbejde med budskab, motiv, tema, udsagn, mening,
konklusion etc. Det giver alt sammen god mening, men samtidig risikerer disse tilgange at lase
teksterne fast i bestemte forstaelser, fordi de handler om at na frem til noget bestemt pa baggrund af
tekstlaesningen — en bestemt forstaelse eller forklaring, som man kan fravriste teksten, og som alle,
der laeser teksten, skal opleve og tage med derfra.

Praksisbillede 1
Det farste praksishillede er hentet fra en tid, hvor jeg underviste pa den padagogiske
diplomuddannelse 1 modulerne ’Litteraturdidaktik’ og ’Berne- & ungdomslitteratur’. I Danmark
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arbejder vi pa det tidspunkt meget med den sakaldte komplekse bgrnelitteratur, som blev indledt med
Maria Nikolajevas Children’s Literature Comes of Age fra 1996 og landede pa dansk grund med
Bodil Kampps afhandling Barnet og den voksne i det barnelitteraere rum fra 2002. Den komplekse
barnelitteratur bliver typisk karakteriseret ved formmeaessigt at indeholde fx metafiktion,
intertekstualitet, genreblandinger, avancerede kompositions- og forteelleforhold og indholdsmaessigt
ved at den ter tage fat om grenseoverskridende og eksistentielle tematikker, som tidligere var
tabuiserede i bagrnelitteratur (Nikolajeva, 1996, s. 10-11). Med disse karakteristika vil teksterne
samtidig ofte indeholde former for uafgerligheder, fordi de netop ikke kan placeres entydigt i forhold
til fx genre og kompositions- og fortelleforhold, ligesom de ikke giver tydelige svar, men tveertimod
vil indbyde til at stille spergsmal. Det er altsa tekster, der har mange forskellige
betydningsmuligheder.

Lererne pa de to diplomuddannelsesmoduler var generelt meget begejstrede for denne type
bernelitteratur og gav i deres afsluttende opgaver eksempler pa, hvordan den havde vundet indpas i
deres undervisning i skolen. Opgaverne var typisk skaret efter en skabelon, hvor de farst
introducerede til kompleks bgrnelitteratur, derefter analyserede de en bgrnebog, der kunne
karakteriseres som kompleks og flertydig, og de afsluttede med at give eksempler pa, hvordan de
brugte bogen i deres undervisning. Inden jeg gar videre, skylder jeg at navne, at leererne alle var
serdeles dygtige, og at opgaverne generelt var pa et hgjt niveau. Men ... nar de gav eksempler pa,
hvordan de brugte kompleks bgrnelitteratur i deres undervisning, sa viste det sig, at det ofte var med
afseet i strukturelle og nykritiske modeller: aktantmodellen, berettermodellen, stratamodellen,
kontraktmodellen etc., som alle arbejder med reduktivt bingere analyser (leeg i gvrigt merke til, at
disse modeller altid omtales i deres bestemte form).

Det beted, at de tekster, som var inddraget, netop fordi de var flertydige, endte med at blive
forsimplet og forenklet. De blev sa at sige viklet ud og defineret, der blev genreafgraenset og
identificeret klassiske forteelleforhold, symboler blev tydet, og teksternes handling og komposition
blev klarlagt ud fra forskellige modeller. Det uforklarlige blev forklaret, og det strittende blev strgget.
Der var simpelthen ikke plads til det komplekse og uafgarlige i den reduktionistiske brug af modeller,
og lererne kom uforvarende til at tilstreebe en entydighed i teksten, som faktisk var noget ner det
eneste, disse tekster ikke repraesenterede.

Praksisbillede 2
Det andet praksishillede er hentet fra et forskningsprojekt, jeg har gennemfart for nogle ar siden, hvor
jeg falger litteraturundervisningen i en 6.-klasse, og hvor de laser en lang reekke meget forskellige
tekster. | dette eksempel er det Christina Hesselholdt og Mads Thembergs Vearelse uden nggle, der
er udgivet af Dansklererforeningen i 2007 som en del af deres serie af sakaldte billedromaner.
Billedromaner er en forholdsvis ny genre, som er blevet til med udgangspunkt i, hvad barn er gode
til, og hvad de har lyst til at lese (Sensthagen, 2007, s. 12). Det er gennemillustrerede, korte romaner,
som ikke er lengere end noveller, men som har romanens struktur, og hvor illustrationssiden har
samme omfang og veaegt som tekstsiden.

| forbindelse med projektet har jeg en del samtaler med Vibeke, der er klassens dansklerer, hvor
hun fx siger, at eleverne «skal guides meget», og at «jeg var ngdt til at leese den to gange. Det er man
jo nadt til, for at de kan forsta den». Det er Vibekes klare forstaelse af sin rolle som underviser, at
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eleverne skulle guides frem til tekstens budskab — ellers ville de ikke forsta den. | timerne kommer
det fx til udtryk som: «forstar | ikke pointen i forteellingen?», «der er mange ting, | ikke har fanget?»
0g «jeg ved, I har laest den. Har | ikke forstaet den?». Det var interessant at opleve, at Vibeke generelt
var fokuseret pa at bibringe sine elever den rette forstaelse. En bagvedliggende forstaelse af teksten.

| det konkrete arbejde med billedromanen (der som altid er baret af Vibekes velforberedthed og
hgje faglighed og hendes szrlige anleg for at etablere velfungerende fortolkningsfellesskaber) er der
talrige eksempler pa danskfaglige diskussioner mellem Vibeke og eleverne, som medvirker til at abne
teksten, og som samtidig viser, hvor elegant og litteraert kompetent flere af eleverne formar at indga
i en litteratursamtale. Vibeke navner fx, at man kan se pa forsiden, at billedromanen hedder Varelse
uden nggle og sperger sa: «Hvorfor tror 1, den hedder det?», hvilket far Camilla til at respondere, at
«det er ligesom hun er Iast fast i sin situation». Camilla treekker saledes bade pé forsidens titel og
forsidens illustration, hvor en pige star i kviksand til halsen.

Klassen opholder sig generelt l&enge ved forholdet mellem tekst og billeder og i seerdeleshed ved
den iagttagelse, en elev har bidraget med, at det er besynderligt, at pigen legger sig til at sove og
alligevel har sko pa, da hun bliver bortfart. Der kommer adskillige bud, og mange bud peger i
forskellige retninger. Ved afslutningen af forlgbet skal de pa klassen finde tekstens udsagn. Til det
formal opholder de sig leenge ved bogens sidste billede.?

Vibeke: «Jeg tror, den ender godt. Kan | se, der er dagslys?»

Emil: «Du kan da ikke vide, om det er dagslys. Vi kan da ikke se, om solen er ved at sta op
eller ga ned.»

Vibeke: «Men den ender da godt. Prav at se, hvor afslappet de gar.»

Ellen: «Men prav at se, hvor anspandte de er i deres skuldre.»

2 Tusind tak til Mads Themberg og Dansklarerforeningen for tilladelse til at bruge illustrationen.
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Underviseren tilstreeber en entydighed i teksten. Men det er lige preecis det, teksten undlader at
repraesentere. Den er netop mangetydig i sine udtryk og skaber derigennem en uafggrlighed, der her
kan betragtes som en del af dens potentiale. Et potentiale, der kan udnyttes, hvis man afstar fra at
forenkle, reducere og forsimple; hvis man som eleverne ter blive staende i uafgerlighederne.

Den uafgarlige tekst

Hvorfor arbejdes der ikke mere med uafgerligheder i skolens litteraturundervisning? Teksterne
indbyder til det, og eleverne vil tilsyneladende gerne (Daugaard & Johansen, 2012; Johansen, 2015).
Den lidt harde pastand er, at det er lererne, der tover. lkke af modvilje, slet ikke af mangel pa
faglighed, men snarere ud fra en forestilling om, at eleverne skal tilbydes en lgsning pa de
problemstillinger, som teksten rejser. Den canadiske skoleforsker Andy Hargreaves skriver i Nye
leerere, nye tider, at det at «hvert problem har sin Igsning er modernitetens ultimative paradoks»
(Hargreaves, 2000, s. 181). Vi er ude efter lgsninger, og vi tenker i lgsninger. Teoretiske retninger,
som psykoanalysen, strukturalismen og eksistentialismen, der alle stadig spiller en vasentlig rolle i
og omkring skolens litteraturanalyser, kan betragtes som «fundamentale dybdemodeller» (Jameson,
1985, s. 88), der insisterer pa, at man kan treenge bagom teksten og fravriste teksten dens sandhed.
Men litterzere tekster er ikke en rebus, man skal opklare, eller en kode der skal knaekkes, og som laeser
tilbydes man ikke et kohaerent littereert system, som det blot handler om at afkode. Teksterne er heller
ikke ngdvendigvis dikotomiske eller dobbelttydige pa den made, at der findes to forskellige
betydninger i dem, som kan identificeres, dechifreres og udlaegges. Det er ikke et enten-eller, men et
bade-og-og-endnu-mere-end-det. Som i 6.-klassen, hvor elevernes spgrgsmal til slutningen pa
Verelse uden nggle ikke skal betragtes som et korrektiv til l&ererens, men snarere som et supplement.
Littereere tekster er oftest skizofrene og rhizomatiske i den betydning, som Deleuze og Guattari har
foreslaet: at der er mange forskellige, uforbindelige og konkurrerende tekster i teksten pa samme tid
(2005, s. 5-34). Hvis man insisterer pa tekstens afgerlighed, treekker man derfor — metaforisk set —
teenderne ud af dragens mund. At tilstraebe en uafggrlighedsdidaktik er saledes ogsa et forsgg pa at
betragte uafgerlige tekster som kataloger af speendinger, der ikke skal forsones, og arsenaler af interne
modsetninger, der ikke skal elimineres.

Uafgerligheder

Jeg vil i det fglgende bruge praksisklippene som anledning til at udvikle uafgerligheders ontologi,
uafgerligheders typologi og uafggrligheders modus, der samlet set er deekkende for min forstaelse af
uafgerlighedsbegrebet og samtidig min indgang til konstruktionen af en uafgarlighedsdidaktik.

Uafgaerligheders ontologi

Det er ikke uproblematisk at definere, hvad uafgarligheder er, fordi begrebet sa flytter fra at vare
komplekst, flertydigt og beveegeligt til at veere fastlagt og entydiggjort. For et begreb som
uafgerlighed udger det selvfelgelig en serskilt udfordring, fordi man (sagt lidt krukket) ger
uafgerligheden afgerlig. Man forbryder sig sa at sige mod netop det, der udger begrebets kvalitet.
Det er med et sadant forbehold, afsnittet skal lases.



Uafgarlighedsdidaktik i litteraturundervisningen

| leksika og ordbgger optraeder begrebet sjeldent, sa man skal — og vel helt i begrebets and —
ankomme til det lidt skaevt: | det verbum, der udger grundlaget for uafgerlighed, afgere, findes der
en forudseaetning om, at der inden afgarelsen har vearet tvivl. Noget er endnu ikke bestemt eller
defineret. Men nu kommer afgerelsen. At afgere har ifglge Ordbog over det Danske Sprog
konnotationer til det at slutte, klare, ordne, tilendebringe, demme, konstatere, skeere igennem, udfinde
og bringe i orden. Nar man afgar noget, treeffer man altsa en beslutning, et valg, en bestemmelse, som
skeerer igennem og tilendebringer. Uafgerlighed er imidlertid ikke blot identisk med det modsatte af
disse forhold. Uafgerlighed er ikke at undvige fra at treeffe afgarelser. Uafgerlighed indeholder
snarere det snurrige forhold, at det forekommer umuligt overhovedet at foretage en afggrelse.®
Uafgarligheder indeholder altsa flere forskellige potentielle betydningsmuligheder, som man ikke
kan adskille fra hinanden, men som tvinger til refleksion og eftertanke (Johansen, 2019). Samtidig er
det ikke det samme som at havne i situationer, hvor man skal treeffe et valg mellem to forskellige
muligheder. Det er en radikal inkongruens, hvor man er ngdt til at opgive forestillingen om
overhovedet at kunne treeffe en afgerelse.

Teoretisk kan man hente inspiration hos den franske filosof Jacques Derrida (1992, s. 24-26;
1995, s. 65; 1998, s. 210; et passim), hvor uafgerlighed er udtryk for det, der underlgber endegyldige
betydninger eller spargsmal om rigtigt og forkert, og som derfor aldrig temmes for nye og anderledes
tolkningsmuligheder. | Structure, Sign and Play fremhaever Derrida, at der findes to indbyrdes
modstridende tolkningstilgange til tekster, og at de altid er i spil pa samme tid. Den ene tolkning
insisterer pa en bestemt pa forhand fastlagt betydning og sandhed, som det er leserens opgave at
dechifrere og definere, mens den anden accepterer, at en entydig betydning ikke kan opnas, men i
stedet kalder pa abne, heterogene tolkninger. *Betydningen’ i en tekst er sdledes — med et efterhanden
lidt slidt udtryk — flydende eller maske bedre endnu glidende: Den skifter og kan altid veere pa en
anden made.

Uafgerligheders typologi

Der kan selvsagt identificeres en lang raekke forskellige typer af uafgarligheder, der vil have til
hensigt at skabe en form for handterbar overskuelighed over et felt karakteriseret ved mangfoldighed.
For denne overskueligheds skyld vil jeg her beveege mig ind i selve klasserummet og analysere
uafgarlighed som feenomen hos og mellem de aktanter, som den didaktiske trekant udgeres af: stoffet,
eleven og lereren og altsa lade typologien udspringe af disse tre.

1. Teksten og uafgarlighed
Hvorvidt en tekst fremstar eller opleves som uafgerlig er knyttet til leererens og elevernes omgang

med den. P4 den made er uafggrlighed et relativt fanomen og ikke alene noget, der er iboende i
teksten. Men samtidig har de tekster, der kan betegnes som uafgerlige, nogle feelles karakteristika.
Det er tekster med fraver pa forenklinger, entydighed og afsluttethed, og som afviser at komme med

3 Professor Michael Tengberg fra Karlstads Universitet har lzest et sent udkast til denne artikel og i en note til netop det
her tekststed skrev han fglgende til mig: «Ar inte det i s fall en avgarelse i sig? Alltsd, om uafggrlighed innehaller endast
tdnkbara ’forstaelser’/tolkningar av en text dér texten ses som icke avgoérbar, som innebér att texten inte kan slutas, &r det
dd i sig inte en form av avgorelse, dvs att man fastslar att den inte kan avgéras? Och borde inte reell uavggrlighed inkludera
mojligheten att texten kan forstas/slutas? Atminstone som del av dess ontologi?» Det er en jéttebra pointe, som jeg dels
&rgrer mig over, jeg ikke havde tid til at indarbejde i artiklen — og dels e&rgrer mig over ikke er min egen...
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lette eller entydige svar pa de spgrgsmal, de rejser. Tekster med uoplaselige dilemmaer og
modstridende udsagn, som kan fortolkes pa mange forskellige mader, der ikke kan inkluderes i
samme analyse, men som heller ikke kan ekskluderes fra analysen.

Det er altsa tekster, der tilbyder en reekke indbyrdes forskellige oplysninger, som er uforenelige,
uafgraenselige og uudtgmmelige, og som derfor indeholder en massiv fortolkningsmassig abenhed.
Nar elever og laerer mener, de har forstaet teksten til bunds, tilbyder teksten en anden forstaelse, og
de far nu mulighed for at arbejde med nye analyser.

Det er netop uafgerlighederne, der muligger, at de kan foretage gentagne analyser og
fortolkninger, fordi de kan blive ved med at stille nye spargsmal til teksternes mening og betydning
og alligevel blive ved med at fa nye svar, ligesom det er ufgarlighederne, der bevirker, at leereren og
eleverne i fellesskab oplever, at de far brug for danskfaglige og litteraturvidenskabelige begreber og
metoder til at abne teksten.

2. Eleven og uafgerlighed

Som praksisbillederne viser, feerdes mange elever hjemmevant i tekster, der er karakteriseret ved
abenhed og uafgerlighed. Det betyder selvsagt ikke, at alle elever gar det, og at der ikke kan arbejdes
med elevernes modtagelighed overfor disse tekster. Her handler det om, at eleverne hverken viger
tilbage fra tekstens uafgerlighed ved defensivt ikke at engagere sig i den, eller forsgger at overvinde
tekstens uafgerlighed ved offensivt at bekempe den. Altsa at de far opbygget en
uafgerlighedsreceptivitet, hvor de bliver stdende i uafgerlighederne — som Ellen og Emil i
litteratursamtalen om Veerelse uden nggle.

Det er sa samtidig vigtigt, at leereren ikke tolker elevens afstandtagen fra at analysere teksten pa
plads som vrangvillighed, men som en fremvisning af det, som netop denne elev har faet med fra
leesningen. Det vil givetvis ogsd medfare, at eleverne ikke ender som litteraturanalyserende
nikkedukker, der blot reproducerer det, leereren siger, og som de kan se, at andre elever lykkes med
at efterligne. Som nar klassen joker med, at man bare skal sige noget, Vibeke gerne vil hagre — noget
om «nogle fravaerende foraldre», eller at «der er flere fortaellere» til stede i teksten. Med et begreb
hentet fra biologien kan vi kalde det mimicry. Mimicry er det, der sker, nar et dyr efterligner et andet
dyrs udseende for at beskytte sig selv. Men det er netop ikke efterligning, vi gnsker for eleverne i
skolen. Vi gnsker, at de skal lere at teenke selv. Det betyder sa ogsa, at det nok kan vare en fordel,
at eleverne har deres farste mgde med teksten uden leererindblanding. Potentielt set kommer eleverne
derigennem til selv at erfare, at hun eller han mangler litteraturfaglige begreber og metoder til at abne
teksten.

| den forbindelse kan man veere lidt beklemt ved de mange populere farlesningsstrategier, der
som udgangspunkt er meget leererige for leereren selv, men sjeeldent for eleverne, der blot overtager
de pointer, som laereren pa forhand har udpeget, og dermed netop bliver frataget muligheden for selv
at sgge nye veje og tenke i nye baner (Blau, 2003).*

4 Tusind tak til Kjersti Nesheim (Universitetet i Stavanger) for at gere mig opmarksomhed pa Sheridan D. Blaus
forfatterskab.
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3. Leereren og uafgerlighed

Som de to indledende praksisbilleder viser, falder det ikke lerere let at blive staende i
uafgerlighederne. Som leerer vil man gerne tilbyde sine elever svar. | litteraturundervisningen
kommer det serligt til udtryk ved, at man taler om fx tekstens morale og udsagn, man konkretiserer
det ubestemte, identificerer tekstens overordnede tema, og man afslutter typisk med at konkludere,
sa eleverne forstar tekstens budskab.

Ifalge den newzealandske klasserumsforsker Graham Nuthalls forskning findes der imidlertid
ikke teorier, der fyldestgerende kan forklare, hvad der foregar, nar elever undervises, og leerere ved
kun ganske lidt om, hvordan undervisningen konkret modtages og opfattes af eleverne (Nuthall,
2002). Nuthall har peget pa, at pa grund af elevernes meget forskellige baggrunde, motivation,
interesser, baggrundsviden og sa videre, sa vil der vere store afvigelser mellem det, eleverne kommer
til skolen med, og det de tager med derfra. Pa grund af elevernes forskelligheder vil — og hold nu fast
— mindst en tredjedel af det, som hver eneste elev larer i hver eneste time, faktisk veere unikt for
denne elev. Det kan ogsa siges sadan her: Nar klokken ringer ud efter en afsluttet time, sa vil én ud
af tre ting, som hver enkelt elev har lert, vaere totalt ukendt for samtlige andre af klassens elever
(ibid., s. 12). Pointen er, at det er sveert at lere eleverne dette bestemte. Til gengeeld kan vi maske
blive bedre til at leere dem at tvivle, stille spargsmal — og blive staende i uafggrligheder. Sadan som
eleverne i 6.-klassen selv gar det.

Det handler om, at man som leerer ikke ngdvendigvis skal lande analyserne, men i stedet — eller
i hvert fald ogsa — har en ambition om at forholde sig abent til tekstens eventuelle flertydigheder og
inkongruenser (Madsen, 2018, s. 15; Johansen, 2019, s. 142-143). At man afstar fra at analysere alt
pa plads, sa teksten gar op, og hvor usikkerheder bliver erstattet med sikkerhed — «sa att allting blev
fardigt, tillslutet. Att till sist kunna saga: sa var det, det var sa det gick till, detta ar hela historien»
(Enquist, 2014, s. 7). Som leerer skal man ogsa turde insistere pa tekstens karakter af abenhed og
uafgerlighed.

Uafgerligheders modus
Hvordan gares uafgarligheder? Hvordan kan der arbejdes litteraturdidaktisk med dem, og hvorfor vil
det veere godt?

En af de vasentlige pointer er, at uafgerligheder abner for forstaelsen af andre mulige
betydninger og tilbyder nye og anderledes mader at teenke, forsta og handle pa (Lucy, 2004, s. 147ff.).
Litteraturundervisning handler ikke kun om at finde stof, som eleverne kan forsta og forklare. Det
handler ogsa om at bruge tekster, der ger dem i tvivl. Noget, der er overraskende, anderledes og
perspektivudvidende, og som forstyrrer de selvfalgeligheder, de ankommer til undervisningen med.

Det uafgarlige er knyttet til dilemmaer pa den made, at de er uoplgselige. Afgarelser ville ikke
veere afggrelser, hvis de var entydige og kalkulerbare. Hvis noget skal vere en afggrelse, er det
ngdvendigt, at der er risiko for, at afgerelsen kan veere forkert. En afggrelse, hvor udfaldet er givet
pa forhand, er netop ikke en afgerelse, fordi tvivlen, som konstituerer det at afgere noget, er
fraveerende. Det handler om en slags betydningsudsattelse — eller det, Derrida kalder demeure
(Derrida, 2000, s. 15-51): altsa at man bliver staende i det uafgerlige (jf. det latinske demorari: at



Martin Blok Johansen

blive, at stoppe op, at tage sig tid, at forsinke). Praecis som nar Ellen og Emil afstar fra en bestemt
analytisk landing og afslutning pa Verelse uden nggle.

Teksterne indbyder til det, og eleverne vil gerne. Men hvordan kan den tredje aktant, leererne,
gribe det an? Hvordan kan teksten holdes aben? Her handler det om, at det, der tematiseres, diskuteres
og spgrges efter i undervisningen ma holdes svavende, og at den endelige betydningsfastsattelse
netop ma udsaettes. Det vil ogsa sige, at spgrgsmalet byder sig til som didaktisk greb, fordi det knytter
sig til det, der endnu ikke er afgjort — det der rent faktisk kan spgrges til.

Derfor ma ét af de vigtigste principper veere, at man anvender en lang raeekke forskellige optikker,
nar man analyserer og fortolker tekster — at man undersgger teksten fra mange forskellige
indfaldsvinkler og bliver ved med at undersgge den, fastholder forundringen. Man ma altsa
iveerkseette en langsomhed i tekstomgangen og pa den made ikke altid kreeve svar, men tveertimod
ofte blive stdende ved spargsmalene. Blive ved med at spgrge, og blive ved med at fastholde
teksternes uafgerligheder, sa man far blik for, at den analyse og fortolkning, man laver, kunne have
veaeret helt anderledes — og hvor man tilmed laver denne helt anderledes analyse og fortolkning. Det
handler saledes ogsa om at stille metaudforskende og metarefleksive spgrgsmal med den hensigt at
udforske og reflektere over, hvordan helt andre konstruktioner eller tolkninger kan skabe nye
erfaringer, nye erkendelser og nye forstaelser. | det hele taget handler det om at udsatte de endelige
betydninger og som laerer betragte sig selv som en slags troublemaker (Land, 2015), der udfordrer
elevernes, tekstens og egne selvfalgeligheder. Forstyrrer, forvirrer og frustrerer. Man ma laere
eleverne at forhale lysten til at konkludere, man ma leere dem at udfordre bade deres egne og deres
klassekammeraters forstaelser af teksterne, og man ma samtidig leere dem at acceptere, at selv
forskellige analyser og fortolkninger altid blot vil have forelgbighedens karakter.

Praksisbillede 3: En udgang med eksempel

Som afslutning vil jeg kort vende tilbage til de billedromaner, jeg indledte artiklen med og samtidig
med reference til Anthony Burgess’ A Clockwork Orange, der ogsa var en del af indledningen. Det
vil jeg gare med afseet i endnu et praksisbillede. Vi kan med numerisk logik kalde det praksisbillede
3. Praksishilledet bliver et eksempel pa, hvordan jeg selv — a verbis ad verbera — har arbejdet med
det helt konkret.

Da jeg underviste pa grunduddannelsen i dansk pa Laereruddannelsen i Aarhus havde jeg meget
fokus pa begreber, begrebsdannelse og specielt danskfagets fagbegreber. «Anschauungen ohne
Begriffe sind blind», skriver Immanuel Kant i Kritik der Reinen Vernunft (Kant, 1926, p. 95; B75,
A51), og meningen er tydelig: Hvis vi ikke har nogen begreber, ser vi ingenting. Pointen er altsa den
abenlyse, at jo flere begreber, de studerende tilegner sig, jo mere kan de se. Pa engelsk anvendes en
funktionel distinktion mellem concept og conception. Pa dansk kunne det veere en distinktion mellem
begreb og begribelse — vi bruger begreber til at begribe. Men samtidig forsggte jeg mig som
troublemaker, hvor jeg prevede at forstyrre den selvfglgelighed, at underviseren skal forklare,
instruere og definere, sa de studerende forstar. Eksemplet herunder er bestemt ikke storslaet. Men det
er et eksempel.

I A Clockwork Orange bruger Burgess et nadsat-sprog, der som udgangspunkt er et klassisk og
forstaeligt engelsk, men som samtidig er tilsat nonsensord med oprindelse i de slaviske sprog. Sproget
er pa den made bade genkendeligt og fremmedgarende. Som leser mgder man nonsensordene med
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skepsis i begyndelsen og en lyst til at fa ordene defineret. Men gradvist som bogen skrider frem, og
ordene bliver brugt i forskellige situationer og under forskellige omsteendigheder, treeder ordenes
betydning tydeligere og tydeligere frem. Burgess’ tilgang er forstyrrende, forvirrende og frustrerende.
Men samtidig er den et fortrinligt eksempel pda, at endegyldige betydninger ikke kan opnas.
Betydningen er netop flydende og glidende.

I undervisningen brugte jeg nogle gange det, man kunne kalde en nadsat-metode. Hensigten med
metoden var, at de studerende skulle erfare begrebernes bevagelige betydning og ikke blot leere dem.
Folgende undervisningssekvens kan tjene som eksempel: Jeg underviser i bgrnelitteratur, og vi er i
gang med en diskussion af nyere, kompleks bgrnelitteratur og tager udgangspunkt i nogle af de
tidligere omtalte billedromaner. I diskussionen af Dorthe Karrebak og Otto Dickmeiss’ Emmely
M omtaler jeg «KLIK-KLAK>» som et onomatopoietikon, og jeg spgrger de studerende, om de kender
andre onomatopoietika (og preesenterer dem saledes dermed ogsa for faghegrebet i pluralis). De kom-
mer med forskellige forslag: «av», «na», «gisp», «for pokker», «tja» — og mange flere. Jeg fortaller
dem, at nogle af de ord, de har navnt, er onomatopoietika, mens andre ikke er. Pa intet tidspunkt
giver jeg en definition. Jeg giver adskillige eksempler pa, hvad onomatopoietikon deaekker over og
finder blandt andet nogle eksempler fra andre af Dansklarerforeningens billedromaner, som jeg har
med: «Donk» og «hviiinnskriih» fra Engelbert H og den sidste chance, «plask» fra Jeg er Frede (men
det er ikke altid det de andre kalder mig), «Hronk! Hronk!» fra Benni Bat, og «Bang» fra Sisdee
sjangsa. Senere i forlgbet og i forbindelse med andre forlgb anvender vi begrebet, og de studerende
udviser stor fortrolighed i omgangen med begrebet. De ser og harer begrebet anvendt.

Som det er idéen i A Clockwork Orange, er det idéen i min omgang med de littersere fagbegreber:
De studerende bliver pa mange mader stdende i den uafgerlighed som begrebernes
betydningsudsattelse repraesenterer. Sa vidt jeg kan gennemskue det i hvert fald. Jeg kan naturligvis
ikke afvise, at de ikke kan fa sig til at forteelle deres troskyldige underviser, at de slar begreberne op
i et leksikon, nar de kommer hjem, og spargsmalet er endvidere, om ikke dette praksisbillede snarere
end et eksempel pa god uafgerlighedsdidaktik er et eksempel pa en ganske gaengs made at naerme sig
et begrebs betydning. Senere har jeg forsggt at konstruere et hybridbegreb om friktionalitet, som skal
indfange det at arbejde med uafgarlige og vanskelige litteraere tekster i litteraturundervisningen. Det
er ikke sa lige til det her — uafgerlighedsdidaktikken er stadig under udvikling.
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