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Abstract

For this project we construct a gymnasium (high school equivalent) level course on the topic
of the essay genre. The goals of the course are to familiarize the students with the genre and
enable them to write their own essays. We use Suzanne Broggers essay “Voldtaegt” (1973) as
an exemplary essay for several reasons: The essay manifests a significant number of genre
codes, and the topic of the essay is still relevant to young people today. We hope to stir
student engagement by appealing to their non-curricular interests.

This paper is composed of two parts: In the first part, we have conducted a literary
specific analysis of “Voldtaegt” and compared it to two texts in other genres, a novel by
Amalie Skrams Lucie (1888) and an epic poem Knivkastarens Kvinna (1990) by Kerstin
Ekman, that share similar themes of gender politics and personal trauma. We employ analytic
methods from traditions of critical discourse analysis and situate our analyses in the historical
and cultural contexts of the texts.

In the second part we present our design for the course and conduct a didactic
analysis. The course will have teacher presentations, teacher-student dialogue,
student-student dialogue and finally a short, written exercise. Unfortunately, due the
Covid-19 pandemic, we were unable to complete the teaching of the course. Our analysis is
therefore based on hypothetical teaching scenarios, constructed in collaboration with
experienced gymnasium teachers.

Overall, and in spite of the impossibility in executing the practical part of our project,
we found that the essay genre is ideal for presenting systemic and societal critique, such as
exploring the problem of gender inequality. Furthermore, we translated the qualities and
potentials of the genre into an educational program, which we have analysed from
constructed scenarios of different degrees of challenge. Here we found that, in the case of our
potential disability to teach the students in accordance with our pre-emptive expectations, we

would then focus on student-to-student interactions via specific drills and cooperation.
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1. Indledning og problemfelt

Essayet som genre er svaert at definere. Det betyder ikke, at det ikke er blevet defineret, som
eksempelvis set 1 Melbergs Essayet fra 2013, men essays er exceptionelt gode til at bryde
med genrenormerne. Det er netop dét vi har diskuteret og undret os over, hvorfor dette ogsé
danner udgangspunkt for vores projektarbejde. F.eks. laner forfatter Suzanne Brogger 1 sit
essay “Voldtegt” fra samlingen Fri os fra keerligheden (1973) en konstruktion fra den
dramaturgiske genre, ndr hun deler sit essay op 1 ti akter.

I dette projekt bruger vi Suzanne Broggers “Voldtegt” som et eksemplarisk essay. Vi
udarbejder en grundig analyse af tekstens essayistiske traek, og fortolker pa de sproglige
aftryk og indtryk i teksten ud fra dens eget diskursive univers. Udvalgte aspekter af vores
analytiske fund vil danne grundlag for et undervisningsforlgb pa 3 moduler designet til en 3.g
klasse pd Roskilde Katedralskole. I undervisningsforlgbet introducerer vi essayet som genre,
og vores egen analyse af “Voldtaegt” danner udgangspunktet for undervisningen. Malet er, at
eleverne tilegner sig viden om essaygenren generelt og Suzanne Breoggers “Voldtaegt”
specifikt.

Broggers essay ramte os som serligt interessant i begyndelsen af vores arbejde med
dette projekt, da det italesatter problematikker, som var relevante 1 1973, og som vi stadig
taler om 1 ar 2020. Bregger udtrykker i sit essay idéer, som synes at vaere langt forud for
hendes tid — en fjerdebelgefeminist midt 1 en andenbelgetid. Netop dét er en af
hovedérsagerne til, at vi valgte at bruge “Voldtaegt” som et eksemplarisk essay.

Vi har ogsd i1 udvelgelsesprocessen overvejet, hvordan man bedst muligt formidler
essaygenren til gymnasieelever. “Voldtaegt” er en god demonstration af hvad man kan gere
med et essay; hvordan man kan vise, maden hvorpd en problemstilling pavirker rigtige
mennesker, samtidig med at man forteller om den pa et hojere abstraktionsniveau. Hvordan
man kan konstruere en enormt voldsom og sterk felelsesmassig oplevelse, sammenlignet
med den, man fér, hvis man laser fiktion. Vi forventer at “Voldtegt” bliver ideel til at
illustrere essayets kraft, bade fordi det er et effektivt essay, og fordi det drejer sig om en
problemstilling, som de fleste gymnasieelever allerede er bekendt med. Derved var vores

médlsatning at gere den lidt abstrakte og uhdndgribelige genre mere tilgaengelig for eleverne.



1.1 Problemformulering

Baseret pa ovenstdende problemfelt har vi opstillet folgende problemformulering, som vores

projekt tager udgangspunkt i:

Hvad kan det essayistiske refleksions- og fremstillingsmodus, og hvilke didaktiske
udfordringer og potentialer kan der vere i forbindelse med at tilretteleegge et

undervisningsforlob om essaygenren i en 3.g-klasse?

2. Lesevejledning

Dette projekt er opdelt i to primare dele, der skal reflektere vores arbejde med den
fagdidaktiske problemstilling, vi har valgt at tage udgangspunkt i. Saledes er den forste del
danskfagligt orienteret, hvilket indeholder vores teoretiske, metodiske og analytiske arbejde
med essayet som genstandsfelt. Fundene i1 den danskfaglige analyse danner dernast grundlag
for udarbejdelsen af en undervisningsplan (se Bilag 1). Med udgangspunkt i
undervisningsplanen foretager vi en didaktisk analyse, hvor vi bade analyserer og reflekterer
over mulige undervisningssituationer. Det er vigtigt at pointere, at netop disse
undervisningssituationer er konstrueret som fiktive situationsbeskrivelser og hypotetiske

scenarier, da vi ikke har kunnet gennemfore den praktiske del af dette projekt.

Den praktiske del af projektet indeholdt som udgangspunkt en tilrettelagt mini-praktik
1 samarbejde med Roskilde Katedralskole (STX), hvor formélet var at anvende feromtalte
undervisningsplan 1 praksis. Naermere bestemt skulle vi som gruppe have haft forngjelsen af
at undervise en 3. drs klasse pa gymnasiet over tre moduler, kyndigt vejledt og observeret af
vores projektvejleder. Det blev desvaerre umuliggjort af den internationale pandemi, bedre
kendt som COVID-19, da smittetrykket i Danmark som bekendt steg (og blev ved med at
stige) kort forinden mini-praktikkens begyndelse. Det var dog fortsat muligt at udvikle og
begrunde undervisningsplanen ud fra fagdidaktisk teori, hvilket gjorde at projektet kunne
gennemfores, om end 1 en anderledes version end forst tiltenkt. Med udgangspunkt i det
didaktiske genstandsfelt, samt refleksioner over potentielle undervisningssituationer, har vi

saledes udfert den didaktiske analyse 1 afsnit 6.2 Aktionslering.



3. Danskfaglig metode og teori

I folgende afsnit praesenterer vi essaygenren. Afsnittet indeholder et litteraturhistorisk indblik
1 essaygenrens ophav, herunder Montaignes forfatterskab. Det forer videre til et afsnit om
Suzanne Bregger som essayist, der indeholder vores overvejelser 1 forhold til det

eksemplariske ved vores valgte essay, “Voldtegt’’.

3.1 Essayets litteraturhistoriske ophav

Michel de Montaigne (1533-1592) betragtes som ophavsmanden til essaygenren. Han
startede med at skrive essays i 1570’erne, og adskilte sig fra samtidens litterater ved
konsekvent at skrive ud fra sig selv i en jeg-form. Han forholdt sig desuden polemisk til
fastforankrede logikker i samfundet. Selvom essay-begrebet i 1500-tallet ikke eksisterede
som vi kender det i dag, fandtes selve ordet ‘essay’, som betad ’eovelse/smagsprove’.
Montaigne begyndte at bruge det som verbum og sidenhen blev ’essay’ for ham betegnelsen
for resultatet af hans skriverier. I antologien Essayet (2013) betragter Arne Melberg,
professor 1 litteraturvidenskab ved Oslo universitet, Montaigne som en form for eksemplarisk
essayist, der 1 sit littereere @rinde skrev hundredvis af sider om forskellige samtidsemner, der
forst blev udgivet posthumt. Melberg pointerer hvordan Montaignes verk 1 1600-tallet
genudgives under titlen Les Essais — og at udgivelsen af hans essays i bestemt form saledes
angiver genrens brede anerkendelse, og konkrete begyndelse (Melberg 2013, 25-29).

Noget serligt ved Montaignes forfatterskab var at han formulerede sine tekster som
en made at vaere aktiv 1 samfundet, pa trods af at han forholdt sig distanceret til det: “Han
beskriver sdledes en slags udveksling mellem den passive tilbagetrekning og den aktive
skrivning som gér igen i1 essayet” (Melberg 2013, 27). Montaignes essays var som sagt
polemiske — og han forholdt sig kritisk til bade samfundet og originale teenkere sisom Platon
og Aristoteles. Montaigne priste ensomheden, og gav sig gerne i kast med at udfordre
kategoriske udtalelser og entydige holdninger — hans argumentationslogik indeholder i
serdeleshed opstillinger af pastande og modpastande, og hans skrivekunst beveger sig i et

rum der ligger udenfor livet selv (Melberg 2013, 25-29):

”Det indre rum, butikken bag butikken, det er essayistens rum. Den sidste rest eller
tamp af livet — tiden mellem indsigten 1 dedens uomgangelighed og selve deden,

dedens tid — det er essayistens tid” (Melberg 2013, 29).



P& den méade indeholder Montaignes essays i1 sardeleshed den distance til *hverdagen’ som
man genkender fra essays i dag. At essayet kan vare med til at abne op for nye perspektiver
pa gamle problemstillinger. En anden essayist, som beskriver hverdagen og dens

problematikker er Suzanne Brogger, som vi preesenterer i folgende afsnit.

3.2 Suzanne Broggers forfatterskab

Essayisten Suzanne Broggers forfatterskab er praget af specifikke emner og perspektiver
som gentager sig i de fleste af hendes vearker. Et centralt emne, som dukker op i starstedelen
af verkerne, er kerligheden, serligt med fokus péd erotisk kerlighed. For Bregger er
karligheden en made hvorpa man kan udtrykke sit mest personlige indre mens man samtidig
er meget bevidst om sine omgivelser (Jensen 1999, 232). Karligheden, sarligt erotisk
keerlighed, er teet forbundet med Broggers mal bag hendes skrivning, at prasentere jeg’et sa
autentisk som muligt ved at blotleegge det mest intime og private. P4 denne made gar hun
imod sin tids perspektiver, som hovedsageligt var fellesskabsorienterede. Essayet er saledes
en oplagt genre for Brogger at bruge, da hun derigennem kunne udtrykke det intime og
private (Jensen 1999, 232).

Opgoret med tidens normer sker 1 Broggers forfatterskab ikke kun gennem
anvendelsen af en skriveméde, som er sarlig tet pa jeg’et, men ogsa ved at anvende denne
skrivemade til at skildre fiktive og virkelige erfaringer som var sterkt tabuiseret. Brogger
skildrer f.eks. forskellige trekantsforhold mellem hovedpersonen og @gtepar i verket Créme
Fraiche (1978) savel som biseksuelle og homoseksuelle forhold. Hun positionerer sig ogsé
ved flere lejligheder gennem mange af sine vearker mod den traditionelle, heteroseksuelle
kernefamilie og en konservativ synsvinkel pa seksualitet. Seksuel atholdenhed i sig selv
kritiserer Brogger dog ikke, s& leenge der samtidig eksisterer et sundt forhold til sin egen krop
(Woods 2004, 260).

Mange af erfaringerne Brogger skildrer er baseret pa egne erfaringer. Hovedpersonen
1 Créme Fraiche har for eksemplet oplevet en seksuel frigerelse i Bangkok, men dette kunne
hun ikke laengere udleve da hun kom hjem pa kostskole i Silkeborg. Derfor fremstér
oplevelserne i Bangkok og det der skete i Silkeborg, som meget kontrastfyldt. Brogger har
oplevet de samme ting i1 hendes liv, og derfor er indholdet i vaerkerne med til at skildre
hendes erfaringer (Woods 2004, 260). Broggers formél er at blotleegge jeg’et sa meget som
muligt, hvilket kan feores tilbage til Montaignes originale ambitioner (Woods 2004, 260).



Modsztningen mellem oplevelserne fra Bangkok og Silkeborg, som hun skildrer i Créme
Fraiche, vidner om, at hendes beskaftigelse med hendes forhold til sin egen krop og
seksualitet er en gade, som hun over en leengere periode af hendes liv enskede at finde et svar
pa. Det gor hendes forfatterskab samt hendes mal, at blotlegge hendes virkelige selv, meget
egte og trovaerdig. Hendes trovaerdighed er ogsa et middel til at komme naermere til et andet
formal: Brogger forseger at opna et nermest symbiotisk forhold mellem hende som forfatter
og hendes laesere (Woods 2004, 264). Troverdigheden serger for, at leeseren kan komme teet
pa at fole det samme som Brogger gjorde, da hun oplevede de hendelser hun beskriver. Det
kan vare svert at opnéd dette, men det er et af de vigtigste aspekter af essaygenren, at man

netop gor forseget (Jensen 1999, 245).

3.3 Genreanalyse teori og metodik

Vores analytiske arbejde med “Voldtegt” bestir blandt andet af en genreanalyse. Vi
forholder os specifikt til hvordan teksten manifesterer essaygenren, men forst vil vi redegore
for de metodiske greb vi ger brug af i forbindelse med genreanalyse generelt. Vi tager
udgangspunkt i Annemette Hejlsteds prasentation af genreanalyse 1 Fortellingen — teori og

analyse (2007).

Genre kommer af det graeske ord genos, som betyder art eller sleegt (Hejlsted 2007, 163). Det
dekker over det fenomen, at tekster kan samles i forskellige typer, som vil have visse
fellestraek: Det kan vare, at de har et typisk persongalleri tilfelles (f.eks i krimien, hvor der
nasten altid er efterforskere, kriminelle og ofre med) eller en form (f.eks. popsange er som
regel pa vers og med en opbygning af vers, omkvad og c-stykker) eller et formal (som f.eks. i
essayet, der ofte har til formal at belyse en problemstilling for en laser). En genre har en
rekke treek som ovenstiende, der bliver nedt til at kunne identificeres 1 en tekst med
tilstrekkelig tilstedevarelse for at teksten kan defineres som tilherende dén genre (Hejlsted
2007, 167). De farreste tekster vil have alle genrekoder i sig, og der er derfor tale om en
vurderingssag, nar man skal definere tekster som tilherende en bestemt genre. Det er her,

genreanalysen bliver relevant.

Genrer er ikke statiske. Enhver tekst som herer til en genre, vil modificere genren. Det sker
fordi tekster aldrig er identiske med hinanden, men altid vil have bade ligheder med og
forskelle fra hinanden. Hejlsted henviser til Mikhail Bakhtins idé om “genrernes indbyggede
erindring” (Hejlsted 2007, 165) til at forklare det fanomen, at tekster vil vaere bade under



indflydelse af og i opger med foregdende tekster af en genre. Genrer eksisterer ikke uden
teksten. Det er noget, der manifesteres 1 hver enkel tekst i form af genrekoder eller genretrak.
En tekst kan godt manifestere flere forskellige genrer pi én gang, og hver gang en genre
bliver aktiveret i en tekst bliver genren modificeret. Hermed er genren i stadig udvikling
(Hejlsted 2007, 166).

Vi forstar genre som bdde en konstruktionsramme for den tekst, der indgar i den, og
som et signal til leeseren om, hvorledes man skal lese teksten (Hejlsted 2007, 167). Nar
Suzanne Brogger(s redakter eller udgiver) pasatter maerkatet “essay’ pa alle teksterne 1 Fri os
fra Keerligheden, er det en besked til leseren af bogen om, hvilken slags tekster, man kan
forvente at stode pa i bogen. Med markatet ’essay’ folger en samling forventninger hos
leeseren, der er baseret pd, hvad hun ved om genren: hvilke andre tekster, hun har lest med
samme genreetiket, hvordan de var opbygget, hvad teksternes budskab var, og sa videre. Ved
at signalere, at den forestdende tekst tilhorer den ’art’ af tekster, som kaldes essays, inviteres
laeseren ogsa til at sammenligne den med andre tekster af samme art’ (Hejlsted 2007, 167).

Nar man foretager en genreanalyse af en tekst, er det en analyse af, hvordan genren
bliver manifesteret 1 teksten. Hejlsted kommer med en slags ’opskrift® pa en
genreforvaltningsanalyse (Hejlsted 2007, 178-179):

Forst og fremmest md man opstille en hypotese for, hvilken genre teksten tilherer. I
vores tilfelde bygger vores hypotese pa, at “Voldtegt” tilherer essaygenren bidde pa vores
forudgidende viden om essaygenren og pa den genreetiket, som er sat pad den bog, teksten er
udgivet i. Herefter ma man redegere for genren. Det gor vi 1 afsnit 3.4 Genretrek ved essayet
hvori vi redeger for hvilke genrekoder der signalerer at en tekst kan anskues som et essay.
Her taler vi om genren generelt, sidan som den er alment anerkendt indenfor litteraturteori og
-historie. Til sidst holdes den specifikke tekst op overfor genren: hvilke koder manifesteres i
den konkrete tekst? Hvilke er fravaerende? Hvordan modificerer denne tekst genren qua sin
manifestation af den? Hejlsted laegger vagt pa, at de mader, hvorpd den specifikke tekst
bryder med ’sin’ genre er det, der ber vare grundlaget for diskussion 1 analysen. Hun
beskriver genreanalysen som en laesning, hvor genren bruges som et ’gitter’ (Hejlsted 2007,
178), som man leser teksten igennem. Hermed kan man sa se, hvad der falder inden for

gitteret, og hvad der falder udenfor.
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3.4 Genretraek ved essayet

For at kunne analysere essays ud fra genre, ma vi forst og fremmest identificere essaygenrens
genretrek: De ting, der gor, at man genkender en tekst som et essay. Det er ikke en simpel
opgave, da genren ikke er praeget af rigide strukturer eller typiske persongallerier, som f.eks.
krimigenren er det. Alligevel har vi her samlet nogle af de almindeligt anerkendte genretraek
ved genren, som vi tager udgangspunkt i nir vi analyserer Suzanne Braggers “Voldtaegt”.
Listen er baseret pd litteraturprofessor Arne Melbergs Essayet (2013).

Melberg skriver, at ’selvrefleksion’ er et gennemgaende traek for essays (Melberg
2013, 13). Essayister f.orholder sig til sig selv og til det, de skriver, mens de skriver det.
Melberg bruger diverse historiske essayisters egne definitioner af essaygenren til at give et
overblik over genrekoderne. Ogsd det kritiske indhold er centralt for genren (ibid, 14). Det
betyder ikke, at selvrefleksion og kritik udelukkende findes i essays, men at det er noget, der
er serligt udbredt i essays. Melberg skriver, at essayet historisk har vaeret betragtet som ™[...]
en “ankomst”, en “forleber”, en “proces”.” (Melberg 2013, 14). Det handler om det
"afprevende’ i essayet: essayet er et forseg.

Melberg skriver videre, at det gode essay blev defineret ved, at det forholder sig til sin
leeser: Det skal kunne fremstille sagforhold ’rent’ og uden omsveb, men samtidig vere
underholdende og bringe sin leser nydelse. Det betod at man bliver nedt til at vaere personlig,
nar man skriver essays. Det private ma inkluderes i essayet (Melberg 2013, 15)

Melberg prasenterer ogsa kort 12 kendetegn ved essayet (Melberg 2013, 16-17). Der

er overlap mellem dem og de genretreek, Melberg ellers har fremsat. De 12 kendetegn er:

—

. Vandring, omvej, afvigelse, associativ tankegang
Samtalekarakter og dialogisk struktur
Processualitet

Aben form

Dialektisk virkelighedsopfattelse
Approksimation. Perspektivisme. Subjektivitet
Variation. Eksperiment

Frihed fra system

Modenhed. Skepsis

10. Frihed. Leg

11. Kritik

A AN

12. Omformning af det gestaltede

11



Derudover er essayet ogsd blevet defineret som noget andet bade fra videnskabelige og
litterere tekster. Det er en tekstart der bryder med system og orden og ger ting mere
komplicerede. (Melberg 2013, 18). Fra fransk henter Melberg ordet ’experience’, der bade
kan betyde eksperiment og erfaring. Essays er altsd pa samme tid et eksperiment og en kilde
til eller dokumentation af erfaring. Pa engelsk er veegten pa det sidste: oplevelsen. Det er den

personlige oplevelse, der giver essayet autoritet (ibid.).

3.5 Kritisk Diskursanalyse
Det ligger i1 Kritisk Diskursanalyse (CDA) at man prever at udpege hvordan sprog

opretholder uretferdigheder. Som kritisk diskursanalytiker inddrager man sit eget
vardigrundlag i analysen. I diskursanalysen bliver virkeligheden forstaet gennem sproget.
Analysen har til opgave at afdekke magtforholdene bag dominerende diskurser og vise,
hvorledes de belyser bestemte aspekter af virkeligheden, og samtidig overser andre. Denne

dekonstruktion muligger frigerelse fra etablerede magtforhold (van Dijk 2006).

Den hollandske sprogvidenskab forsker Teun Adrianus van Dijk beskaftiger sig i sin
artikel med forholdene mellem politik, ideologier og diskurs. Hans grundleggende
konklusion handler om at de tre fenomener er tet forbundne, og at man ikke kan forsta det
ene begreb uden at forstd de andre. Forstaelsen for hvad der udger begrebet om ideologier, er
central for van Dijks systematisering af de mekanismer, der er pa spil nar diskurser etableres,
opretholdes og reproduceres. Han mener nemlig, at ideologibegrebet ikke udelukkende herer
til inden for politikkens verden, men ogsé kan forstds som de grundleggende forstéelser, vi
abonnerer pa som individ og gruppe: “ideologies are described in terms of the axiomatic
foundation of the social representations shared by groups™ (van Dijk 2006, 739). Med det
argument sympatiserer han med en socialkonstruktivistisk forstaelse af de sociale dynamikker
1 sproget, der er med til at konstruere (eller dekonstruere) tingenes tilstand. Altsd omfavner
ideologi-begrebet hos van Dijk hele den form for dialektik, der opstar i sociale grupper nar
vardier konstrueres og reproduceres. Sociale gruppers verdisat etableres ud fra offentlig
tekst og tale (politik), som er med til at forme de grundleggende gruppe-forstielser for
verden, der danner mere specifikke holdninger hos den enkelte. Disse individuelle holdninger
pavirker derneest gruppen som helhed, og de meningsdannelser, konstruktioner og
fortolkninger som reproduceres internt. Gruppedynamikkerne pévirker den enkelte, som
saledes er implicit retningsbestemt i sin handling og kommunikation, hvilket igen taler ind i

opretholdelsen af gruppens ideologiske grundlag.
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“As soon as ideologies not only have general social functions but more specifically
(also) political functions in the field of politics, we will call them political ideologies.
[...]. Thus, one way of classifying ideologies — as well as discourses — is by the social
field in which they function. That is, we have political, educational, legal, religious,

and health care ideologies, among others” (van Dijk 2006, 731).

Saledes er det noadvendigt at veere bevidst om de kommunikative dynamikker, der er pa spil,
for at kunne pétale de hegemoniske strukturer der er med til at undertrykke bestemte grupper
og ideologier. Van Dijk pointerer at et typisk greb inden for politisk formidling handler om

en opdeling af ’dem’ og ’os’. Nermere bestemt:

”Underlying political ideologies are typically expressed in political discourse by
emphasizing Our good things and Their bad things, and by de-emphasizing Our bad
things and their good things” (van Dijk 2006, 739-740).

Denne generelle diskursive strategi kan spores 1 al slags kommunikation, men det handler om
at genkende de overordnede ideologiske strukturer, hvis vardier, vendinger og
stigmatiseringer vedligeholdes i den méde vi kommunikerer. Tekst og tale er altsd symptomer
pa de underliggende idealer, det vil sige ideologier, der er geeldende for individet, gruppen og

samfundet, og disse symptomer kan bearbejdes og fortolkes med den kritiske diskursanalyse.

Van Dijk har opstillet en rekke systematiserede temaer, der skal tjene til en klar
operationalisering af den kritiske analyse af tekst og tale. Han understreger, hvorledes
underliggende strukturer ofte kommer til udtryk i polariserede udtalelser, der skal tjene til
klare afgraensninger af gruppeorienterede tilhersforhold; dem og os — eller som han kalder
dem: ’ingroups’ og ‘outgroups’. De kan vise sig som abrupte politiske attituder, sdsom
direkte misogynistiske eller racistiske udtalelser, men oftere ses personligt bias reflekteret i
de personlige, mentale modeller der ligger til grundlag for diskursive strukturer. Med andre
ord er et vigtigt veerktej i operationaliseringen af kritisk diskursanalyse at undersoge tekst og
tale for de ideologiske verdimarkerer der optreder, men 1 sardeleshed ogsd dem der ikke
optreeder: Vi kan analysere og konkludere pé hvordan de positive vaerdier ofte identificeres
med ingroup’en, og vice versa for outgroup’en. Pa den made kan vi rekonstruere de

underliggende mentale modeller (van Dijk 2006, 730).
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4. Danskfaglig analyse

I de folgende afsnit foretager vi en genreanalyse af Suzanne Broggers essay “Voldtegt”,
baseret pd de teoretiske grundlag vi har prasenteret i de forrige afsnit. Desuden laver vi en
diskursanalyse, for at undersege Broggers verk, som i sidste ende har til formal at understette
vores genreanalyse. Ydermere udarbejder vi en perspektiverende genreanalyse af Amalie
Skrams Lucie (1888) og Karin Ekmans Knivkastarens Kvinna (1990), for at muliggere en
sammenligning af essayet “Voldtegt” med tekster 1 andre genrer og 1 en sterre nordisk
kontekst. Analysen afspejler de specifikke nedslagspunkter som vi har valgt at arbejde med 1
serdeleshed - bade med henblik pa at klarleegge de sarligt essayistiske traek ved teksten og

essayets eksemplariske karakter.

Det eksemplariske 1 Braggers essay handler for os om hvad det essayistiske kan. Sagt
med andre ord fokuserer vi analysen omkring de kultur- og samfunds-refleksive bidrag, vi ser
“Voldtegt” italesette. Vi viser, hvordan disse bidrag til stadighed er relevante for
kensproblematikker i dag. Saledes argumenterer vi bade ud fra essayet i sig selv, samt

essayets sociale, kulturelle og samfundsmeessige rekkevidde dengang og i dag.

Vores analysetilgang er informeret af to forskellige analysetraditioner, henholdsvis
Kritisk Diskursanalyse (CDA) og genreanalyse. Det er ikke fordi vi laver to separate analyser
— tvaertimod. Fordi essaygenren er sa tet forbundet med kritik, positionering, diskussion og
normbrud giver det god mening at bruge CDA som supplement til genreanalysen. CDA
hjelper os til at vise, hvordan teksten er kritisk, hvilke greb, der er brugt til at positionere sig
selv og andre, hvorfor teksten bryder med normer. Med andre ord, CDA tilbyder en
vaerktejskasse, der er ideel til at identificere genretreek og -brud i forbindelse med essays.
Analysen laegger op til at besvare den del af problemformuleringen, der omhandler

formidling af essaygenren 1 fagdidaktiske sammenhange pa gymnasieniveau.

4.1 Introduktion af “Voldtaegt”

”Voldtaegt” er en tekst pa 35 sider og en del af veerket Fri os fra Keerligheden, som er udgivet
forste gang i 1973. Teksten er opbygget som en slags rammefortelling, hvis format til- og
pataler leseren med en sterk argumentatorisk retorik. Inde i rammen’ finder vi i den

essayistiske fortaelletid forskellige formater; forst en historie, opbygget som en form for
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artikel, og dernast et personligt vidnesbyrd i skuespils-format med ti akter. Saledes er
tekstens overordnede form essayistisk 1 sit udtryk, fordi laeserens forventning til teksten hele
tiden udfordres og udvides i en form for dialektik. Til sidst bliver det til den konstruktion som
man sidder tilbage med: et sammensurium af genre-koder, lant fra bade romanen, novellen,
artikelskrivningskunsten og dramaturgien. Fealles for teksten i sin helhed, pa trods af
formative skift, er en distinkt narrativ forteller, der vedvarende holder sit fokus pa tekstens
centrale budskaber. I analysen reflekterer vi over essayets budskaber, organiseret under en
felles tematik der handler om kvindekennets position i en samfundsstruktur, der er
exceptionelt 1 faverren af den af den heteroseksuelle mand. Essayet barer i seerdeleshed praeg
af diskursive greb sdsom generalisering og kategorisering, ironi og eksemplificering, samt
kritisk bevisforing og fokus pad systemetiske strukturer og kenskonstruktioner. Disse

genrekoder vil vi 1 det folgende afsnit uddybe.

4.1.1 Broggers teoridannelse

“Voldtegt” behandler, ligesom genrekoderne foreskriver, en problematik, som ses pa anden

side af essayet, hvor Bregger skriver saledes:

”Kvinderne er begyndt at tro, at der findes nogle ret grundleeggende — om end
uhdndgribelige — menstre 1 kensadferdsproblematikken, som har med myter at
gore, og at det i gjeblikket gaelder om at afmystificere dem, selvom det er

vanskeligt” (Brogger 1973, 112).

Ovenstaende lyder nesten som en problemformulering. Det er selvfolgelig ikke formuleret 1
klassisk videnskabelig forstand, men det kraever ikke meget omrokering for at fa det til at
ligne en problemformulering: Hvilke underforstiede monstre ligger til grund for
konsadfordsproblematikken, og hvorledes kan de afmystificeres med henblik pd at nedscette

frekvensen af seksuelle overgreb?

Det er den problemformulering, som essayet arbejder med. Her er det ekspliciteret bade, hvad
det er, Brogger skriver om, og med hvilket formal: at afmystificere menstrene i
keonsadfaerdsproblematikken. Hun skriver ogsa, at det er vanskeligt at gore, hvilket er givet,
nar man arbejder med noget, der er uhdndgribeligt. Gennem essayet forsgger Brogger at gore
det uhandgribelige konkret ved hjelp af vekslen mellem konkrete eksempler og mere

abstrakte teoretiseringer. Brogger praesenterer sit teoretiske materiale som noget generelt:
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”De er begyndt at snakke sammen, analysere deres relationer til maend og

sammenligne erfaringer” (Brogger 1973, 111)

Her er en generel problemstilling: (alle) kvinders relationer til (alle) mend. Denne generelle

problemstilling bliver eksemplificeret i én kvindes relation til én mand:

”Men vi mé fx have rede pa, hvordan det gér til, at en kvinde, som i lebet af en festlig
aften tilbyder en mand, der klager over ikke at have noget sted at sove, en seng i et
ekstra vaerelse og leegger handklaeder og pyjamas frem til ham og sig selv til at sove,
hvorpd han 1 lebet af natten smutter ind i hendes seng og penetrerer hende mod

hendes vilje, og at hun ifelge den offentlige mening ’selv har veret ude om det”.

(Brogger 1973, 112).

Det er typisk essayistisk, at en forfatter veksler mellem at skrive om det generelle og det
konkrete. I forhold til den problemstilling, Brogger fremsatter og analyserer 1 sit essay, er
denne praksis ideel, netop fordi emnet for hendes undersogelse er “uhéndgribeligt”. Det er
ikke muligt at undersege kulturelle praksisser i sig selv — man kan kun underseoge
manifestationerne af dem, og hvis man ser nok manifestationer er det muligt at identificere

meonstre.

4.1.2 Det essayistiske jeg

Det jeg der taler igennem essayet, er ikke identisk med forfatterens jeg. Det er en litteraer
storrelse, der ikke eksisterer udenfor teksten. Men samtidigt er laseren bevidst om
forfatterens identitet: at hun er kvinde, feminist, journalist og fiktionsforfatter, og sa videre.
Iser 1 essaygenren kan det veere svart at vurdere, hvor det personlige jeg begynder og det
essayistiske jeg slutter. Netop fordi essaygenren laegger op til at forfatteren treekker pa sine
personlige erfaringer fra det virkelige liv og diskuterer pd baggrund af sine personlige
erfaringer, kan det vere svert at adskille de to jeg’er. Den vasentligste forskel ligger i det
faktum, at det essayistiske jeg er kurateret: Nogle tanker, holdninger, erfaringer og
formuleringer er blevet valgt ud og andre er blevet valgt fra. Det essayistiske jeg indeholder
aspekter fra det ’virkelige’ jeg, men det er en kurateret version, der bliver aktiveret med et
formal for eje. Brogger har foretaget valg om, hvilke dele af sig selv hun vil tillade laseren

adgang til, og det er ikke til at sige, hvilke dele der er blevet udeladt eller tilfojet.
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Brogger skriver om Freuds forseg pé at finde svaret pa spergsmélet "Hvad ensker kvinder?”.
Hun prasenterer herefter sit eget svar pd det sporgsmal, som Freud og diverse andre

mandlige videnskabsmand har sé svart ved:

”For mig er sagen temmelig enkel, for jeg ensker bare at bestemme over mit eget liv

og ikke mindst — hvem jeg vil kopulere med” (Bregger 1973, 112).

Her aktiverer Brogger sit jeg 1 funktion af dets kvindelighed — hun har, 1 modsetning til
videnskabsmandene, en privilegeret position til at kunne tale om hvad kvinder ensker. Eller,
hvis ikke hvad alle kvinder ensker, sa i hvert fald hvad én kvinde ensker, nemlig hende selv.
Men hun viser ikke kun det kvindelige aspekt af sit jeg i ovenstaende citat. Hun viser ogsa sin
torre humor. Nar hun valger at bruge ordet kopulere” i stedet for at bruge en mindre formel
formulering som “have sex med” stér det 1 skarp kontrast til tonen i resten af teksten, som er
relativt uformel. Hun efterligner den videnskabelige diskurs, som Freud og hans lige ville
have brugt og viser, hvor absurd det lyder. Hun viser ogsa hvor latterligt hun mener, det er at
bruge arevis pa at finde svaret pa et spergsmal, 1 stedet for bare at sperge kvinderne.

Det essayistiske jeg har ogsd andre funktioner end at demonstrere den privilegerede
position det er at kunne udtale om noget, man har ferstehandserfaring med. F.eks. i folgende

citat:

“Essensen af voldtegt ligger, sa vidt jeg kan se, ikke 1 graden af &ndelig/fysisk vold,
som et patvunget samleje (eller hvad det nu er) er forbundet med, men i det kvindesyn,
der overhovedet gor den maskerede/umaskerede voldtegt mulig — og at en kvinde
helst skal de af det og vare blodigt massakreret for at gere sig fortjent til at blive
betragtet som et egentligt offer” (Breogger 1973, 112-113).

I ovenstdende citat fremstiller Brogger en pastand, som nogen maéske ville opfatte som
kontroversiel. Derfor gor hun brug af hedging, nar hun skriver sd vidt jeg kan se. Det
fremhaves, at hun her taler om en personlig opfattelse, og ikke nedvendigvis om et
indiskutabelt faktum. Det bidrager ogsé til den dialogiske form, som er endnu et genretrek:
Her inviterer Brogger sin la@ser til at overveje den pastand hun kommer med, og eventuelt
modsige den. Senere i samme citat skriver hun ogsa (eller hvad det nu er) som en indskudt
forteellerkommentar, der har samme funktion af hedging. Her betvivler hun lighedstegnet
mellem voldtegt og pitvunget samleje — det henger sammen med at hun senere taler om den

maskerede voldteegt: de overgreb pa kvinders ret til selvbestemmelse, der ikke (i hvert fald pa
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overfladen) er af seksuel natur. De to rygdekkende satninger er ogsd med til at holde tonen
uformel og ligefrem, pd trods af den relativt komplekse feministiske teori Breogger her
arbejder med. Nar hun skriver (eller hvad det nu er) bidrager det ogsa til at teksten foles
dialogisk — som om Bregger har en samtale, bdde med sig selv, med leseren og med en lidt
svaer bestemmelig opponent, som er fortaler for ‘systemet’ og status quo.

Den dialogiske form optreder flere gange i lobet af essayet. Nar Brogger fremstiller
sine egne holdninger og observationer sker det ikke i et vakuum — det er en reaktion péd en
herskende diskurs. Denne herskende diskurs som hun stiller sig selv i kontrast til, fr ogsé

taletid 1 essayet, siledes at Brogger kan give det modsvar. F.eks. i folgende citat:

”I Amerika vil en kvinde, som er blevet voldtaget, blive frarddet at anlaegge sag,
selvom sagen er klar, sifremt hun ensker at leve videre uden psykiske mén. Og
hvorfor? Jo, fordi det antages, at hun selv har varet ude om det, og har hun den
ulykke at vaere kendt for at veere “erotisk anlagt”, er den helt gal, for sa ’kan hun jo

ikke have haft sa meget imod det”.” (Brogger 1973, 113).

Her markerer Brogger tydeligt de udsagn, som hun ikke selv vil std inde for ved hjelp af
citationstegnene. Man kan se, at det ikke er noget hun siger, men det er noget, man siger, i
hvert fald 1 Amerika. Det her er et argument, som Bregger har observeret 1 den herskende
diskurs i hendes samtid. Hun genopstiller det her, maske i en anelse overdrevet eller karikeret
form, med det klare formdl at kunne skyde det ned. Senere pé siden markerer Brogger det

ikke helt sa eksplicit, nér hun gengiver holdninger, som hun ikke er enig i:

”Hvis en kvinde lever alene uden en mand, méd hun “passe pa”. Skulle hun alligevel
blive forulempet eller voldtaget, ligger det i sagens natur, at hun har baret sig

dumdristigt ad.” (Bregger 1973, 113).

Selvom der ikke er nogen citationstegn omkring den sidste setning, er det alligevel tydeligt,
at det ikke er en holdning, som Bregger deler. Det essayistiske jeg er altsa ikke den eneste
’stemme’, der far taletid i teksten: Der findes ogsé en essayistisk opponent, der fremsatter de
holdninger, som jeg’et forholder sig til og afviser. Det er denne essayistiske opponent, der
bliver reprasentant for den diskurs, Bragger stiller sig op imod. Den er ikke identisk med den
faktiske diskurs om emnet indenfor den tidsperiode, hvori teksten opstod, p4 samme made
som det essayistiske jeg ikke er identisk med forfatterens person: det er udvalgte og

kuraterede dele af diskursen, som er blevet valgt med et formal.
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4.1.3 Stil

Stilen 1 “Voldtegt” er sver at definere. Pa den ene side formulerer Brogger flere gange sin
tekst som en videnskabelig analyse: I det nedenstaende citat henviser hun f.eks. til en artikel
med en nasten videnskabelig referencemetode. Pa den anden side er der visse elementer, der

bringer den hgje stil l&ngere ned pa jorden:

I en artikel 1 Playboy ‘Seduction is a four-letter Word’ (‘Forferelse er et sjofelt ord’)
gor Germaine Greer op med ‘forferelsens kunst’ som den legitime form for maskeret
voldtegt. Falske lofter, falsk emhed, alt er lovligt, nar det gelder om at fa4 den op.
Premissen er, at selvom kvinden ikke har lyst, s& skal hun sgu nok fa det. Det er han

lige mand til at serge for” (Bregger 1973, 112).

Den videnskabelige stil star 1 skaerende kontrast til to ting: for det forste det materiale der
henvises til. Playboy er forst og fremmest et pornoblad, og det er sjeldent at de sociologiske
analyser, der udgives i diverse fagblade, henviser til den slags. I 1973 var det nok endnu mere
utenkeligt end det er i dag. For det andet er der formuleringen sd skal hun sgu nok fd det. Det
er han lige mand til at sorge for. Den efterligner en ‘varkstedstone’, en definitivt maskulin
made at tale pa - iser ndr det handler om kvinder. Det er igen den herskende diskurs, der far
stemme. Men det er en anden stemme, en anden diskurs: Den forste var den, der hele tiden
mindede kvinder om at vere papasselige og ordentlige, den anden henvender sig slet ikke til
kvinder. Den foregér kun mellem mand. Den bagatelliserer overgreb, kvinders granser og
billiger den slags manipulerende opfersel, der gor det muligt for mand at begd seksuelle
overgreb uden at skulle tenke pa sig selv som voldtegtsmend. Kontrasten mellem den
videnskabelige form og vaerkstedsdiskursen gor laeseren ekstra opmerksom pa absurditeten i
varkstedsdiskursen. Det er ogsd en demonstration af den umulige situation der opstar, ndr
normerne insisterer pa at kvinder altid skal sige ‘nej’, mens den opmuntrer mand til at
forsege at overbevise dem til at sige ‘ja’ — uanset hvor mange gange de har faet et nej indtil

videre.

Et andet stiltrek som Brogger bruger til at skabe serlig opmaerksomhed hos laseren, er
gentagelsen. Hun opremser de gode rad, som den herskende diskurs giver til kvinder for at de

kan undgé voldtaegt:

19



”Hun kunne bare lade veere med at gé alene pa en merk vej. Hun kunne bare have haft
en ekstra 1as pé sin der. Hun kunne bare lade vaere med at have provokerende bryster
eller g& uden brystholder. Hun kunne bare lade vaere med at snakke abent og velvilligt
om seksualitet. Hun kunne bare lade vare med at ga ud med en mand og spise dyre
retter for hans penge. Hun kunne bare lade vaere med at have sovekammergjne. Kort
sagt, hun kunne bare lade vaere med at vare kvinde, for kvinder bliver voldtaget, og

medmindre de der af det, har de selv varet ude om det.” (Breogger 1973, 113).

Der er enormt sterkt at se alle de ting, som kvinder ‘bare’ kunne lade vaere med, remset op pa
den méde. For det forste fordi ordet ‘bare’ far det til at lyde som om der kun er tale om
sméting — og det pé trods af at nogle af rddene frarader kvinder at gore/vere ting, som de ikke
har nogen form for kontrol over. Det er svart at lade vaere med at have bryster eller
‘sovekammergjne’. For det andet fordi selve mangden af disse smating er s stor. Der er tale
om en ikke uanseelig begransning af kvinders personlige frihed, hvis de skulle leve op til alle
kravene. Og det skal man, hvis man ikke ensker at blive bebrejdet for sin egen voldtagt. Det,
som de mange gentagelser her viser leseren er, at det ganske enkelt er umuligt at eksistere

som kvinde og vare uden skyld i at man bliver voldtaget.

4.1.4 Kvinder og kensnormativister

Brogger peger pa hvordan opfattelsen af kvinder i 70’ernes samtid allerede har en karakter
som er flere drhundreder foreldet. Foreldelseskarakteristikken er implicit i tekstens distance

til dét, der faktisk star:

“Mandens uantastelige ret til at fratage kvinderne deres selvbestemmelsesret, henger
naturligvis sammen med, at kvinderne gennem arhundreder har veget tilbage for at
formulere deres egne ensker, sidledes at mandene ikke har kunnet blive kloge pi,

hvad kvinderne egentlig tenkte eller dromte” (Bragger 1973, 112).

Ved brug af ordene ’uantastelig’ og ’naturligvis’ formulerer hun kritikken gennem ironi —
idet hendes ordvalg kan laeses som en form for hyperbolisering omkring begrebet om at have
‘ret’ til noget. Hun bruger samtidig en indirekte pacificering af den kvindelige agens i
ovenstdende citat, 1 det at den historiserede kvinde har underlagt sig tidens kensnormer

uanfaegtet. Bragger tildeler sdledes mandene en agens, hvis karakter har en slags uskyldsren
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undertone, fordi hun taler ind i den diskurs, hun netop forseger at kritisere — ved at
objektificere kvinders indre drifter i trdd med Freudiansk logik. En logik som narmest ligner
tilgangen menneskerne har nér de praktiserer studier af andre dyr: 1) andethedens mysterium
skal lases, og opleses, af den mystificerende, og 2) hvis midlet er at afgraense, kategorisere og
stigmatisere andetheden, sd er det den mystificerendes ret. Menneskelighed, og dermed
basale menneskelige rettigheder, fraroves saledes kvinder. Brogger tillegger kvindelighed de
samme kvaliteter som kensnormativister og overgrebsmend bruger til at retferdiggere
forklaringsmodellen om den krenkede kvinde. Hun manifesterer de opfattelser og
italesattelser af kvindelighed som allerede er konstrueret, og som hun ser til stadighed
reproduceres strukturelt i samfundet. Hendes ironiske greb rekker dog ud over de strukturelle
reproduktionsmekanismer, 1 kraft af hendes egen kennethed som béade afsender og fortaller.
Det skaber en distance til hendes udsagn, i det at de pludselig kan opfattes som

kontroversielle nar en kvinde italesatter og opretholder undertrykkende konstruktioner om

kvindelighed.

”Men hvis en kvinde ikke kan sige godaften uden risiko for, at hendes frihed ikke vil
blive respekteret, sd er den kvinde ikke fri. Manden, der ikke kan sige godaften uden

at komme 1 tanke om sine genitalier, er for resten heller ikke fri” (Bragger 1973, 116).

Her tager hun for forste gang i teksten agensen fra begge kon. Skiftet i de logikker teksten
abonnerer pd river leseren ud af det fortolkningsunivers som Brogger forst opbygger. P4 den
mdde star de normative hyperboliseringer omkring begrebet om den kraenkede kvinde tilbage,
som en yderliggdende ideologisk overbevisning. Hun flytter fokusset fra den freudianske
"kvinden-som-et-studie’-optik, og anlegger i stedet et konstruktivistisk og strukturalistisk syn
pd dynamikken mellem kennene. P4 den made appellerer hun til, at leseren gentaenker de
forankrede adfaerds- og tankemenstre, som hun eksemplificerede i starten af essayet. Brogger
pataler saledes den hegemoniske struktur — forst ved at agere ironisk, som indbegrebet af
misogynistiske overbevisninger, og sidenhen ved at have problematikken op pa et
samfundsmassigt strukturelt plan. P4 den mdde veksler hun rent diskursivt mellem at
beskrive normative problematikker ud fra et dikotomisk ‘mand-mod-kvinder’-synspunkt, og
dernest et ‘os-mod-systemet’-synspunkt. Begge optikker handler dog om et ’dem’ og et ’os’
— altsd in-group og out-group. Anvendelsen af modsatnings-figurer skaber en form for
spaendingsfelt 1 tekstens fortelletid, som indikerer ambivalens og frustration hos forfatteren,

bade som verdens-fortolker (kunstner) og verdens-borger (kvinde).
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4.1.5 Samtykke

Brogger bevager sig fra det generelle til det mere specifikke i sin tekst, da hun nermest uden
en introduktion glider over i Emmanuelles historie (Bregger 1973, 117, linje 7). Hun forlader
sin personlige fortelling om at vade Amsterdams gader tynde om natten (Bregger 1973,
114-116), af frygt for at standse op og sperge om vej. Brogger sidestiller sperge-handlingen
med et overgrebs-incitament for den ludende mandsperson. Hun pataler den umulighed, der
overgdr en fortabt kvinde i fremmede omgivelser — lige meget hvad hun ger, skal hun regne
med at samtale ender ud i1 samleje, om hun vil det eller ej. Emmanuelles historie fungerer

som en eksemplificering af hendes udlaegning:

”Men nér han abner den bilder og automatisk forventer, at hun satter sig ind uden at
have spurgt hende forst, er det en antastelse af hendes selvbestemmelsesret og en

gestus, der ikke er veesens-forskellig fra voldtegt, kun grads-" (Bregger 1973, 118).

Her er omdrejningspunktet for den fjerdebelge-feminisme, som vi kender i dag. Broggers
blotleegning af samtykke-problematikken bred dengang med et tabu, som méiske forst for
alvor begyndte at slippe sit tag i kennene for fa &r tilbage. Hun understetter det med sine egne
erfaringer med sine strukturelt forankrede iagttagelser, og hun anvender gennem hele sit

essay en distinkt, anklagende tone:

”Alle de kvinder der korpulerer for husfredens skyld, er voldtegtsofre” (Brogger
1973, 122).

Brogger udfordrer de diskursive normer, som fastholder enhver enten i rollen som kraenker
eller offer. P& den made er kritikken mentet pd de symptomer, hun beskriver, altsd
kvindekraenkelser og overgreb, der vidner om at samtalen om samtykke ikke er et

underliggende ideal for den herskende diskurs.

4.1.6 Bevisfering

Brogger anvender is@r bevisforing som et diskursivt og retorisk greb igennem sit essay. |
serdeleshed vender hun igen og igen tilbage til fenomenet om naturlighed (og unaturlighed).

Brugen af ordet 'natur’ manifesterer sig i serlig grad over siderne 112-115 — ikke mindre end
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ti gange indgér ordet i en sa&tning i lobet af disse fire sider. Siledes kan brugen af ordet ogsa
klassificeres som en form for gentagelsesfigur, der i udpraeget grad indvier laeseren 1 det

univers hvor ”Voldtegt” udspiller sig. Det kan eksempelvis ses i felgende tekstuddrag:

”Mandens uantastelige [...] selvbestemmelsesret hanger naturligvis sammen med
[...17; 7[...] mystificere kvindens ,,natur” yderligere [...]7; ”[...] ligger det i1 sagens
natur [...]”; ”Det er aggressionerne, der er ,naturlige”. Det er ,unaturligt” at ga

alene om natten” (m.fl). [Egne fremheevelser] (Bragger 1973, 112-114).

Natur har at gere med de omgivelser, der afgrenser de industrialiserede civilisationer; det har
at gore med tingenes rene og oprindelige tilstand, fri for kulturel manipulation. Ordet kan
bruges om et menneskes karakter og peger ofte pd de ukultiverede evner og kreefter i
mennesker, som det ikke er lykkedes at modificere: Krafter og drifter som 1 en vis grad anses
for at veere urtidslevn og uundgéeligt til stede 1 enhver person. Broggers referencer til natur
og naturlighed taler ind i den del af mennesket, som skulle vaere den naturlige *ubearbejdede
del’. Séledes befinder begrebet sig i en form for betydningsmessigt spand, der ikke
afgrenser hvornar det er de kulturelle verdier der former menneskets natur, og hvornar
biologien disponerer mennesket for en bestemt natur.

Dette spand ses eksempelvis hos Breogger nir hun bade peger pa de folelsesmassige
konsekvenser af tingenes tilstand, de ’biologiske’ sensationer: ”Det ligger slet ikke til min
natur at fole mig forfulgt” (Bregger 1973, 114) og dernast pd den mere kulturelt betingede,
interpersonelle 'natur’: ”Hvis en fremmed siger ,,dav, skat, dejligt vejr i aften”, ligger det til
min natur at svare godaften. Men selvfolgelig dremmer jeg ikke om at folge min natur (...)
det foles unaturligt ikke at svare” (Breogger 1973, 115). P4 den made peger hun pa den
ambivalente dobbelthed i mennesket — et dyr med redder i naturen, men ogsa mere end det; et
kulturvaesen, der er i stand til at skabe civilisationer i stadigt sterre samarbejde og udvikling,
men ogsd mindre end det. Ud fra kultur/natur dikotomien herer kennede instinkter og
seksuelle drifter inden for natur-kategorien — sammen med lystprincipper, folelsernes frihed
og det ubevidste menneskelige. Kulturen kommer derimod til udtryk gennem kollektive
normer, regler og strukturer.

Pé den made tilleegger Brogger menneskets iboende drifter en animalsk kvalitet — en,
som udgangspunkt skadelig mellemmenneskelig praksis. Tidligere sa vi, som papeget i
analysens indledende afsnit, at kvindernes andethed har veret genstand for mere eller mindre

akademisk og filosofisk inspektion, siden det moderne gennembrud. Denne form for
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kvinde-eksperimenter og undersggelser understotter denne natur-diskurs, da det
umenneskelige og dyriske béade understreges af eksperimenternes karakter og
karakteristikken af en kvinde for mindre end 100 &r tilbage. Denne made at forbinde
begivenheder, erfaringer og opfattelser, som Brogger her gor det, betegnes som associativ
tenkning — og formidling. Dette treek er karakteristisk for essayformen, og understreger de
centrale pointer i ”Voldtegt” ved at associationerne til naturbegrebet bindes sammen med
den virkelighed Bregger abonnerer pa, og saledes tjener disse associationer til bevisfering for

problematikken.

4.1.7 Opsamling

I vores danskfaglige analyse kunne vi vise, at Suzanne Brogger i hendes essay “Voldtaegt”
bruger en raekke genretrek som er meget karakteristisk for essaygenren. Hun benytter sig
blandt andet af et essayistisk jeg, som er tat forbundet og deler egenskaber med Breggers
egne erfaringer. Desuden er der flere gennemgaende stilistiske greb, der har til formal at
provokere og afslare den herskende diskurs. Breggers anvendelse af essaygenren ger det
muligt for hende at kritisere den herskende diskurs om samtykke pa en meget personlig og
underholdende made, selvom det er et sterkt folelsesladet emne. Det gaelder sarligt taget i
betragtning af at hun udgav verket i 70’erne, hvor der stadig var store dele af samfundet som
havde et meget konservativt syn pd den kvindelige krop. For at give et bedre billede af
hvordan essaygenren rummer flere forskellige genre, praesenterer vi i det folgende afsnit to
vaerker fra henholdsvis norsk og svensk litteratur. De to valgte varker fremstér ogsé kritiske 1

forhold til hvordan samfundet fratager kvinder kontrollen over deres egen krop.

4.2 Perspektivering til norsk og svensk litteratur

Formaélet med den felgende perspektivering er at gere opmerksom pa, hvordan de fund og
slutninger der fremgik i1 foregaende analyse, har betydning og relevans i en nordisk
sammenhzang. I trdd med projektets problemformulering er vi sarligt interesserede i hvordan

litteraturen, og naermere betegnet essayet, kan skabe et rum for refleksion hos laseren.

En central pointe i den foregdende analyse af et eksemplarisk essay er, at netop denne genre

har nogle sarlige greb og muligheder for at udfolde problemstillinger og strukturer i1
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samfundet. For at understotte denne pointe har vi valgt at arbejde med nordiske tekster inden
for andre genrer, som har sammenlignelige tematikker. Med andre ord vil vi undersgge andre
genres potentialer til at udfolde lignende kensproblematikker. Saledes er folgende afsnit en
perspektiverende analyse af hhv. den norske roman Lucie (1888) af Amalie Skram og det
svenske digt Knivkastarens kvinna (1990) af Kerstin Ekman. Vi arbejder séledes komparativt
med teksternes tematikker, logikker og greb for at undersege hvor der er
sammenligneligheder med Broggers “Voldtagt”, hvor der er afvigelser, og i det hele taget
hvad disse ligheder og forskelle betyder for l&eseoplevelsen. Formalet med perspektiveringen
er altsd at satte essay-analysens hovedresultater ind i en sterre faglig og samfundsmaessig
kontekst, med udgangspunkt i litteratur der eksemplificerer vores skandinaviske naboers

sprog og kultur.

4.2.1 Norsk perspektiv

Selvom Bregger var kontroversiel, da hun udgav Fri og fra Keerligheden, er det ikke forste
gang kenspolitiske problemstillinger bliver behandlet i litteratur. Allerede i 1888 udgiver den
norske forfatter Amalie Skram romanen Lucie, hvori temaer som ligestilling, voldtegt og
seksualdrifter optreeder. 85 ar for Brogger udgiver sit vaerk har Amalie Skram skrevet og
udgivet fortellingen om Lucie, der er en kvinde ‘med fortid’ — altsd en kvinde, der har haft
sex udenfor agteskabet.

For kort at opsummere handlingen, sa er hun tidligere tivolidanserinde og blev engang
gravid med en styrmand. Det resulterede i at hendes familie slog hdnden af hende. Barnet var
dog dedt, og Lucie er glad for at hun i1 det mindste ikke skulle vare enlig mor. Lucie er
forelsket i en mand, advokaten Theodor Gerner, som ogsa er forelsket i hende, og han holder
hende i en lejlighed hvor han beseger hende, nér han har lyst til det. Han vil nemlig pd grund
af hendes fortid ikke gifte sig med hende, da det ikke er passende for en mand af hans sociale
lag. Forst da Lucie lader som om hun har andre bejlere forlover han sig med hende. Meget
hurtigt efter brylluppet begynder Theodor dog at vare ekstremt kritisk overfor hende. Han er
jaloux pé hendes tidligere bekendtskaber og forseger med al kraft at afskere hende fra denne
uheldige ‘fortid’. Det betyder blandt andet, at hun ikke m4 se sin gamle veninde fra Tivoli.
Han er i det hele taget ekstremt kontrollerende, og alt hvad hun ger, ser han som flirteri. En

dag skalder han hende sd meget ud pd &ben gade, at hun leber sin vej fra ham midt om
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natten. Den nat bliver hun voldtaget. Da hun vender tilbage, vover hun ikke at sige noget til

sin mand, netop fordi hun er en kvinde ‘med fortid’, og han ville bare blive vred pa hende.

Amalie Skram er i sin samtid ogsa en kontroversiel figur. Ligesom sin hovedperson Lucie
havde hun et ulykkeligt forhold til en semand (Serensen 2013). Da hun udgiver Lucie, har
Skram veret igennem en skilsmisse med semanden i 1978, og er nu gift med forfatteren Erik
Skram og bor i Kebenhavn (Mortensen 2003). I 1880’erne blev der i Norge kun gennemfort
omkring 40 skilsmisser om &ret (Serensen 2013), s& allerede pa dét punkt er Skram en
usedvanlig kvinde. Hun dejede med psykiske vanskeligheder og var indlagt pd psykiatriske
hospitaler af flere omgange (ibid.). Hovedpersonen i Lucie oplever ogsé vrangforestillinger i
romanen: efter at vaere blevet voldtaget plages hun af forudanelser om at hun kommer til at
do, og derudover bliver hun pludseligt dybt religios. Ligesom Lucie kommer Skram ogsa af
en fattig familie og har bevaget sig op i et socialt lag, der er langt over det, hun kom fra. Det

er altsé sikkert at sige, at Amalie Skram og Lucie har en del til felles.

Amalie Skram er en del af den naturalistiske belge — hun seger at beskrive tingene ’som de
virkelig er” (Mortensen 2003), og hendes romaner er socialrealistiske og afspejler
menneskets kamp mellem at skulle vare en del af et samfund med regler og normer og
samtidig have dyriske lyster og impulser (ibid.). Derfor er det ikke sa markeligt, at hun
henter sit stof fra sit eget liv. P4 samme made som Bregger bringer hun det personlige ind i
“Voldtegt”. 1 modsetning til Brogger taler hun ikke ‘som sig selv’ — Lucie er en fiktiv
person, og alle hendes oplevelser er fiktive. Det, at Skram muligvis har haft lignende
oplevelser gor, at hun kan fortelle om dem, ‘som de er’, men pa intet tidspunkt forseger hun

at lade som om, at der er tale om en virkelig fortelling.

4.2.1.1 Det personlige essay og den personlige roman

P& den ene side er det med en roman let at affeje haendelserne 1 handlingen som “’blot en
historie”, som man kan nyde, fordi den er dramatisk og sp@ndende. Det er et konfliktpunkt i
handlingen, at Lucie har en fortid, og man kan som laser valge at betragte det kun som et
sadant: nar naturalisten Skram vil vise os realiteter, verden som den er, kan man svare:
‘Jovist, men det er jo stadig bare en historie’. Broggers insisteren pa, at alle anekdoter i

hendes fortelling er autentiske, gor dem svarere at afvise som ‘bare noget opspind’. Til

26



gengald er det mere lige til at angribe forfatterens trovaerdighed, hvis man ikke bryder sig om
hendes pointer, eksempelvis: hun husker forkert, hun lagde for meget i det, hun er en direkte
logner. Hvis nogen anklagede Skram for at lyve kunne hun svare: ‘Ja, det er fiktion, men det
kunne have veeret sket’. Samtidig udlagde Brogger i detaljer sin egen fortid, og gjorde sig
dermed sarbar overfor alle menneskers vurderinger af hendes adfzerd. Hun skriver i essayet
om hvordan hun, efter at have skrevet om sin voldtagt tidligere, var blevet kontaktet af flere
mand, der var af den opfattelse, at hun havde gjort det for at fa noget pa den dumme. Den

slags undgas til dels, hvis man kan gemme sig bag fiktionen.

En anden forskel er, at man med en roman kan pétage sig mere end ét perspektiv. Broggers
mdde at give sin moddiskurs stemme pa kan maske siges at reprasentere et andet perspektiv
end hendes eget, men slet ikke 1 samme grad som Skram ger det i sin roman. F.eks. far

leeseren indblik 1 Theodors Gerners overvejelser om, hvorvidt han ber gifte sig med Lucie:

“Ja, naturligvis skulde han gifte sig med hende. Han vilde ha gjort det forlengesiden,
hvis der ikke havde vart det med hendes fortid. Det var og blev dog en forferdelig
klik pa en kvinde, skjondt det fik nu endda vare, men det gjorde sa ondt, sa ondt. Ja,
ondt gjorde det, men herregud, han vidste jo om det. Rub og stub havde hun fortalt
ham. Han fik vel sagtens se til at komme over det engang.’’ (Skram 1888, 18-19).

Gennem det meste af romanen ligger perspektivet hos Lucie, men somme tider lader Skram
andre karakterer fa ordet, som her Theodor, senere ogsd blandt andre Lucies veninde Nilsen
og den sympatiske enkefrue Karen Rejnertson. Amalie Skram er ikke bundet af at have
placeret sig selv som tenkende, handlende karakter i sin tekst, og derfor star det hende frit for
at berette, hvad alle karaktererne tenker. De stemmer, som mandene 1 romanen taler med, er
mindre karikerede og mere nuancerede end den, Brogger tillegger sin moddiskurs. 1
begyndelsen af romanen virker det enormt usympatisk, at Theodor holder Lucie i jomfrubur.
Det medvirker til at gore karakteren mere menneskelig, ndr Skram lader leseren fa indblik 1,
hvorfor han har disse kvaler. Senere i romanen ser man ogsa hvor meget det piner Theodor at
opfore sig fjernt og koldt overfor sin hustru, som han elsker meget hojt. Det betyder ikke, at
hans handlinger bliver mindre forkastelige, men det geor, at man bedre kan forstd ham som
karakter: Han foler sig tvunget til at straffe Lucie, til at tvinge hende til at legge lag pa sig
selv, fordi han er bange for at folk skal udstede ham hvis man for tydeligt ser, at hun er “en
slig en” (Skram 1888, 28), en sddan en, som fru Merk kalder hende. Dét er Broggers pointe,

da hun 1 en sidebemarkning skriver, at mand forresten heller ikke er frie under patriarkatets
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normer (Bragger 1973, 116). Det er at gore vold bade pa mend og pé kvinder at forlange at

de skal underordne sig den slags regler.

4.2.1.2 Handskemoral

Amalie Skram er som naturalist og forfatter omkring det moderne gennembrud ikke bange
for at vere helt direkte om, hvilke problemer, hendes tekster tager under debat. Tidligt i
romanen lader hun karaktererne Brandt, som er praest, og fru Rejnertson, som er fortaler for
kvinderettigheder, have en samtale om en bog: En Handske, som Rejnertson har liggende i
sin stue. Det er et teaterstykke af norske Bjernstjerne Bjernsson der blev udgivet i 1883 og
handler om jomfruen Svava, der finder ud af at hendes forlovede har gjort en tjenestepige
gravid. Det er et stykke, der falder sammen med den sikaldte sadelighedsfejde — en
samfundsdebat om seksualmoral. Ved at lade sine karakterer have en samtale om bogen

setter Skram helt bogstaveligt problemet under debat.

Praesten Brandt forteller forst, hvordan han hjemme 1 sin menighed er plaget af vakte, det vi
pa dansk nok ville kalde for frelste, der er utilfredse med hans “’verdslige liv”’ (Skram 1888,
52-53). Med det menes, at prasten, selvom han er ugift, ikke er seksuelt atholdende.
Alligevel mener han bestemt, at det er forkasteligt, at Theodor Gerner har giftet sig med en

kvinde, der ikke var jomfruelig:

“Uprasteligt! Tror Du kanske man er skabt anderledes end andre indvendig, fordi om
man har havt det uheld eller held at bli praest da? Men ved Du hvad — ens brud ialtfald
skal da ved Gud veare ren!” (Skram 1888, 54).

Handskemoralen foreskriver, rettere end at lade kvinder have et seksualliv inden de indgér
egteskab, at maend ogsd ber forholde sig afholdende inden deres bryllupsnat. Brandt er
positivt stemt overfor bogen, selvom han ikke selv efterlever handskemoralen. Karen

Rejnertson er kritisk overfor at bede mandene om at leve 1 colibat:

“«Og sxt det nu blev efterlevet dette herre Hanskepratet,» vedblev Karen med en
hanlig, hurtig stemme, «ja, for det er da vel meningen, at det helst burde det, det skal
da vel ikke bare haenge der og vere ideal vel? Men at altsd mand holdt sig fra altsan't

til de kunde gifte sig, til op imod tredivearsalderen, B...2 de vilde sandelig blisa
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afvant med alt det vasen, at de aldrig i verden gik bort og gifted sig. Hvorfor i al
verden skulde de ta den byrde med @gteskabet pd sig, nar de forst havde klart sig
saleenge?!” (Skram 1888, 56-57).

Rejnertson tror altsd, at mandene ville ende med at blive aseksuelle vasner, der ikke ser
nogen grund til at gifte sig, hvis de skulle vaere aftholdende indtil de blev gamle nok til den
slags. Amalie Skram laner den lettere skandalese enkefrue Rejnertson og den sleske praest
Brandts stemmer til at representere to forskellige holdninger i forhold til
sedelighedsdebatten. Prestens dobbeltmorale bliver udstillet, idet han beklager sig over at
veere forfulgt 1 sit sogn af frelste kristne pa grund af hans sexliv, mens han (efter Lucie er
tradt ind 1 stuen, vel at merke) priser En Handske for at vaere moralsk korrekt og sundt for
kristendommen. P4 den made kommer problemet bogstaveligt talt under debat: Karaktererne
bliver manifestationer af modstridende diskurser, og det er heller ikke i romanen sveart at
gennemskue, hvilken mening forfatteren sympatiserer med. Diskussionen er gennemgéende
gennem romanen: Hvorfor er det i orden at mand har sex for agteskabet, men forkasteligt,
ndr kvinder har det? Senere diskuterer Rejnertson med sin sester, Henny, om handskemoral

igen. Henny bringer Lucies fortid pd bane:

“«Har hun ikke veartsd'n, ja slet og ret et offentligt fruentimmer?» spurgte Henny med
en grimace. «Nej da, Henny, sa galt har det langtifra veert. Men selv om s var — vi

gifter os jo allesammen med sa at sige offentlige mandtimmere.»” (Skram 1888, 139).

Offentligt fruentimmer er en eufemisme for en prostitueret kvinde. Det, at Lucie har haft sex
for agteskabet, gor hende 1 Hennys gjne altsd til en prostitueret. Karen Rejnertson reagerer
med at kalde alle mend for offentlige mandtimmere — fordi de ikke er atholdende. Det ender
med, at Rejnertson taler om, at kvinder ogsa har seksualdrifter, og at de ligesom mand har

godt af at {4 sig noget seksuel erfaring for de gifter sig. Det overherer Lucie:

“Lucie var ganske fortumlet. Aldrig 1 sit liv havde hun folt sig sd underlig tilmode.
Hun var altsé like go' som Theodor, og behoved ikke at skamme sig for hun havde
vart san. A gud, kundskab og leerdom og en forstand som fru Rejnertson sin!” (Skram

1888, 147).

Gennem romanen er der flere gange, hvor Lucie foler sig seksuelt opstemt — og det er forste

gang hun s meget som overvejer tanken om, at det ikke var noget hun behgvede at skamme
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sig over. At det, der har givet Theodor s4 meget magt over hende indtil videre méske i

virkeligheden ikke noget, der gjorde hende mindre verd.

4.2.1.3 Hun kan jo bare lade vaere

Ligesom Brogger beskriver Skram, hvordan der er helt urimelige krav til kvinder. Det, der
gor Theodor sa kontrollerende, er at han med al magt vil have, at Lucie aldrig ger noget, der
kan opfattes som indbydende til andre mand — hun ma ikke grine hejt, hun ma ikke hilse pa
andre mand péd gaden, hun mé ikke engang hjelpe en gammel mand med hans paraply. Men
uanset hvor meget Lucie lystrer, har Theodor altid noget at kritisere hende for. Det er
simpelthen en umulig opgave for hende at opfore sig ordentligt nok til at Theodor ikke synes,
at hun gar og gor sig til for andre. Det er fordi, det egentlig ikke har noget at gore med
hvordan hun opferer sig: Lucie henviser flere gange til, at hun blot ger som alle andre
kvinder. Selv den ulykke, at hun havde vaeret sammen med semanden, var heller ikke en
usadvanlig handling, for de to havde faktisk veret forlovet, og hun havde sagt nej og gjort
sig utilgaengelig. Det, der gjorde forskel pd hende og en ordentlig pige er, at semanden havde
lgjet for hende og efterlod hende, gravid og udstedt.

Problemet ligger ikke i hvordan Lucie er som person, men hvordan Theodor opfatter
hende. Fordi han er bevidst om, at han ikke er den eneste mand hun har varet sammen med,
ser han hende som en fristerske. Han siger, ligesom Broggers gentagende formulering i
hendes essay, hele tiden at Lucie skal lade vere med alt muligt. Men Theodor kunne lige sa

godt bede hende om at lade vere med at vere kvinde.

4.2.1.4 Voldtaegt

Som sagt foregar der i romanen en voldtegt: En fremmed mand med et ulaekkert, beharet
modermarke 1 ansigtet. Lucie valger at undlade at fortelle sin mand at hun er blevet
voldtaget da hun kommer hjem dagen efter. Hun havde ellers besluttet at fortelle ham det,
men da hun ser hans “hvide, egenretfaerdige gjenldgene” (Skram 1888, 126) gér det op for
hende, at hun ikke kan fortaelle ham, hvad der er sket. Hun er klar over, at han ikke vil
reagere med medlidenhed overfor hende, men at han vil se det som en bekraftelse af, at hun

stadig er en lysten kvinde. I stedet fantaserer hun om at vere blevet sliet ihjel:
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“Eller hvis der var kommen nogen, som havde plyndret hende for peltsveerkskaben og
uret og guldstasen og strupt hende ihjel, for hun ikke skulde skrige. — Sa kunde
Theodor lest i avisen: Fundet damelig, for den fine broderte serken lod di hende vel
beholde ialtfald, s& de, som fandt hende, kunde se, hun ikke var en simpel, og di

lange, trange stromperne, som var sd vonne at fa af.” (Skram 1888, 128).

Hun ville foretrekke at hun var ded af kulde eller var blevet myrdet, end at vare blevet
voldtaget — for sd ville Theodor vare blevet ked af det, i stedet for bare at blive vred pa
hende. Sa ville han have syntes at det var synd for hende i stedet for. Det er precis den
samme pointe som Brogger laver: Hvis man bliver voldtaget, skal man helst de af det for at
kunne blive betragtet som et offer. Samtidig sammenligner Lucie ogsé hele tiden sig selv med
‘fine damer’ — det er altsa ikke noget, som hun rigtigt ser sig selv som. Det er derfor hun
onsker at beholde sin broderede sark og sine lange stremper i sin mordfantasi. Sa hun kan

ligne en ‘dame’.

“Men hvis hun nu mon havde vert en fin dame, en af dem, som aldrig havde havt
med andre end sin mand at gjere, s& havde hun vel draebt sig efter dette.” (Skram

1888, 126).

Her kommer Lucies definition af ‘fin dame’, som ogsa viser os, hvorfor hun ikke kan betragte
sig selv som en fin dame, selvom hun er en overklassefrue: Fine damer har kun sex med deres
mand. Derfor har hun valget imellem at do eller at tie. Hun valger at tie. Alligevel ender hun
pa en méde med at do af voldtegten. Hun bliver gravid, og da hun ser et modermaerke pé
barnets ansigt der ligner det, som voldtegtsmanden havde, er hun overbevist om at det er
ham, og ikke Theodor, der er faren. Den viden gor hende si ulykkelig, at hun der. Hvorfor
vaelger Skram at sld sin hovedperson ihjel? Er det for at leseren skal fatte sympati med Lucie,
selvom hun er en lystfuld kvinde med fortid? Eller fordi Lucies situation er sa uudholdelig, at
deden bliver en nade for hende? Under alle omstendigheder der Lucie pa en ubehageligt
realistisk og voldsom made. I den tid der gar fra hun feder og til hun der, passer Theodor
hende som om han var en sygeplejerske — han tillader forst sig selv at vise hende omsorg og
den emme kerlighed, som han hele tiden gerne har villet vise hende, da hun er pa kanten af
livet. S& méske bliver Lucie alligevel god nok til ham til sidst, fordi hun ender med at do af at

blive voldtaget.
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4.2.2 Svensk perspektiv

Ligesom Suzanne Breogger og Amalie Skram har den svenske forfatter Kerstin Ekman
dedikeret en betragtelig del af hendes forfatterskab til feministiske emner. Kvinder er en rad
trad gennem narmest hele hendes littereere virke. Hendes skildring af kvinder og berns
lidelser 1 historien op til hendes tid var nyskabende i den svenske litteratur. Det gjorde, at
Ekman fik en betydning for den svenske litteratur, som er sammenlignelig med Broggers

betydning for den danske litteratur eller Skrams for den norske (Misfeldt 2012).

Ekmans varker herer til den mest leste svenske litteratur fra 1900-tallet. Serlig hendes
samfundskritiske romanserie med titlen Vallmstasviten er meget kendt. Hun skiftede i 70’erne
til mere samfundskritiske, historisk-realistiske romaner, efter hun allerede havde etableret sig
som forfatter af kriminalromaner (Bjerg & Schack 2020). Ekman ensker med sine romaner,
serligt Vallmstasviten, at beskrive de héarde levevilkar for kvinder 1 kelvandet af
industrialiseringen og de negative konsekvenser som stadig rammer kvinder i vores samtid.
Born spiller ligeledes en central rolle 1 hendes varker, der ligesom kvinder herte til de mest
undertrykte gennem en stor del af historien (Ottesen 2003). Hendes skift til litteratur som
beskeftiger sig med kvindernes lidelser, forbinder hende ogsd med Brogger. Lighederne gor
det muligt at sammenligne Broggers, Skrams og Ekmans forfatterskab, selvom de har skrevet

indenfor forskellige genrer.

Et af de mest bemarkelsesvaerdige vaerker er Knivkastarens kvinna, som hun har udgivet i
1990. Det adskiller sig is@r fra de ovrige vaerker 1 Ekmans forfatterskab ved at vere et episk
digt frem for en roman. Knivkastarens kvinna er s@rligt interessant for vores projekt, fordi
jeg’et 1 veerket har en sterk relation til forfatteren. Ligesom Brogger 1 “Voldtagt”, bearbejder
Ekman 1 Knivkastarens kvinna sine egne oplevelser. Ifelge Mai Misfeldt (2012) fik Ekman i
sin ungdom, ligesom jeg’et i Knivkastarens kvinna, en underlivsoperation, som gjorde at hun
ikke lengere kunne fi bern og som var sddan en voldsom oplevelse for hende, at hun matte
leve med senfolgerne fra traumet i mange ar af hendes liv (Misfeldt 2012).

Selvom vearket, i modsatning til Lucie og “Voldtegt”, ikke direkte beskriver en
voldtaegt, sa oplever hovedpersonen operationen og situationen som et voldeligt overgreb, der
1 sidste ende medferer et psykisk sammenbrud. Det er tydeligt flere steder i teksten.

Eksempelvis i folgende uddrag i starten af vaerket, hvor hun beskriver operationen:

“Han ska 6ppna dig
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och ta livet ur dig.

Det ér inte farligt.

Det sker efter beprovad vetenskaplig metod
och i samrad med flera

smé och mellanstora Hundar.

[...]

Nu ér de alla férsamlade
med piskande svansar

runt bordet med kroppen.

Det luktar ur gapen.

Ligg dig ner nu, lagg dig ner.
Du skal ha morfin och tillit.
Alt skal bli bra.

De vill dig val.”

[...] (Ekman 1990, 7-8).

Ovenstdende er en beskrivelse af legernes forseg pa at forsikre jeg’et om, at proceduren er
ufarlig. I stedet for at virke beroligende er de nermere foruroligende. Lagerne kaldes Hunde
med stort H. Hundebenavnelsen gentages flere gange gennem verket i henvisning til legen.
Hunde kan betragtes som meget seksuelle dyr, der springer op ad folks ben og ‘boller dem’
og ikke respekterer det personlige rum. De kan vere urolige og voldsomme, begejstrede og
overentusiastiske. Samtidig er ‘hund’ ogsa et meget nedsattende skeeldsord. Samlet set giver
det et indtryk af, at jeg’ets forhold til leegerne er meget negativt, naesten fjendtligt.

Serligt interessant er den navnte, ret tydelige sammenligning af operationen med et
overgreb, som bliver brugt flere gange i lebet af veerket. Sammenligningen skal tydeliggere
folelsen af hjzlpeloshed og fuldstendig udsathed overfor kirurgernes indgreb, som jeg’et
oplever under og efter operationen. Denne folelse efterlader hende ligesom et voldtagtsofter,
1 en situation, hvor kroppen bliver oplevet som ens fjende med serigse psykiske
konsekvenser. Blandt andet taber hun enhver tillid og far et skadeligt forhold til sin krop,

hvilket ses i1 folgende:
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“Hon &r inte hemma, hon &r inte hdmma hos sig

inte 1 sig, hon &r inte dir.” (Ekman 1990, 20).

Verket selv har Ekman skrevet tidligt 1 sit forfatterskab. P4 grund af hendes personlige
relation til emnet tog det hende mange 4rtier, for hun havde bearbejdet sine oplevelser péd en
made, der gjorde det muligt for hende at udgive vearket. Varket er bade en personlig
skildring af Ekmans eget traume, men ogsd en staerk kritik af et sundhedssystem som
overlader kvinder til sig selv og som ingen medfelelse har med deres patienter (Misfeldt
2012).

Handlingen i Knivkastarens kvinna foregar kun over 81 sider, men det nar stadig at
fortelle om jeg’ets udvikling pd hendes vej til at overkomme de psykiske og fysiske
konsekvenser af operationen. Hun bliver indlagt pd en psykiatrisk klinik, hvor hun bliver
behandlet med en reekke medikamenter. Mens hun selv kemper med sin depression, iagttager
hun verdenen udenfor klinikken og livet omkring hende. Hendes tanker kommer dog ofte
tilbage til operationen og dens konsekvenser for hendes krop. Selvom hun nér at blive en del
bedre, forfelger hendes traume hende ogsd ndr hun forlader klinikken og bliver reintegreret i
sit gamle liv igen. Udenfor hospitalets vaegge modtager hun flere reaktioner fra sine
medmennesker og skal klare hverdagen igen, mens hun stadig barer de psykiske ar. Jeg’et
kan ikke klare kampene og ger et mislykket selvmordsforseg, hvorefter hun igen ender pa
hospitalet. Bogen ender med hendes beslutning om at hun vil fortsatte sit liv: “Varfor kom du

tillbaka hit? Jag kom dérfor att jag ville leva.” (Ekman 1990, 76).

4.2.2.1 Sammenligning med essayet og romanen

Ekmans Knivkastarens kvinna er skrevet som et episk digt, og ved forste blik adskiller det sig
meget fra essaygenren som Bregger bruger, og fra Skrams roman. Men ligesom ved essayet
giver Knivkastarens kvinnas lyriske form Ekman en fremragende mulighed for at udtrykke de
komplicerede folelser, som er knyttet til hendes egne og ogsé det lyriske jegs oplevelser
under og efter operationen. Effekten med dette er bade at skabe en tettere relation og
kommunikation mellem forfatteren og leseren, og at gere det nemmere for forfatteren at
nedskrive meget personlige oplevelser. Brug af digtformen giver ogsa mulighed for at bruge
sprogets ydre form mere effektivt, som igen er vigtigt nir det geelder om at beskrive sarlig

vanskelige oplevelser som det er tilfeldet med den komplicerede abort jeg’et oplever i
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varket. Det bliver allerede tydeligt i den ferste strofe, hvor digtformen og komposition af
strofen serger for, at laeseren bliver placeret 1 jeg’ets rolle, som ligger pd sengen i
operationsrummet, mens kirurgerne taler ned til hende. Satningerne der er korte og fremstér
opremsende 1 strofen, forstaerker indtrykket af, at der bliver sagt noget i en beroligende tone,

til den der ligger pa sengen:

“Légg dig ner.

Du maste har tillit.

Ligg dig ner.

Blotta dig for knivarna.” (Ekman 1990, 8).

Punktummerne efter de korte s@tninger giver indtryk af, at der bliver holdt pauser mellem
hver af dem. Samtidig leegger de ikke op til diskussion, men der er tale om ordrer. De er alle 1
bydeform. De beder pent men det er ikke en mulighed at sige nej. Det forventes af jeg’et at
hun skal overgive sin kontrol. Formuleringen blotta dig viser, hvor udsat og skrebelig en
situation det er for jeg’et. I modse@tning til essayet, som altid er fokuseret omkring jeg’et, har
det episke mulighed for ogsa at bruge andre perspektiver, ligesom en roman. Ekman benytter
sig kun 1 meget begraenset omfang af denne mulighed. Hovedsageligt gennem opfordringerne
og rad til jeg’et, som dog kun har til formdl at tydeliggere hendes situation, og ikke til at
beskrive de andres perspektiv. Dermed er Knivkastarens Kvinna et eksempel pa et episk digt,
der er meget fokuseret pa jeg’et, nesten som et essay. Det kan eksempelvis ses 1 forste strofe,
hvor det lyriske jeg fir processen af operationen forklaret og bliver opfordret til at have tillid
til leegerne (Ekman 1990, 8). Rent sprogligt er det pa dette tidspunkt et udefrakommende
tredjepersonsperspektiv. Dog kan det ogsa tolkes som en internalisering af det, som jeg’et er
blevet opdraget med: At man skal og kan have tillid til laeeger, at de ved bedst, hvad der er

godt for dig. Dermed kan den ogsa forstds som en indre stemme.

4.2.2.2 Eksperimenter

Ligesom 1 essaygenren ligger den lyriske form op til at eksperimentere. Ekman skifter somme
tider fra en verseform der ligner knakprosa til en mere sammenhangende form der ligner en

tankestrom, hvilket ses 1 folgende:
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“Om lordagarne var det dans i motionshallen. Tva par kvinnor rérde sig sakta bland
serpentiner. De andra tittade pa. Ménnen kom i morgonrockar men kvinnorna hade

sprayat héret. De ville verkligen dansa.” (Ekman 1990, 26).

Dette fremstar meget mere sammenhangende end det ovrige, og skiller sig klart ud fra resten
visuelt. Det indgér i en leengere beskrivelse af livet pa hospitalet. Det ovenstdende udsnit star
mellem fragmenterede indtryk og stemninger fra hospitalet og stikker ud 1 sin koh&rens. Pa
samme made som Brogger vekslede mellem det abstrakte og konkrete i sit essay skifter
Ekman mellem det uhdndgribelige i form af fragmenterede indtryk og det handgribelige 1
form af disse prosaiske afsnit. De kommer til at ligne pauser i digtet, hvor jeg’et taler mere
ligeud ad landevejen. Det er i disse afsnit, at teksten gor opmaerksom pa sin tekstlighed,

blandt andet 1 et lignende prosaisk afsnit pa side 22:

“Den som jag skriver om dr en bekant till mig, nitton &r och fyre manader yngre, slét
utanpd, inuti sonderskuren av en bussmotor pa tomgang, med kortelcykloner dragande
genom sin virlds delar och nigonting tunnare dn malvingar att lyfta med, stoft hos

stoften.” (Ekman 1990, 22).

Afsnittet starter med den som jag skriver om, og det lader til at henvise til det, der kom for
dette indskud. Jeg’et taler om det jeg, der taler i de knaekkede vers — en bekendt, eller méaske
en yngre version af sig selv? Nar genren er et digt, sa er det spergsmal helt op til fortolkning.
Enten er dette jeg updlideligt ndr det skriver, at det skriver om en ven, eller ogsa foler det
xldre jeg sig ikke lengere som den samme person som det yngre jeg. Under alle
omstandigheder er teksten pd denne made 1 dialog med sig selv og skifter i tid. Den ene tid er

den beskrevne og den anden tid er den hvori der skrives.
Et andet eksperiment med formen er stilistisk. Pa side 23 skifter digtet brat bade stil og emne:

“Dé moter hon en Lindorm under Rosende tré.
Han lagger sig neder under Jungfruns kna.
Han skér hennes unga skinn med kniv.

Han lagger sig in uti hennes liv

uti 1onndom.

Den lever ej som trostar mig for Sorgen” (Ekman 1990, 23).
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Emnet og stilen ligner til forveksling en folkevise om det mytologiske vasen lindormen,
selvom det er original digtning. Sproget bliver meget gammeldags og digtet begynder
pludseligt at rime. Samtidig drejer det sig om det samme som det forste vers: at blive
opereret. Ved hjelp af dette stilistiske lan viser digtet, hvordan det er en middelalderlig ting:
at overgrebet, trods sin moderne, medicinske natur er noget gammelt. Henvisningen til
folkevisen ogsd en henvisning til gentagelse: ”Den lever ej som trostar mig for Sorgen”
(Ekman 1990, 23+25) gentages tre gange som et refren. Ligesom i Breggers essay bruges

gentagelsen forsterkende: her giver det indtryk af en repetitiv og endelos sorg.

4.3 Opsamling

Vores mal var, som indledningsvist pointeret, forst og fremmest at klarlegge de sarligt
essayistiske trek ved “Voldtegt”. Gennem analysen arbejdes der med essayets
karakteristiske genrekoder - samt hvordan Breggers tekst bdde honorerer nogle, og bryder
med andre. Netop denne genrevekslen er serligt essayistisk, for herved opnés nemlig dét, at
leeserens forventninger udfordres og fornyes lobende, bade i leseoplevelsen og i1 opfattelsen
af tingenes tilstand. Essayformen holder laseren opmerksom, og den opmarksomhed
udnytter Suzanne Brogger. Hun opbygger blandt andet tillid og fallesskab med nuancerne 1
sit essayistiske jeg, hvilket gor vekslingen mellem det konkrete og det abstrakte i hendes
univers forstaeligt og relaterbart. Hendes pointer star sterkt og leseren er ikke 1 tvivl om
hendes overbevisninger eller trossystemer. Denne méade at opbygge en forteller pa er serligt
essayistisk - og gor italesaettelsen af en sa omdiskuteret ting som kensproblematikker
tilgeengelig. Det gor “Voldtegt” bade i1 dets samtid, hvor kvindepolitik og kensnormer var
langt mere tabuiseret, men ogsd den dag i dag hvor mange af problematikkerne til stadighed
gor sig geldende pd bade personlige og strukturelle planer. Netop dette udger essayets

eksemplariske karakter, og viser hvilken reekkevidde det essayistiske kan have.

Saledes argumenterer vi 1 analysen ud fra hvordan Breogger har anvendt essayistikken
konkret, men ogsé hvorfor precis disse greb har deres berettigelse, i teksten specifikt, og i
tekster generelt. Essays har en helt sarlig mulighed for at portraettere symptomer pa
forvreengede forestillinger og ulighed, og give laeseren varktejer til at fa et nyt perspektiv pa
de eksisterende strukturer i samfundet. Strukturel stigmatisering og undertrykkelse af

kvindelig seksualitet er blot ét eksempel pé essayformens anvendelse og relevans.
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Netop undertrykkelse af kvindelig seksualitet kommer ogsé til udtryk i perspektiveringen til
norsk og svensk litteratur. I perspektiveringen har vi inddraget Amalie Skrams roman Lucie
og Kerstin Ekmans digt Knivkastarens kvinna. Begge tekster beskaftiger sig ligesom
“Voldtegt” med emner, som forfatterne har personlig erfaring med og opbleder linjen
mellem fiktion og autobiografi. De skriver ogsa om kvindelige erfaringer, iser nar kvinders
selvbestemmelse bliver taget fra dem: I Skrams roman er det Lucies mand der forseger at
holde hende nede, og i Ekmans digt er det en tvungen operation der resulterer i det lyriske
jegs traumer. De forskellige genrer muligger forskellige méder for leseren af fi indsigt 1,
hvordan det foles at ga igennem den slags. I romanen er det en indsigt i hovedpersonernes
tankegang, der muliggor at leeseren bedre forstar hvorfor karaktererne - og maske ogsa rigtige
mennesker - handler som de gor. 1 digtet er det folelserne og stemningerne, der er i

hovedszdet. Man foler nasten et kropsligt ubehag, nar man laser det.

Milet for dette projekt var dog ikke kun at komme frem til resultater 1 den danskfaglige
analyse, men ogsé at vise hvordan man kan hjelpe gymnasieelever til at udvikle en interesse
for essaygenren. Som det fremgik af den danskfaglige analyse, egner essaygenren sig
fremragende til at diskutere aktuelle emner, hvorfor det stadig er et vigtigt litterert verkte;.
Derfor har den danskfaglige del givet anledning til at tilrettelegge et undervisningsforleb,
hvor vi formidler en rakke af projektarbejdets danskfaglige pointer til en 3.g klasse pa
Roskilde Katedralskole. I den didaktiske analyse formidler vi om essaygenren og de pointer
vi har analyseret os frem til, indenfor denne genre. Dog skal det siges, at gymnasieeleverne
ikke meder essayet som genre til deres skriftlige eksaminer - i1 dag er de skriftlige
provegenrer pa STX: den debatterende artikel, den analyserende artikel og den reflekterende
artikel (UVM 2019, 8). Det som for var essay til de skriftlige prover, er 1 dag den
reflekterende artikel. Vi finder det dog stadig relevant at preesentere eleverne for essaygenren,
da det at skrive essayistisk ogsd indgar i det at skrive reflekterende. Det vil sige, at vi ikke
kommer til at prasentere eleverne for den reflekterende artikel, men hvordan de kan skrive
reflekterende ved at give dem en raekke redskaber og varktejer. Derfor vil vi 1 det folgende

afsnit praesentere den didaktiske teori, som en undervisning i essaygenren kan baseres pa.
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5. Didaktisk teori og metode

I folgende afsnit preesenterer vi den didaktiske teori og metode, som danner grundlag for den
efterfolgende didaktiske analyse. Forst og fremmest prasenterer vi aktionslering som den
metode der danner rammen for en stor del af den didaktiske analyse. Derudover prasenterer
vi leringsteori, herunder det leringssyn vi benytter 1 undervisningen, og som udspringer fra
den overordnede videnskabsteori. Udover metode, videnskabsteori og leringssyn prasenterer
vi ogsa teori om almen didaktik, skrivedidaktik i1 dansk og helhedsmodellen, der rummer en

raekke faktorer som danner grundlag for den forste del af analysen.

5.1 Aktionslering som metode

Larere kan udvikle sig selv og deres undervisning ved at afpreve nye former for
undervisning og dermed heste erfaringer ud fra de nye tiltag og fokusomréder. Det kan gores
gennem en systematisk og eksperimentel tilgang, hvor aktionslaringsprojekter sattes 1 gang
af den enkelte lerer eller i samarbejde med kollegaer. Hovedpointen ved at anvende
aktionslering som et udviklingsverktej er, at tilgangen tager udgangspunkt 1 “aktion” og
“reaktion”. Aktion er at man ger eller &ndrer noget, og pd baggrund af @ndringen observerer
hvad der sker. Reaktion er at vi ud fra aktionerne og handlingerne far erfaringer som bruges i

det videre forleb. I en praksis baseret pd aktionslering fungerer de to elementer sammen

(Dolin et al. 2017, 765-766).

Et aktionslaringsforleb er karakteriseret ved at handling og refleksion undergér et for-,
under- og efter-perspektiv (Dolin et al. 2017, 766-767). I bogen Aktionsleering - Leering i og
af praksis (2007) af Helle Plauborg et al. prasenteres fem faser:

- Fase 1: Formulering af en problemstilling
- Fase 2: Iverksattelse af aktioner

- Fase 3: Observation af aktioner

- Fase 4: Den didaktiske samtale

- Fase 5: Bearbejdning af erfaringer

(Plauborg et al. 2007, 40).
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I den forste fase, ‘formulering af en problemstilling’, er det centralt, at der udformes en
aktionsplan. I den skal det klarleegges hvilke didaktiske indsatsomrider, leereren ensker at
arbejde med. I forhold til vores fiktive praktik, er forste fase at vi udformer en fiktiv
problemstilling, der danner rammen for de folgende faser. Vi inddrager felgende tre

refleksionsspergsmal:

- Hvordan kommer problemstillingen til udtryk i praksis?
- Er der nogen situationer, hvor problemstillingen er s&rlig relevant og i s fald hvilke?
- Hvorfor er problemstillingen interessant?

(Plauborg et al. 2007, 40).

I anden fase af forlebet iverksettes aktionen, som beskrives péd folgende made af lektorerne
Steen Beck og Hanne Jorgensen fra SDU: “Her foretager man en konkret
undervisningsmassig handling med henblik pa at kvalificere sin undervisning yderligere og
skabe en ensket effekt” (Dolin et al. 2017, 767). Det er essentielt at aktionen lgbende justeres
ud fra de nye erfaringer man gor sig. I den anden fase opstiller vi to aktioner for
undervisningsforlebet, der med udgangspunkt i problemstillingen skal vare med til at lose
det fiktive problem, der er i den pageldende klasse. I den tredje fase af forlebet er den
formelle eller uformelle dataindsamling vasentlig, da det danner grundlag for leerernes
refleksioner over undervisningen og aktionen (Dolin et al. 2017, 768). Den tredje fase vil
besta af to fiktive situationsbeskrivelser, som vi analyserer og reflekterer over i samme fase.
Situationsbeskrivelserne bygger pa fiktiv videoobservation og et V@L-skema. Et VOL-skema
bestar af tre kolonner som udfyldes af eleverne i lobet af et undervisningsforleb, og er et
udbredt praktisk verktej inden for undervisningssektoren. Betegnelsen ‘VOL’ daekker over af
‘hvad Ved vi’, ‘hvad Onsker vi at vide’ og ‘hvad har vi Laert’. I den fjerde fase foregér der en
didaktisk samtale, hvor lereren, eventuelt i dialog med kollegaer, diskuterer de erfaringer hun
har fra aktionsleringsforlebet. Samtalen skal serligt udmunde sig 1 fremtidige
handleperspektiver (Dolin et al. 2017, 768). I den didaktiske samtale i fjerde fase vil vi
diskutere de fiktive erfaringer og observationer vi har gjort os. Samtidig vil den fiktive del af
den didaktiske samtale foregd mellem gruppemedlemmerne og praktiklaereren, og senere hen
med vejlederen. Den femte og sidste fase 1 aktionsleringsforlobet omhandler en
erfaringsopsamling, hvor en eventuel ny aktion kan planlaegges ud fra erfaringerne fra den
foregdende aktion (Dolin et al. 2017, 769). Den nye aktion skal tage udgangspunkt i den
oprindelige problemstilling (Plauborg et al. 2007, 17). I den sidste del af aktionsleringen vil

40



vi foretage en opsamling af de erfaringer vi har féet i lobet af det fiktive undervisningsforleb,
og evaluere processen. Det vil forega til sidst 1 forlebet, og indholdet fra de foregdende faser

danner grundlag for opsamlingen.

5.2 Almen didaktik

5.2.1 Tre undervisningstilgange

Indhold

Der findes en lang rekke almendidaktiske
modeller, der beskriver forskellige aspekter i
undervisningssituationer. En af de modeller er den
didaktiske trekant, som Ellen Krogh, professor
emeritus i fagdidaktik for dansk fra Syddansk

Universitet, prasenterer. Modellen er fra

Almendidaktik og Fagdidaktik (2016) i kapitlet om  “="" iy arang scim sases AL

‘Vidensform, handleform, analyse og modeller’

(Krogh et al. 2016, 65), og er illustreret her. Den indeholder tre aspekter; Lerer, elev og
indhold. Nér man som underviser soger at overbevise eleverne, fokuserer man pé at formidle
indhold direkte til eleverne, hvilket ofte sker i leerermonologer. Det vil sige, at der ikke
nedvendigvis er interaktion mellem larer-elev, men at lereren videregiver viden og laering,
mens eleverne lytter og tilegner sig viden. I de undervisningssituationer, hvor laereren tager
hensyn til elevforudsatninger, vil der ofte vare et samspil mellem lerer og elev. Det dekker
over de forskellige roller og relationer, der kan vare og opstd mellem laereren og eleven. Til
sidst er det aspekt at eleverne inddrages dialogisk i undervisningen, hvor de sdledes arbejder
aktivt med stoffet, og dermed er undervisningen elev-centreret. Samtidig skal der vere en
balance mellem alle tre aspekter, og det er s@rligt samspillet vi skal veere opmeaerksomme pé,

nar vi underviser (Krogh et al. 2016, 65-66).

5.2.2 Stilladsering

Ellen Krogh henviser, i artiklen “Videnskabsretorik og skrivedidaktik” til begrebet
stilladsering i forbindelse med Lev Vygotskys analyse af lereprocesser (Krogh 2010).

Vygotsky skriver at stilladsering udger en ‘zone for den narmeste udvikling’, hvilket
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fremmer eleverne lareproces (Krogh 2010). En yderligere forklaring af dette vil vi komme
naermere ind pa i afsnit 5.3.2 Cooperative learning.

I forbindelse med skriveundervisning vil en stilladsering af elevernes laereproces vere
optimal for deres udvikling. Hvis eleverne eksempelvis ikke er helt sikre i en genre og dens
tekstnormer, kan det vaere en lgsning med en hgjere grad af stilladsering, da det understotter
forstaelsen af den givne opgave, samtidig med at eleverne har mulighed for at tenke
selvstendigt (Krogh 2010, 121).

Hensigten med at lave en stilladsering er, at give eleverne hjlp til at strukturere deres
skrivearbejde og -proces. Det er essentielt med en rigtig balance i graden af stilladsering. Ved
en for hej grad af stette kan det komme til udtryk som en hindring der blokerer for elevernes
selvstendige arbejde. Derfor er det vigtigt at stilladseringen blot er fa rettesnore til at hjelpe
og understotte elevernes refleksioner (Krogh 2010, 45). Det kan blandt andet geores ved at
skabe nogle retningslinjer for eleverne, sdledes at der er mindst mulig grad af forvirring.
Eleverne bliver pa den méde ogsa klar over hvilken arbejdsopgave de skal lase 1 forhold til
den praesenterede skriftlige opgave, og at retningslinjerne ikke er til forhandling (Krogh 2010,
121).

5.3 Laringsteori

I folgende afsnit prasenterer vi kort den overordnede videnskabsteori inden for
konstruktivisme og socialkonstruktivisme, og dette forer videre til konkret laringsteori. Til

sidst beskriver vi hvordan vi bruger den konkrete leringsteori i undervisningen.

Konstruktivisme og socialkonstruktivisme prasenteres af Carsten Stage, Lektor pa Aarhus

Universitets Institut, som fire folgende grundudsagn:

1. Den fysiske virkelighed er en konstruktion af vores videnskabelige viden om den

2. Vores videnskabelige viden om den fysiske virkelighed er en konstruktion

3. Den sociale virkelighed er en konstruktion af vores videnskabelige dagligdags eller
abstrakte viden om den

4. Vores viden om den sociale virkelighed er en konstruktion

(Stage 2015, 83-85).
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Det forste af de ovenstdende fire grundudsagn er den mest radikale udlegning af
konstruktivismen. Her eksisterer den virkelige verden forst nér vi sanser og erkender den,
tenker pa den, snakker om den eller pa anden vis skaber den gennem vores samvirke med
andre mennesker. Det tredje og fjerde konstruktivistiske grundudsagn hanger sammen med
socialkonstruktivisme, da den sociale virkelighed og viden om den, er en konstruktion. Den
schweiziske biolog og erkendelsesteoretiker Jean Piaget formulerede teorier om
socialkonstruktivismen, som sergede for at den fik relevans for peedagogikken. Piaget lagde
afstand til de °‘radikale konstruktivister’. Ifelge ham er det omverdenen som forsyner
individet med sanseindtryk, som sa skal viderebearbejdes af individet. Der er to mader at
reagere pa ny information: Individet kan reagere pé sanseindtrykkene med ‘assimilation’, det
vil sige at indtrykkene bliver indordnet 1 en allerede eksisterende kategori. Den anden made
er, at noget uventet og ukendt information eller indtryk bliver ordnet ind i nyskabte
kategorier, 1 en proces som Piaget kalder ‘akkomodation’ (Remer 2006, 109-111). Hele
processen som foregdr inde i individet, er lering. Thomas Aastrup Remer, lektor fra Aarhus

Universitet, opsummerer Piagets teori om lering séledes:

“Vi har altsa fdet identificeret leeringssiden af en uddannelsesteori som individets
subjektive tilpasning af sine kognitive skemaer til opfattede forstyrrelser, og jo flere
forstyrrelser individet kan handtere, dvs. jo sterre pres de kognitive strukturer kan

overleve, jo mere ved den padgaeldende” (Remer 2006, 111).

Anders Dreby Serensen, psykolog fra Dansk Psykoterapeutforening, skriver i sit vaerk om
den sovjetiske psykolog Lev Vygotsky. Vygotskys teorier om Ilaring og viden er
tilsyneladende meget tet pad Piagets, selvom de baserer sig pa forskellige filosofiske
standpunkter (Serensen 2016). Vygotsky argumenterer ud fra et materialistisk verdenssyn,
hvor den virkelige verden er kilde til alt erkendelse. Piagets socialkonstruktivisme stammer
derimod fra en idealistisk tradition, som stir kritisk overfor den virkelige verden og som
hellere tenderer til at betragte den menneskelige bevidsthed som noget adskilt fra det
materielle. Vygotsky skriver i sin sdkaldte virksomhedsteori, at selvom menneskets psyke har
et biologisk fundament, er det hovedsageligt menneskets handlinger eller dets interaktion
med objekter, som serger for at psyken udvikles (Serensen 2016). P4 den made bliver
menneskets handlinger et spejl af dets psyke.

Som hos Piaget foregdr processen ogsd pa flere niveauer. Dermed ligner Vygotskys

teori og Piagets teori hinanden pé det punkt. Det bliver tydeligt i folgende citat:
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“Mere pracist mener Vygotsky, at den menneskelige leringsproces har to niveauer,
hvor den (1) ferst finder sted interpsykisk inden for rammerne af en social udveksling
for (2) dernaest intrapsykisk at forega som internalisering i dannelsen af indre psykisk

struktur” (Serensen 2016).

Béade Vygotsky og Piaget leegger stor vaegt pa menneskets rolle i leeringsprocessen. Begge gar
ud fra, at den virkeligt eksisterende verden forsyner individet med informationer, som si
yderligere skal bearbejdes af individet for at det kan udvikle sig.

For den enkelte elev betyder det, at hun selv bygger sin viden op i de omgivelser hun
befinder sig i. ”En vigtig pointe 1 konstruktivismen er, at den lerendes nye viden tager
udgangspunkt i vedkommendes eksisterende viden” (Dolin 2013, 71). Den nye viden skal
passe ind 1 den eksisterende viden, og hvis dette ikke er tilfeldet, kan der opsta misforstaelser
og tvivl (ibid.).

Der findes flere forskellige tilgange til undervisning - blandt andet konstruktivistisk
leringsteori, som vi vil komme narmere ind pa i naste afsnit. Udover konstruktivistisk
leeringsteori er der ogsd praksisleringsteori og psykodynamisk laringsteori. I bade
undervisningsplanlegningen og selve undervisningen, er det relevant at overveje hvilken

tilgang til undervisning, man som underviser sgger at benytte sig af (Dolin 2013, 68).

EONSTRUKTIVISTISKE PRAKSI-
LARMGSTEORIER LERINGSTEQRIER
[_ Stolfel '
e ——r—eiaal
Elevcentrenst L Lemstcentreret!
kmrinipsorisnteret position ‘“x‘ —— .n-/ indholdsorientaret position
r’f Tigang til ™
L undervidning .

Elevilmrer-samspilspottion

PYEODYNAMISKE
LERINGSTEORIER

En underviser med en konstruktivistisk forstdelse af lering serger for at undervisningen
primart fokuserer pa, at eleverne arbejder aktivt med stoffet. Det sker ved at eleverne

individuelt eller i grupper danner deres egen forstdelse af stoffet. Eleverne og stoffet er i
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centrum (Dolin 2013, 68). Inden for praksisleringsteori arbejdes med begrebet om
‘mesterlareforstielse’. Lereren viser eleverne, hvordan de skal arbejde med stoffet. Derfor er
underviseren og stoffet i centrum, mens eleverne fir en mindre betydelig rolle (Dolin 2013,
68). I den psykodynamisk orienterede undervisning er samspillet mellem underviser og elever
det centrale. Her er mélet at opbygge et godt leringsmiljo og gode relationer mellem eleverne

og underviseren, og derved fér stoffet en mindre betydning (Dolin 2013, 68-69).

Vi benytter en kombination af alle tre forstaelser af leering i vores undervisning af en 3.g
klasse pa Roskilde Katedralskole. Vi bruger dog primart en konstruktivistisk og en
socialkonstruktivistisk forstaelse af laering samt mesterlere-forstdelse, da vi underviser
eleverne ud fra vores viden og forstdelse af essaygenren, men samtidig ogsé involverer
eleverne, sa de arbejder aktivt med stoffet. Den psykodynamisk orienterede undervisning er
ogsa relevant 1 vores undervisning, da den gode relation mellem underviser og elever er
vigtig. Det er dog ikke vores primere fokus, da vi kun underviser eleverne 1 tre moduler, og

dermed ikke har tid til at opbygge en tat relation til eleverne.

Eleverne 1 3.g klassens eksisterende viden og opfattelse af essaygenren er noget vi som
leerere, skal tage hejde for. Vi underseger, hvor meget eleverne kender til essaygenren og det
at skrive reflekterende, inden vi underviser dem i tre moduler. Det var vigtigt for os, ikke at
komme med ny viden der er i modstrid med den eksisterende viden, men omvendt ogsa at vi

ikke udelukkende gentager det, de eventuelt allerede kender til emnet.

5.3.1 Laringens processer og dimensioner

Den danske leringsteoretiker Knud Illeris preesenterer en raekke teoretiske greb angaende
elevers laereproces i sin bog Leering fra 2015. Illeris fremhaver to processer, som skal vere
aktive, for lering kan finde sted hos eleverne: Det er henholdsvis det sociale samspil mellem
eleven og omverdenen og den individuelle psykologiske tilegnelse. Tilegnelsesprocessen er
preget af bade tidligere erfaringer og nye impulser som skal bearbejdes (Illeris 2015, 41).
Tilegnelsesprocessen vedrerer det leeringsindhold som eleverne skal lare. Dertil er drivkraft
en anden faktor i tilegnelsen. Det er essentielt for laeringsprocessen om eleverne skal laere
noget pa baggrund af lyst eller nedvendighed (Illeris 2015, 43). Laringens struktur er derfor

karakteriseret af de to ovenstédende processer, samt tre dimensioner:
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- Leringens indholdsdimension, hvor eleven tilegner sig en mening og mestring, for at
kunne forstd og handtere omverdenen, og styrke sin funktionalitet.

- Leringens drivkraftsdimension, som omhandler elevens motivation og udvikling af
sensitivitet.

- Learingens samspilsdimension, der drejer sig om elevernes socialitet, herunder

eksempelvis elevens kommunikation og samspil med en gruppe (Illeris 2015, 46-49) .

De tre dimensioner: funktionaliteten, sensitiviteten og socialiteten danner sammen de

kompetencer, som eleverne udvikler (Illeris 2012, 22).

5.3.2 Cooperative Learning

Cooperative Learning (CL) bygger overordnet pd et socialkonstruktivistisk laeringssyn, som
blandt andet er baseret pd Lev Vygotskys ideer om, at leering er en social proces der finder
sted 1 interaktionen med andre. Det udfoldes i hans begreb om ‘zonen for narmeste
udvikling’, hvor det eleverne befinder sig 1 en ‘zone’, hvor sarligt dialog og elevaktiverende
ovelser er det centrale (Kagan & Stenlev 2006, 12). Dialog er centralt i strukturerne, da det
eksempelvis er 1 elevens samtale med sin klassekammerat, at der er mulighed for at den
anden elev kan hjzlpe sin klassekammerat videre i1 lareprocessen. Derfor fungerer
CL-strukturerne som interaktionsmenstre, der foregir mellem eleverne i grupper eller 1 par.
CL-strukturer fungerer som en rakke interaktionsmenstre der bygger pd moderne
leeringsteori- og forskning, der fremhaver potentialerne i elevernes engageres aktivt i deres
lereprocesser (Kagan & Stenlev 2006, 11-13). Strukturen kan ses som et stillads i elevernes
bearbejdning af larestoffet. Dette kommer til udtryk i1 elevernes kommunikation med
hinanden, i eksempelvis diskussioner, hvor eleverne arbejder sig trinvist frem til en dybere
indsigt 1 mestring af det leeringsindhold de koncentrerer sig om (Kagan & Stenlev 2006, 13).
Eleven rykker sig fra det hun allerede kan og videre ind i et felt, hvor en opgave loses i
samarbejde. Denne opgave skal vare tilstraekkelig udfordrende, at eleven ikke ville have
forméet at lase opgaven alene. Derfor er strukturerne praget af, at eleverne far udfordret

deres nuvarende viden og interagerer bade med hinanden og stoffet (Kagan & Stenlev 2006,

77).
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5.4 Skrivedidaktik 1 dansk

Ellen Kroghs kapitel Skrifilighed og skrivedidaktik i dansk 1 bogen, Fagdidaktik i Dansk
(Krogh et al. 2017) danner grundlag for felgende afsnit om didaktik 1 forbindelse med
skriftlighed 1 danskfaget. Krogh giver folgende grunde til at elever ber skrive:

- For at udvikle forholdet til sig selv og andre

- For at reflektere over erfaringer, arbejde og tanker

- Kontakt og informationsudveksling, pavirke og overbevise

- For at udvikle elevers forhold til verden ved at beskrive, organisere og fastholde stof
- For at udforske og udvikle kundskab

- For at forestille sig og fantasere

Krogh deler de tekster, der produceres i dansk, op i tre grupper: Narrativet, tekstkommentaren
og essayet, som er en slags kombination af de to evrige teksttyper. Narrativet er meget
gennemgaende for opgaverne i folkeskolen, men ikke pa samme méde relevant i gymnasiet. I
gymnasiets essayform, det som nu kaldes den reflekterende artikel, skal man reflektere i
dialog med en eller flere givne tekster, og refleksionen bliver derved knyttet til en
tekstkommentar. Personlige erfaringer og holdninger anses ikke for legitime ressourcer i
gymnasieskrivning. Det er derimod forventet at eleverne kan demonstrere faglig viden.
Opgaverne 1 gymnasiet forseger at mime autentiske genrer fra trykte medier og litteraturens
verden. Genrebevidsthed og -beherskelse er vigtige mal. Opgaverne tilstrebes at vere
autentiske, s skrivningens funktion giver bedre mening for eleverne. Skrivningen sker i

forbindelse med andre tekster (Krogh 2017).

Refleksionen far eleverne til at teenke over de nye begreber de har laert. Refleksionen foregér

pa tre niveauer:

- Tet pa skriveprocessen — en stadig interaktion med det, der allerede er skrevet, med
opmerksomhed rettet mod det neeste der skal ske med teksten.
- Metakognitivt — skriveerfaringens betydning for den neeste skriveopgave.

- Selvevaluerende — eleven ser tilbage over en leengere leereproces med fokus pa egen

progression i skriftlighed (Krogh 2017).
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5.5 Hiim og Hippes helhedsmodel

Helhedsmodellen er relevant for den méde vi strukturerer vores arbejde frem mod
undervisningen, og samtidig skaber de rigtige rammer i forhold til den made vi underviser pa
og efterfolgende evaluerer. Helhedsmodellen er et analysevarktej, der kan anvendes i
forbindelse med de didaktiske overvejelser 1 tilretteleeggelsen af et undervisningsforleb eller
et enkelt modul. Helhedsmodellen skal hjelpe med, at underviseren tager stilling til alle de
faktorer, der er relevante for de enkelte undervisningsforleb og enkelte modul (Hiim & Hippe

2018, 30-31).

Modellen bygger pa relationer mellem de enkelte faktorer, og derfor pavirker det de
andre faktorer, hvis man foretager en @ndring i blot én af dem. Helhedsmodellen skal siledes
anvendes med gje for faktorernes indbyrdes forhold. Det kan eksempelvis vare tekniske
problemer i undervisningen, der medferer at man ma gentenke fremgangen i undervisningen.
I modellen ses folgende seks faktorer: Laringsforudsatninger, Rammefaktorer, Mal, Indhold,

Lareprocessen og Vurdering.

Lagringsforudsztninger

‘\i"h Indhald _f'

(Hiim & Hippe 2018, 30)

Leeringsforudscetningerne er de forudsatninger den enkelte elev har. Det kan bade vare
psykiske, fysiske, sociale og faglige muligheder og problemer (Hiim & Hippe 2018, 33).
Denne faktor er vigtig, s& man som underviser tilgodeser de forskellige behov, de enkelte
elever har. I leringsforuds@tningerne kan man tilpasse undervisningen efter: 1. hvad eleverne

kan fra tidligere, 2. hvad er nyt for eleverne og 3. hvad er eleverne interesserede i? (ibid, 28).
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Den anden faktor er rammefaktorer: De forhold, der kan skabe muligheder eller
begrensninger 1 undervisningen. Det kan vere regler, love, bekendtgerelser, eller teknisk
udstyr der hindrer eller faciliterer undervisningen (Hiim & Hippe 2018, 43). Det kan ogsé
vare mere uformelle faktorer, eksempelvis underviserens egne granser, metoder, traditioner,
ressourcer, kundskaber og vardier, der kan begranse eller muliggere lering i undervisningen

(ibid., 47).

Mal dekker over de mal, der er med undervisningen. Det er mal underviseren skal arbejde
hen mod. Det er vigtigt at bade elever og undervisere er bekendte med mélene, og hvordan de
nds (Hiim & Hippe 2018, 48). Nogle mal er langsigtede og kan galde for flere méneder,
mens andre er kortsigtede og varer en time eller en dag (ibid., 29). Det er muligt at udarbejde
mal ud fra taksonomiske niveauer, hvor der gennem et forleb vil vere progression, der kan

udvikle elevernes viden, feerdigheder og kundskaber (ibid., 55).

Den fjerde faktor er Indhold, der hanger meget sammen med Mdlene, og er det
undervisningen drejer sig om. Det, der rent fagligt skal indga i undervisningen, og skal vaere
med til at nda malet (Hiim & Hippe 2018, 62). Der skal vare en klar sammenhang mellem
mal og indhold, sd der ikke opstér forventninger, der ikke bliver indfriet. Mélene er som regel
givet pa forhdnd, mens indholdet tilrettelegges undervejs og athaengig af de relationer der er
mellem underviser og elever. Tilretteleeggelsen af indholdet haenger sammen med det naeste

punkt, nemlig Leereprocessen (ibid.).

Leereprocessen henviser til hvordan leringen skal foregd. Lareprocessen omhandler de
overvejelser og begrundelser der er for de valgte metoder og tilgange (Hiim & Hippe 2018,
29). I lereprocessen skal man tage stilling til, hvilken undervisningsmetode der er den bedste
for at nd et mél. Det kan blandt andet vare maden, hvorpd eleverne arbejder i undervisningen,
eller hvilke fremgangsmader laereren benytter sig af (ibid., 82). Folgende overvejelser kan

inddrages:

- Hvad skal eleverne gore?

- Hvad skal leereren gore?

- Skal eleverne sidde stille og lytte det meste af tiden? Hvorfor?
- Skal eleverne udfoere selvsteendige opgaver? Hvorfor?

- Skal lereren instruere eller ga rundt og vejlede hver enkelt elev?
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- Hvordan motiverer og aktiverer laereren eleverne?

(Hiim & Hippe 2018, 29).

Den sjette og sidste faktor er Vurdering, hvor lereren foretager en vurdering af
undervisningen. En vurdering kan tage udgangspunkt i selve undervisningsprocessen, malene
for undervisningen eller elevernes laering gennem forlgbet (Hiim & Hippe 2018, 90). Dermed
er det vigtigt, at lereren overvejer, “hvad der skal vurderes, hvordan det skal vurderes, og

hvorfor det skal vurderes” (ibid.). Man kan blandt andet evaluere ud fra felgende:

- Skal eleverne give nogen form for tilbagemelding p& undervisningen?
- Var det for let, for vanskeligt, interessant eller kedeligt?

- Leerte eleverne det, som var hensigten? Hvorfor/hvorfor ikke?

(Hiim & Hippe 2018, 30).
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6. Didaktisk analyse

I denne didaktiske analyse beskriver vi hvilke overvejelser og tanker vi har gjort os, inden
den praktiske del af projektet skulle finde sted. Det gor vi med udgangspunkt i
Helhedsmodellen, som prasenteret ovenfor. Dernast folger vores analyse af et opstillet
problem og fiktive scenarier, som vi bruger Aktionslering til at reflektere over og til sidst

evaluere

6.1 Helhedsmodellen

Vi har struktureret vores didaktiske overvejelser i forbindelse med planlegningen af
undervisningsforlebet ud fra Helhedsmodellen som analyseredskab. Helhedsmodellen
fungerer som en uddybning af undervisningsplanen, som kan ses i Bilag 1. Vi ger laseren
igen opmerksom pé, at disse overvejelser hovedsageligt er fundet sted inden vores praktiske

forleb métte aflyses.

6.1.1 Rammefaktorer

Vi er blevet tildelt en 3.g klasse pd Roskilde Katedralskole bestdende af 24 elever. Eleverne
vil sidde i seks bordgrupper af fire elever, sa de har makkere de arbejder sammen med under

eksempelvis mindmap-gvelsen 1 forste modul.

Der er en rekke retningslinjer og regler, vi er underlagt i forhold til de geeldende COVID-19
restriktioner. Roskilde Katedralskole har en rekke retningslinjer, blandt andet at alle skal
baere mundbind pa gangene og holde en meters afstand (Roskilde Katedralskole 2020).
Kravet om en meters afstand gor at det er oplagt at eleverne arbejder pa digitale platforme,
som vi kan se péd lebende og efterfolgende. Det drejer sig om Padlet til VOL-skemaet og
Google docs til mindmap-gvelsen, samt personlige begrebskort. De personlige begrebskort
laves af eleverne undervejs og indeholder definitioner af nye begreber, de bliver introduceret
for. Derudover vil vi efterfolgende fa tilsendt elevernes udkast til reflekterende indledninger,
sa vi undgér fysisk kontakt, men samtidig far elevprodukter, som vi kan analysere og

reflektere ud fra. De kan sammenholdes med den videoobservation der er en del af
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aktionsleringen, som vi kommer narmere ind pa i afsnit 6.2.3 Fase 3: Observation af
aktioner.

I undervisningen vil vi inddrage en powerpoint-praesentation, hvor de centrale pointer
fremgér tydeligt (se Bilag 2). Powerpoint-praesentationen skal understotte lereroplaeggene.
Derudover skal eleverne bruge deres computer til at skrive deres personlige begrebskort. De

personlige begrebskort skal vare bindeleddet mellem de tre undervisningsmoduler.

6.1.2 Laringsforudsatninger

Vi har en forventning om, at de 24 elever i 3.g klassen er en heterogen gruppe. Med
heterogen forstés, at eleverne har forskellig motivation, behov og kognitiv udvikling. Klassen
forventes dog samtidig at veare nogenlunde homogen 1 forhold til deres viden om
essaygenren. Vi forventer at eleverne har fiet en kort introduktion til essaygenren i
folkeskolen og har en nogenlunde falles forhdndsviden inden for emnet. Dog skal det siges at
eleverne kender essaygenren fra engelskfaget i gymnasiet, som adskiller sig veesentligt fra
danskfagets essay. For at imgdekomme denne mulige forvirring hos eleverne, laver vi en
begrebsafklaring som en del af forste oplaeg. I forbindelse med at vi pa klassen opfordrer
eleverne til at dele deres viden om essaygenren, pointerer vi kort pd hvilke méder den afviger

fra den engelske navnebror.

Malet for forste modul er at undersege elevernes genrekendskab gennem en mindmap-ovelse.
Her vil vi undersgge elevernes umiddelbare tanker om essays. Eleverne skal udfylde et
VOL-skema, hvor eleverne 1 ferste modul skal nedskrive hvad de allerede ved, samt hvad de
onsker at vide. Aktiviteten har derfor potentiale til at give et indblik i1 elevernes
leringsforudsatninger og drivkraft for at arbejde med forlebet. Det er relevant ud fra
leeringens drivkraftsdimension, da evelsen giver eleverne mulighed for at udtrykke hvad de
onsker mere viden om indenfor emnet (Illeris 2012, 22). Den sidste fase i V@L-skemaet er
‘hvad har jeg lert’ og fungerer som en evaluerende del 1 forhold til elevernes laereproces

gennem de tre moduler.
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6.1.3 Mél

Vi har i undervisningsplanen (Bilag 1) opstillet en raekke leringsmal til de tre moduler. Disse
bliver praesenteret for eleverne 1 starten af forste modul, for at synliggere vores hensigt med
forlebet. Laeringsmélene er opbygget efter en lgbende progression, som foregar trin for trin
ligesom det ses 1 Blooms taksonomiske trappe (Hansen & Skovmand 2011, 82). Blooms
taksonomi kan anvendes til at kortlaegge hvordan elevernes kognitive udvikling @ndres fra de
simple trin, som genkendelse, til mere abstrakte trin, som at kunne producere produkter
(Hansen & Skovmand 2011, 82). I relation til vores konkrete undervisning er vi klar over, at
eleverne ikke kommer gennem alle seks trin, men nok snarere arbejder péd de tre forste trin.
Det vurderes pa baggrund af, at vi underviser eleverne i tre moduler 4 90 minutter og dermed
ikke har mulighed for at lave et lengere forleb. Hvis vi havde et lengere forlob med flere
moduler, ville det vaere mere optimalt at elevernes arbejde og udvikling bevagede sig over
alle seks trin. De seks trin er: viden, forstielse, anvendelse, analyse, syntese og vurdering
(Dolin et al. 2017, 270). I den nedenstdende punktopstilling prasenteres det hvordan eleverne

arbejder pa de tre forste trin gennem de tre moduler:

1. Viden - Vores mal er at fa et indblik 1 elevernes eksisterende viden om essaygenren.
Samtidig er leeringsmalet for eleverne, at de opnar kendskab til essaygenren. Derfor
onsker vi at undersoge elevernes viden og genkendelse af hovedsageligt begreber
indenfor essaygenren. I praksis skal eleverne tilegne sig viden gennem laereroplaeg
og de personlige begrebskort. For at vi kan fi et indblik 1 deres eksisterende viden,
skal eleverne udfylde de forste to kolonner 1 V@L-skemaet; hvad ved jeg og hvad

onsker jeg at vide.

2. Forstdelse - Vores mal for andet modul er at stilladsere elevernes arbejde med
essayet Voldtegt bedst muligt. Derudover er leringsmélet for eleverne, at de skal
kunne lase et essay 1 samarbejde med deres klassekammerater, samt kunne forklare
og fortolke pa essayet med egne ord. I praksis forventer vi blandt andet at den
@ndrede bordopstilling vil kunne styrke det sociale samspil. Dertil er det essentielt,
at eleverne bliver sammensat ud fra CL-principper, da vi formoder at det kan

fremme en stilladsering af elevernes lereproces 1 s@rligt Rollelesningsevelsen.

53



3. Anvendelse - Vores mal for tredje modul er at lave en skriveovelse, der tager
udgangspunkt 1 elevernes nysgerrighed. Samtidig er leringsmalet for eleverne at de
skal kunne diskutere forskellige genretreek fra essaygenren, samt kunne skrive
reflekterende 1 et udkast til en indledning. Det tredje modul er struktureret ud fra en
gruppeovelse og dernast en skrivegvelse. Gruppeovelsen tager udgangspunkt i Sofie
Lindes tale, som vil blive prasenteret yderligere i afsnit 6.1.4 Indhold. Det er pa
baggrund af talen, elevernes nysgerrighed forhabentlig vaekkes, fordi det er et aktuelt
emne. Eleverne skal diskutere og reflektere over genretrekkene og derneest
producere en reflekterende indledning. I begge evelser skal eleverne gore brug af

deres personlige begrebskort, som de har udarbejdet i de to foregdende moduler.

6.1.4 Indhold

For at skabe en klar ssmmenhang mellem mél og indhold, vil vi i dette afsnit praesentere det
faglige indhold, der skal sikre at vi opfylder de mal vi har sat for de enkelte moduler. Det
faglige indhold fremgar af undervisningsplanen (Bilag 1). Forst og fremmest skal eleverne
tilegne sig den nedvendige viden om essaygenren. Maden hvorpé eleverne skal opna viden er
igennem lereroplaeg, hvor vi vil presentere de grundleggende trek for genren og komme
med et eksempel pa hvordan man skriver essayistisk ud fra et uddrag af “Voldtegt”.
Indholdet af essayet skal vere med til at ege elevmotivationen. Vi antager, at
gymnasieelever 1 dag ser debatter og 1 nogen grad deltager i debatter om samfundsmaessige
aktuelle emner, herunder eksempelvis voldtaegt. P4 den mide skal indholdet veere med til at
skabe motivation og interesse hos eleverne. “Voldtaegt” som indhold skal vaere med til at nd

mdlet om, at eleverne skal fa en forstdelse for emnet og arbejde med det selvstendigt i

grupper.

P4 baggrund af ovenstdende, har vi besluttet os for at eleverne skal tage udgangspunkt i Sofie
Lindes tale fra Zulu Comedy Galla 2020 (TV2 ZULU 2020) i deres reflekterende skriv. Vi
onsker at vise talen for eleverne, sd alle har samme udgangspunkt og forudsatninger for
skrivegvelsen i sidste del af tredje modul. Med netop denne tale skriver Sofie Linde, som er
en kendt og aktuel TV-vert, sig ind i1 historien med hendes syn pa debatten om samtykke og
ulighed mellem ken. Eleverne skal diskutere deres egne holdninger med bordgruppen, og

efterfolgende skrive en reflekterende indledning. Netop dette indhold skal vere med til at
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opfylde malet om anvendelse, hvor eleverne, med udgangspunkt i deres tilleerte viden

indenfor essaygenren, selv skal producere og udforme en reflekterende indledning.

6.1.5 Laereprocessen

Folgende afsnit tager ligeledes udgangspunkt 1 undervisningsplanen (Bilag 1). Vores primare
hensigt er, at elevernes inddrages aktivt i deres laereproces, siledes at de interagerer med
indholdet, lerer at skrive inden for essaygenren og bruger de varktejer vi giver dem ud fra en
elevcentreret undervisning. Vi seger at skabe en mere konstruktivistisk tilgang til lering,

fremfor den praktiske leringsteori, hvor det er laerer og indhold der er 1 centrum.

Efter et grundigere indblik i elevernes forudsatninger kan vi som larere bedre tilrettelegge
en differentieret undervisning. Vi vil bade gore brug af lereropleg, CL-ovelser, personlige
begrebskort, mv. Lareroplaeggene vil primart foregd i ferste modul, hvor vi prasenterer
eleverne for essaygenren, Suzanne Brogger som person og forfatter, samt essayet “Voldtaegt”.
I oplegget om Brogger og “Voldtegt” vil vi praesentere eleverne for linje 16-22 samt 24-27
pa side 135 fra teksten (se Bilag 2, slide 8). Pa vores powerpoint vil vi tydeligt markere de
begreber vi taler om i lereropleegget med hver deres farve, sé eleverne nemt kan se og

overskue, hvor de specifikke emner og begreber kommer til udtryk i uddraget.

Udover lereropleeggene er det vigtigt at eleverne ogsé bliver inddraget i undervisningen. Til
det benytter vi VOL-skemaet. I starten af forste modul skal eleverne udfylde V (ved) og O
(onsker at vide). Dette skal bade gere eleverne bevidste om deres egen forhdndsviden
omkring essaygenren, samt vaekke en interesse 1 dem, i form af et enske om at vide mere.
Derudover er denne gvelse ogsa god i forhold til at f4 kendskab og indsigt i vidensniveauet i
klassen, sd vi bedre kan planlegge og tilpasse de efterfelgende moduler til elevernes behov.
Den sidste del af VOL-skemaet, L (hvad har jeg lert), vil indgé i sidste del af tredje modul
som en del af opsamlingen og afrundingen. Her skal eleverne skrive hvad de har lert, og
dermed kommer dette ogsd til at fungere som en feedback til os i form af vores
videreformidling af stoffet - bade fra lareropleggene, CL-gvelserne og de personlige

begrebskort.

Vi forestiller os, at en hej grad af elevaktiverende ovelser, kan bidrage til at stilladsere den

enkelte elevs lareproces. Dette ses eksempelvis 1 Cooperative Learning ovelsen,
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Rollelaesning, som foregar i forste halvdel af andet modul. Eleverne far tildelt en rolle og et
ansvar, som kraver en fzlles indsats for at komme 1 mél. Derfor er det sociale aspekt centralt
1 gvelsen, som bygger pa et socialkonstruktivistisk leringssyn. Ydermere er evelsen god til
bade at huske og forstd hvad der bliver lest om (Kagan & Stenlev 2006, 142-43). Der er
folgende fire roller til eleverne: oplaseren (leser hojt), referenten (giver et kort referat af de
vigtigste elementer), overskriftsmesteren (finder relevante overskrifter til de afsnit der laeses
om) og sammenhangsmesteren (forklarer ssmmenhaengen med det forudgéende der er lest
og kommer evt. ind pé forudsigelser i forhold til hvad der forventes i det naste afsnit) (ibid.).
Alle grupper skal i Rollelesningsevelsen laese side 111-115 fra Broggers essay “Voldtegt”.
Derved har alle elever de samme forudsatninger og kendskab til teksten og begreberne. De
samme forudsatninger er en vasentlig del af vores videre plan for undervisningen - bade 1
forhold til den naste ovelse der bliver praesenteret, men ogsa i forhold til skriveevelsen, som
eleverne skal skrive 1 sidste modul.

Arbejdet er stilladseret, ved at CL-strukturer er placeret de steder, hvor eleverne skal
arbejde med tekstoplasning og tekstforstaelse. Fordelen ved CL-strukturerne er, at alle elever

har faet tildelt en rolle, sa alle elever far mulighed for at bidrage til den fzlles leeringsproces.

I sidste del af andet modul forekommer en anden Cooperative Learning ovelse,
nemlig Dobbeltcirkler. Denne gvelse supplerer Rollelesningsevelsen, da elevernes tilegnede
viden kommer i spil gennem lasningen og diskussionen af egvelsen. Dobbeltcirkelgvelsen
vaegter det mundtlige, hvor eleverne kommer op af stolene og skal diskutere forskellige
sporgsmal til uddraget af “Voldtegt”. 1 ovelsen skal eleverne std overfor hinanden i hhv.
indercirklen og ydercirklen, sa der dannes to store cirkler. Undervejs stiller vi eleverne en
rekke sporgsmdl, som eleverne skal diskutere med deres makker. Nér spergsmalet er
diskuteret tilstrekkeligt, rykker indercirklen én gang til hejre, og alle eleverne far derved en
ny makker. Spergsmélene som eleverne skal diskutere, fremgar af vores Powerpoint (Bilag
2), og er sporgsmal til netop det afsnit eleverne har last i Rollelesningsevelsen. Det vil sige
at eleverne burde have en vis kendskab til og viden om de spergsmal vi stiller. Et af
sporgsmdlene lyder som folgende: “Hvor er der eksempler pd “den personlige stemme”?”
(Bilag 2, slide 15). Spergsmalet skal bidrage til, at eleverne reflekterer og bruger deres
tilleerte viden - bade fra laereropleeggene og Rollelesningen. Samtidig er ovelsen ogsa god til

at fa eleverne til at repetere, vidensdele, samt hare hinandens meninger.
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I tredje modul er det centrale, at eleverne skal arbejde med skrivehandlingen
reflekterende skrivning. Det gores pd baggrund af et videoklip af Sofie Lindes tale ved Zulu
Comedy Galla 2020, som vises i plenum. Klippet er valgt fordi det rummer en raekke aktuelle
tematikker som kan danne en emnemassig ramme for elevernes arbejde med den
reflekterende skriveovelse. Efter eleverne har set uddraget pa4 3 minutter, skal de diskutere
deres oplevelse af talen og deres egne holdninger indenfor emnet. Dette foregér i deres
bordgruppe, sé eleverne kan satte ord pa deres tanker og fa inspiration af hinanden. Dermed
er de bedre kladt pa til at lave den individuelle skriveevelse. Vi har valgt at eleverne skal
arbejde 1 deres gruppe i sterstedelen af tredje modul. Det har vi valgt, da vi mener, at leering
opstar 1 faellesskabet, hvilket bygger pa et socialkonstruktivistisk leringssyn.

I skrivegvelsen skal eleverne gore brug af de personlige begrebskort, de har skrevet i
lobet af forste og andet modul. De personlige begrebskort indeholder elevernes egne
forklaringer pa begreber, som vi har forklaret 1 lobet af leereropleeggene, samt det de har laest
og diskuteret i Rolleleesning samt Dobbeltcirklen. Begrebskortene skal hjelpe eleverne med
at huske det de har lert, sd de kan bruge det 1 deres udkast til en reflekterende indledning.
Skriveovelsen afleveres til os. Vi kunne ogsa valge at eleverne skulle give hinanden
feedback, men vi ensker at eleverne kan skrive mere frit og ligetil, og ikke vaere bange for
sidekammeratens eventuelle kommentarer. For at fa de mest arlige og oprigtige essays, sa

har vi valgt, at eleverne blot sender deres udkast, til os.

6.1.6 Vurdering

Elevernes leringsforudsatninger er ogsa en del af vurderingen, fordi de er grundlaget for
vores undervisningsplan, herunder sarligt leringsmalene. Vi har mulighed for lebende at
justere vores plan for det efterfolgende modul. Det er vigtigt, hvis eksempelvis eleverne er
uopmerksomme og ukoncentrerede, og dermed ikke lytter til det vi siger i lereroplaeggene.
Hvis denne problemstilling opstér, ma vi tilpasse undervisningen efter det, sa eleverne far den
nedvendige viden til at gennemfore vores planlagte aktiviteter, hvor is@r elevernes viden er
relevant. For at imedekomme dette problem, kan det vare en mulighed at sige til eleverne, at
de under lareropleggene ikke ma have deres computer tendt - til gengeld mé de gerne
skrive noter pa et stykke papir, eller blot lytte. Derudover vil vurderingen efter gennemfort
undervisning, ogsa vare en central del af vores undervisning. Grunden til dette er, at vi
onsker at opsummere lereprocessen, bidde for det enkelte modul og for hele forlgbet. Til

netop dette har vi valgt at inddrage VOL-skema.
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Eleverne skriver lebende nye punkter ind i deres VOL-skemaer i Padlet, hvilket
visualiserer deres laringsproces. Denne metode giver mulighed for, at eleverne selv og
leereren eksplicit kan folge med i deres progression, samt det endelige leringsudbytte.
VOL-skemaet kan sdledes bruges til lobende feedback og vurdering, samt som udgangspunkt

til en endelig summativ evaluering.

P& baggrund af de tankte scenarier og overvejelser vi har haft i forbindelse med at
tilretteleegge en undervisningsplan og beskrivelse af Helhedsmodellen, folger dernast en
praksis at udfere den i. Det nedenstdende afsnit omkring Aktionslering skulle oprindeligt
have rummet vores reelle oplevelser og erfaringer i1 forbindelse med at afpreve vores
undervisningsplan 1 praksis samt empiriindsamling. Dog er det, som navnt i1 afsnit 2
Lasevejledning, en fiktiv situationsbeskrivelse og hypotetiske scenarier, som prager dette
afsnit, da vi ikke kunne komme ud i1 den planlagte praktik pd grund af COVID-19. Det
nedenstdende afsnit omfavner derfor hovedsageligt de refleksioner vi havde gjort os inden
praktikken skulle have fundet sted - sdsom problemstillinger, aktioner og
observationsmetoder vi gerne ville have afprevet i praksis. Dertil rummer afsnittet de fiktive
scenarier vi har opstillet over hvordan vores praksis kunne have set ud, ud fra

undervisningsplanen.

6.2 Aktionslering

I denne analyse og refleksion preesenterer vi det vi har veret nysgerrige pa at arbejde med
som fagdidaktisk og paedagogisk fokus. Vi har gnsket at planleegge en undervisning, hvor det
centrale sarligt er genrearbejde indenfor essaygenren. Det er malet at tilrettelegge en
undervisning der er motiverende og varierende i undervisningsformer og arbejdsaktiviteter
som eleverne meder gennem de tre moduler. Det padagogiske tema er derfor elevernes

drivkraft, hvilket har dannet ramme for udarbejdelsen af vores undervisningsplan (se Bilag

1).
Da det, som navnt i afsnit 2 Lasevejledning, desvearre ikke har varet muligt for os at komme

1 praktik, vil dette afsnit derfor indebare beskrivelser af aktionsleringsforlebets fem faser

med fiktive scenarier og beskrivelser over oplevelser og erfaringer vi kunne have oplevet.
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6.2.1 Fase 1: Formulering af problemstilling

I det folgende prasenteres et fiktivt scenarie over en samtale der kunne have fundet sted
mellem os praktikanter og praktiklereren. I det fiktive scenarie fortaeller praktiklereren
blandt andet at hun tidligere pa aret har oplevet at eleverne ikke kunne huske hvad der blev
sagt under lereropleeggene. Det vil sige, at eleverne ikke fik det udbytte af lereroplaeggene
som var tiltenkt. Derfor rader praktiklaereren os til at, hvis vi laver lereropleg, sa skal vi
vaere serligt opmarksomme pa at supplere lereroplegget. Samtalen med praktiklereren

danner grundlag for felgende opstillede problemstilling:

Problemstilling: Det er en udfordring at leereropleeggene ikke i tilfredsstillende grad

fremmer elevernes tilegnelsesprocesser

Ud fra problemstillingen har vi besvaret nedenstéende refleksionsspergsmaél, som kan bruges

til at igangsette et aktionsleringsforleb:

- Hvordan kommer problemstillingen til udtryk i praksis?
P& baggrund af den fiktive samtale med praktiklereren ved vi, at danskundervisningen er
praeget af mange lereropleg, der ikke altid giver eleverne lysten og drivkraften til at lere. |
denne undervisningsform er det lereren og undervisningens indhold der er i fokus, og i

mindre grad inddragelse af eleverne.

- Er der nogen situationer, hvor problemstillingen er scerlig relevant og i sa fald
hvilke?

Den opstillede problemstilling er relevant for vores planlegning af undervisningen, herunder

serligt vores valg af undervisningsform og arbejdsaktiviteter. Lereropleg ses ofte ved

opstart af et nyt forleb. Laereroplag er en vigtig og nedvendig del af vores undervisning, men

for at eleverne laerer stoffet er det nedvendigt at vi overvejer hvilke arbejdsaktiviteter der kan

supplere lereropleeggene. Det vil vi komme nermere ind pa i fase 2 og 3.
- Hvorfor er problemstillingen interessant?

Vi ensker at undersege hvordan flere elever kan aktiveres og hvordan vi som lerere kan

skabe flere deltagelsesmuligheder for eleverne. Vi har en formodning om, at eleverne bedst
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tilegner sig den viden, som de selv har skulle videreformidle til en klassekammerat samt i

situationer hvor eleverne har fundet undervisningen sarlig motiverende.

6.2.2 Fase 2: Ivarksattelse af aktioner

Ud fra ovenstaende opstillede problemstilling prasenterer vi 1 denne fase to fiktive aktioner,
der skal veere med til at forsege at lose det opstillede problem. Det er serligt gruppearbejde
og dermed elevaktiverende ovelser, der skal danne grundlag for motivation og bedre
hukommelse. De to nedenstdende aktioner er arbejdsaktiviteter, der skal supplere
lereropleeggene. Fokus for de to aktioner er, at alle elever bliver aktiveret 1 undervisningen

og at skabe deltagelsesmuligheder.

Forste fiktive aktion: Rolleleesning af uddrag af “Voldtaegt” i bordgrupper

I vores forste fiktive aktion har vi inddraget Rollelesning, da aktionen skal vare med til at
lose ovenstaende opstillede problemstilling. Gruppearbejde gor, at eleverne i hej grad bliver
inddraget og der for alle elever er mulighed for at deltage i aktiviteten. Aktiviteten skal
bidrage til et bedre socialt samspil, der styrker elevernes motivation og hukommelse. Dialog

mellem eleverne skal udvide og udfordre elevernes viden om essaygenren

Anden fiktive aktion: En skriveovelse med udgangspunkt i gruppearbejde om Sofie
Lindes tale

Den anden fiktive aktion skal ligeledes veere med til at lase den opstillede problemstilling.
Denne fiktive aktion danner grundlag for, at vi kan fa flere af elevernes holdninger 1 spil, og
samtidig skal arbejde med det reflekterende som skrivehandling. I selve skrivegvelsen skal
eleverne gore brug af deres personlige begrebskort, jf. afsnit 6.1.3 Mal herunder punkt 3.
Anvendelse. Dette understotter elevernes leringsudbytte i forhold til, at de bruger deres egne

ord og forklaringer pa forskellige begreber fra essaygenren.

6.2.3 Fase 3: Observation af aktioner

I den tredje fase beskriver vi de overvejelser, vi gjorde os inden den fiktive praktik, det vil
sige, hvad og hvordan vi havde tenkt os at udfere de to aktioner. Derudover fremgér der i
afsnittet en fiktiv observation i form af to opstillede situationsbeskrivelser, der finder sted
efter undervisningsforlebets afslutning. Dette pd baggrund af videooptagelser der er lavet

under undervisningsforlebet, og analyseret og reflekteret over efter de enkelte moduler.
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Derudover vil vi beskrive de metodiske overvejelser vi har haft i forbindelse med den fiktive

observation af aktionerne.

- Hvad er hensigten med udfore de to aktioner?

I det folgende vil der fremgéd et hypotetisk scenarie, det vil sige, at det kun er fiktive
observationer og oplevelser. Vi forestillede os at vi havde to l&engerevarende lareropleg i
forste modul, hvor vi “observerede” at flere elever ikke skrev s& mange noter ned i deres
personlige begrebskort efter laereropleeggene. Dette bunder muligvis i, at eleverne ikke kunne
huske hvad de skulle skrive ned pa deres begrebskort. Det kan ogsé vere at eleverne ikke
folte sig motiverede for at skrive egne noter. Dette stemmer overens med den fiktive samtale
med praktiklereren, (som vi forestiller os at vi havde med praktiklareren), hvor hun fortalte
os om elevernes reaktioner pa (og hendes erfaringer med) lereropleeg som undervisningsform
- jf. det fiktive scenarie afsnit 6.2.1 Fase 1: Formulering af problemstilling.

Pé baggrund af dette har vi valgt, at de fiktive lereroplaeg for andet og tredje modul
skal veere sa korte som muligt, si de kun indebaerer presentationer af aktiviteterne samt
opsamlinger. Dette har vi gjort, for at afpreve andre fiktive aktiviteter der har potentiale til at

understotte og udvide elevernes tilegnelsesprocesser.

- Hvad og hvordan ville vi have observeret - og hvorfor?
I det folgende fremgéir der ligeledes hypotetiske scenarier, der danner rammen om de
observationer vi har gjort os pa baggrund af de fiktive aktioner. I observationen af de to
fiktive aktioner; 1. Rollelaesning og 2. Det indledende gruppearbejde inden skrivegvelsen
herunder ogsd selve skrivegvelsen, med formadlet at undersege, hvorvidt hensigten med
aktionerne bliver tilvejebragt. For at observere de to fiktive aktioner, har vi hypotetisk set
gjort brug af videoobservation. Videoobservation er en god méde at fa indblik 1 elevernes
dialoger i bordgrupperne - herunder det sociale samspil mellem eleverne og hvor meget
eleverne bidrager til gruppearbejdet. Videoobservationen kan efterfolgende sidestilles med
samtalen med praktikleren i forhold til de ting hun har oplevet i forbindelse med, at eleverne
ikke far det nedvendige leringsudbytte fra lereropleeggene. Videoobservation kan ydermere
bidrage med, at vi som praktikanter ser noget som vi ellers ikke havde opdaget eller oplevet i
undervisningen (Canger & Kaas 2016, 262). Eksempelvis elever der sidder med handen oppe
i lang tid, som vi maske ikke havde opdaget i undervisningen, samt andre mindre detaljer og

samtaler i klasserummet.
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Den hypotetiske videoobservation af Rolleleesningen skal give os viden og indblik i elevernes
deltagelse 1 de enkelte grupper. Herunder om eleverne udferer deres rolle tilstreekkeligt og
dermed bidrager til arbejdet i gruppen. Det vil sige, at det er nedvendigt, at eleverne har
forstaet vores lereroplaeg, hvor vi forklarer gvelsen, samt har den forstéelse af teksten, der
skal til for at udfere deres rolle korrekt.

Ydermere vil vi ogsé gere brug af videoobservation i den anden aktion omhandlende
gruppearbejde samt skrivegvelsen i tredje modul. I denne videoobservation fokuserer vi
hypotetisk set pa dialog og elevernes umiddelbare tanker i forbindelse med Sofie Lindes tale
til Zulu Comedy Galla 2020. Dette gor vi , for at undersegge elevernes interaktion i grupperne,
og sammenholde dette med deres arbejdsindsats, skrivelyst og motivation for og i
skrivegvelsen. I den fiktive skrivegvelse vil vi samtidig kunne se hvorvidt eleverne inddrager
de personlige begrebskort, som vi har introduceret dem for i alle tre moduler, og som de
gerne skulle inddrage 1 denne evelse. En hypotetisk videoobservation af denne gvelse vil
samtidig give et indblik i1 eleverne og lerernes interaktion herunder leerernes henvendelse til
den enkelte elev. Til dette hypotetiske scenarie vil vi bruge héndholdt kamera, hvor vi
kommer helt tet pa eleverne og deres reaktioner pa det vi (som larere) siger til dem -

selvfolgelig med tilladelse fra eleverne.

- Hvad kunne der veere sket?
I det folgende afsnit har vi opstillet to fiktive situationsbeskrivelser, som vi efterfolgende kan
analysere, reflektere samt diskutere ud fra. Situationsbeskrivelser er en metode, der danner
grundlag for en systematisk erfaringsopsamling samt refleksion over det man har oplevet i
praksis (Hejberg 2015, 82). Ud fra vores hypotetiske videoobservationer af Rollelesning
samt skrivegvelsen, presenterer vi nu de to fiktive situationsbeskrivelser. De er baseret pa
hypotetisk videoobservation ud fra princippet om ustruktureret observation, hvilket rummer,
at vi har haft en raekke fokuspunkter og samtidig vaeret dbne overfor hvad videoerne

efterfolgende har bidraget med af perspektiver (Hansen & Skovmand 2011, 71).

6.2.3.1 Situationsbeskrivelse af Rollel@sning

Den overordnede hensigt med Rolleleesningen var, at aktiviteten ville have potentiale til at
aktivere eleverne 1 hegj grad samt at ovelsen kunne gavne elevernes samarbejde i1
bordgrupperne. Efter situationsbeskrivelsen reflekterer vi over hvorvidt aktionen virkede efter

hensigten eller e;.
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Situationsbeskrivelse - Rollelzesning

Kontekst: Vi er seks studerende i praktik pd Roskilde Katedralskole, situationen udspiller
sig 1 andet modul af danskundervisningen 1 3.S. Eleverne sidder i deres firemandsgrupper
og har faet 40 minutter til at laese et uddrag af Suzanne Broggers essay “Voldtegt” (1973),
s. 111-115. Ovelsen er en cooperative learning evelse, hvor alle fire elever 1 hver

bordgruppe har en rolle.

Laereren prasenterer ovelsen, som er beskrevet pa Powerpoint-praesentationen. De fire
roller bliver forklaret og eleverne bliver gjort opmerksomme p4, at de efter Rollelesningen
skal diskutere teksten i en dobbeltcirkelavelse. Lareren pointerer derfor, at eleverne skal
have deres personlige begrebskort in mente, og derfor serligt noterer sig genretraek,
skrivestil og tematik.

Eleverne finder uddraget frem pa hver deres computer og imens de gor dette aftaler de
hvem der skal have hvilken rolle. Rollerne bliver hurtigt fordelt mellem eleverne 1
bordgrupperne. Der er en god summen af elever, der laeser hegjt og klassekammerater der
samtidig felger med 1 teksten. Undervejs 1 oplaserens hgjtleesning holdes der pauser
mellem afsnittene, hvor overskriftmesteren finder pa gode underoverskrifter, som giver et
overblik over vasentlige tematikker 1 det laeste. Dertil supplerer de forskellige referenter pa
tvers af grupperne alle med et kort referat, af hvad der er blevet least.
Sammenhangsmesteren i de enkelte grupper er alle gode til at opsummere og give en
kommentar til hvad de tenker den videre lesning kunne omhandle. Imens vi gar rundt
mellem grupperne, er det tydeligt at alle elever er aktive og bidrager til ovelsen. Da
leesningen og den lebende dialog om teksten er overstéet, skriver eleverne kort nogle noter
ned, som omhandler deres oplevelse, de genretrek de umiddelbart er stedt pd, samt de

tematikker de sammen har fundet frem til i gruppen.

Vi forestiller os folgende hypotetiske scenarie, hvor vi, efter aftale med praktiklaereren, fik
lov til at @ndre i bordopstillingen siledes, at eleverne blev fordelt ud i seks bordgrupper af
fire elever. For sad eleverne 1 en opstilling af rekker med @jnene mod lereren. Fordelen ved
at danne bordgrupper er, at de fire elever kan fungere som et leringsteam, hvor der er
mulighed for at de kan stette hinanden. Rollela®sningsavelsen, som er beskrevet ovenfor,

fordrer at eleverne er inddelt i grupper der er baseret pa principper indenfor Cooperative
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Learning: Her er det centralt, at firemands-grupperne er inddelt efter én elev fra den fagligt
steerkeste del af klassen, to elever fra midtersektionen og én elev fra den svageste fjerdedel af
klassen (Kagan & Stenlev 2006, 24). Inden undervisningen bad vi praktiklereren om at
vurdere hvor hver enkelt elev faldt pa den kurve, séledes at vi kunne konstruere grupperne
optimalt. Dette hindrer eksempelvis en situation, hvor der kunne sidde fire fagligt svage eller
fire fagligt sterke elever i hver deres bordgruppe. En situation som denne ville gore, at der
muligvis ikke var et lige s& stort potentiale for stette fra deres klassekammerater. Det
vurderes ud fra Kagans greb om den stilladsering, der opstar i den enkelte elevs lereproces
som finder sted i relation med, at eleverne bliver hinandens sparringspartnere. Hvorfor vi
derfor har valgt en sammensatning af eleverne ud fra et teoretisk bagland 1 Cooperative
Learning principper. Hvor denne team-inddeling bygger pé et socialkonstruktivistisk

leringssyn, hvor eleverne kan udfordre hinanden i deres egen zone for n&ermeste udvikling.

I det hypotetiske scenarie inddelte vi, i samarbejde med praktiklaereren, eleverne, sa
bordgrupperne bestod af bade steerke og mindre steerke elever. Vi havde en hypotese om, at
en andring 1 bordopstillingen, siledes at eleverne sad i bordgrupper, kunne styrke elevernes
kommunikation samt samarbejde og derfor leringens samspilsdimension. I
situationsbeskrivelsen fremgar det tydeligt hvordan eleverne var gode til at udfylde de fire
faste roller, som de selv havde fordelt ud mellem sig 1 grupperne. Oplasningsrollen er
eksempelvis mindre kraevende og giver samtidig en eventuel faglig svag elev mulighed for at
tenke videre over hvad han/hun laste. Dette kommer til udtryk ved, at eleverne i teamet bade
forholder sig til det laeste og interagerer med lererstoffet, ved at der er en dialog om det

laeste.

Serligt ud fra den hypotetiske videoobservation erfarede vi, at evelsen fungerede efter
hensigten om at eleverne ville vaere i centrum af undervisningen, hvor eksempelvis larerens
rolle er mindre vigtig, da eleven og indholdet er det centrale. Vi havde en hypotese om, at
Cooperative Learning-struktureren ville bidrage med flere deltagelsesmuligheder til eleverne,
hvilket vi observerede fungerede. Dette kom til udtryk ved, at alle eleverne havde en rolle de
skulle udfylde, for at gruppen kunne na i mal med opgaven. Derfor er elevernes aktive
samarbejde det essentielle, hvor samarbejdsrelationen muligger og fungerer som et stillads i
deres laereproces. Dette ses i den made de i fellesskab arbejder sig ind i en dybere indsigt og

forstdelse af tekstuddraget, ved at de setter overskrifter pd tekstpassager, opsummerer
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tekstens handling og tematik samt pa anden vis diskuterer tekstuddraget af Broggers essay

“Voldtegt”.

Vi har valgt i det fiktive scenarie, at eleverne skulle lese tekstuddraget som prima vista, det
vil sige, at de ikke har lest teksten pa forhdnd. En af fordelene ved dette er, at eleverne har
det samme forstéelsesgrundlag, i modsatning til hvis det havde varet hjemmelasning, hvor
alle eleverne ikke vil forberede sig i samme grad. I det hypotetiske scenarie, hvor eleverne
leste tekstuddraget, kom deres umiddelbare tanker til udtryk pa videoobservationen. Da vi
gik rundt mellem grupperne og lyttede forekom der en masse udtryk og kommentarer, blandt
andet “What”, “ad”, “Nej, hvor vildt” og pd den hypotetiske videoobservation kan vi se
elevernes kropssprog og ansigtsudtryk. Disse kommentarer og ansigtsudtryk om tekstens
handling ville vaere gdet tabt, hvis teksten allerede var blevet laest derhjemme. Derfor kunne
vi fa et storre indblik 1 deres laeseoplevelse og mening om teksten.

Hypotetisk set, observerede vi en anderledes deltagelse, da der i forste modul kun var
fa elever, som var mundtligt aktive ved at de stillede spergsmal til den prasenterede viden i
lereropleeggene om hhv. genretrek og “Voldtegt”. Gruppeovelsen muliggjorde et andet
leeringsmiljo, hvor tanker og meninger kunne udtrykkes 1 gruppen, og altsd i mindre fora,
fremfor i plenum og hovedsageligt som et sporgsmal til lereren. Vi finder lereroplaeggene
nedvendige, som undervisningsform, mens vi samtidigt vil fremhave, at det er essentielt at
eleverne ogsd far flere deltagelsesmuligheder og mulighed for at gd i1 dialog om

undervisningens indhold pa anden méade end handsoprakning.

6.2.3.2 Situationsbeskrivelse af indledende gruppearbejde og skriveovelse

Hensigten med at lave en fiktiv skrivegvelse var at vi som larere havde mulighed for at
undersoge, hvorvidt eleverne havde tilegnet sig ny viden. Dette bade pa baggrund af vores
lereropleeg og de forskellige aktiviteter hvor eleverne har arbejdet med stoffet (f.eks.
Rollelesning og Dobbeltcirkel). Hensigten med aktionen er ligeledes at eleverne skal blive
bedre til at inddrage den viden, de tilegner sig, i deres videre arbejde. I nedenstdende fiktive
situationsbeskrivelse inddrager vi ogsa det hypotetiske indledende gruppearbejde inden
skrivegvelsen. Dette har vi valgt at gere, da vi mener, at det indledende arbejde i grupperne,
kan afspejles 1 skrivegvelsen og dermed noget vi kan foretage vores observationer ud fra.

Efter situationsbeskrivelsen vil vi reflektere over hvorvidt aktionen virkede efter hensigten.
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Situationsbeskrivelse - Indledende gruppearbejde inden skrivesvelsen herunder ogsa

selve skrivegvelsen

Kontekst: Situationen udspiller sig i sidste del af tredje modul. Eleverne sidder i deres
firemandsgrupper og har faet 25 minutter til at diskutere deres oplevelse af Sofie Lindes
tale fra Zulu Comedy Galla. Efter diskussionen i bordgrupperne skal eleverne lave et
udkast til en reflekterende indledning, hvilket de har fiet 35 minutter til at lave. I
skriveavelsen skal eleverne gore brug af deres viden om og forstéelse af essaygenren, samt
benytte deres personlige begrebskort. Alle laereroplaeg, ovelser og arbejde vi har udsat
eleverne for i lebet af modulerne skulle gerne komme til udtryk i skriveovelsen i form af

nogle gode essayistiske indledninger.

Gruppearbejde: Lereren prasenterer gruppeovelsen der skal lede op til den individuelle
skrivegvelse. Da laereren prasenterer ovelsen, fremgér det pa power point prasentationen
hvad eleverne blandt andet kan komme ind pa i deres diskussion af Sofie Lindes tale.
Eleverne sidder alle med slukkede computere, og bliver sat i gang med gruppegvelsen. Til
start er der stilhed 1 alle grupper. Lareren opfanger hurtigt stilheden, og giver kort efter en
instruktion til eleverne om, at de evt. kan tage udgangspunkt i det ferste punkt i
prasentationen, og starte diskussionen ud fra dette. Herefter begynder to elever fra to
forskellige grupper at diskutere, hvilket udvikler sig til at resten af grupperne ogsa starter
deres diskussioner. Snakken gér livligt. I nogle af grupperne bliver der i stor grad snakket
om selve talen, og hvad der blev sagt i talen. I to andre grupper snakker de udelukkende om
deres personlige holdninger til emnet og navner intet om Sofie Linde og hendes tale.
Larerne gér rundt blandt eleverne, med afstand, lytter og bidrager til samtalen. En af
grupperne gér i std i deres diskussion, og en af lererne hjelper dem i gang igen. Efter 25
minutter opsamler lereren pa gruppeovelsen, og forklarer ud fra power point

prasentationen, at eleverne nu skal tage deres computer frem og pabegynde skrivegvelsen.

Skriveavelsen: Lareren forklarer skrivegvelsen ud fra power point presentationen, hvor der
star hvad eleverne skal gore samt hvilke begreber de kan bruge som rettesnor. Eleverne
tender deres computere - nogle finder deres begrebskort frem pé skermen, mens andre
kigger pd power point praesentationen, og hvad der star som beskrivelse af opgaven. Der er

helt stille i klasselokalet, og fa elever begynder at skrive i et word dokument med det
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samme - andre kommer ikke i gang. Lererne gir rundt, med afstand, og hjelper de elever
der ikke kan komme i gang. Efter 10 minutter er der stadig flere elever der ikke har skrevet
et ord endnu. Disse elever er i dialog med lererne, og forklarer at det er svert for dem at
komme i gang med opgaven. Féd af disse elever kommer 1 gang efter kort dialog, mens
andre skal bruge hjelp i forhold til at fa repeteret hvad opgaven gar ud pa, og ensker hjelp
til at starte gvelsen. Efter 35 minutter siger laereren at skriveovelsen er ferdig, og siger at
eleverne skal afrunde deres skriverier. Nogle elever afslutter evelsen gjeblikkeligt, andre
skriver videre og har svert ved at legge det fra sig. Eleverne sender skriveovelsen samt de

personlige begrebskort til praktiklaereren, som sender det videre til os pr. mail.

For den fiktive situationsbeskrivelse forestiller vi os folgende hypotetiske scenarie: Vi
oplevede den indledende gruppegvelse som en givende ovelse for storstedelen af eleverne. Vi
kan ud fra de hypotetiske videooptagelser observere at der er stor forskel pa, hvorvidt
eleverne diskuterede talen og debatten om sexisme og ligestilling, eller om grupperne
udelukkende talte om egne erfaringer. Som beskrevet 1 laereprocessen i afsnit 6.1.5, sd er det
en heterogen klasse, da eleverne har differentieret motivation, behov og kognitiv udvikling.
Dette kommer sarligt til udtryk 1 gruppeevelsen, da eleverne viste forskellig grad af
motivation og deltagelse i diskussionen af Sofie Lindes tale, emnet og hvorvidt de havde lyst
til at dele deres personlige holdninger. Umiddelbart vurderer vi, ud fra den hypotetiske
videoobservation, at det er en vellykket gruppeovelse, da eleverne aktivt deltager i
diskussion. Vi mener, at gruppeovelsen danner et godt grundlag for den efterfolgende

skrivegvelse.

Vi kan pa baggrund af den hypotetiske evaluering, vi har foretaget i slutningen af
tredje modul, konstatere at eleverne fandt skriveovelsen for ambities 1 forhold til den afsatte
tid. Derudover kan vi pa baggrund af evalueringen se at de begreber eleverne er blevet
introduceret for, har veret for svere og i de personlige begrebskort kan vi se, at flertallet af
eleverne ikke har formdet at skrive brugbare personlige forklaringer pa begreberne. Dette
kommer til udtryk i1 skrivegvelsen hvor sterstedelen af eleverne ikke har forméet at inddrage
de begreber og vearktejer vi har givet dem 1 lereropleeggene. Dog kan vi se, at serligt den
indledende gruppeovelse til skriveovelsen, har vaeret givende for en stor del af eleverne, da
mange har skrevet deres personlige holdning til me-too debatten og inddraget personlige

oplevelser.
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Ud fra det hypotetiske VOL-skema er der det sidste element “hvad har jeg lert”. Her
forestiller vi os, at vi kunne udlede at sterstedelen af eleverne har forstdet hvad begrebet den
personlige stemme indebaerer og samtidig kan forklare begrebet. Derudover forestiller vi os at
det er gennemgaende for de fleste VOL-skemaer at de indeberer noter omkring at essayet
egner sig godt til at udtrykke personlige holdninger og oplevelser, samt aktuelle debatter.
Flere elever gav udtryk for at de har lert, hvordan aktuelle debatter og problemstillinger,
sasom Sofie Lindes tale, kan inddrages i deres personlige reflekterende skriv. Dette kommer
ogsa til udtryk i deres udkast til reflekterende indledninger, der 1 hej grad berer praeg af at
veare inspireret af Sofie Lindes stemme i forhold til den aktuelle debat. Samtidig formar nogle
af eleverne at inddrage den personlige stemme som udtrykker personlige holdninger og
oplevelser inden for debatten.

De reflekterende indledninger som vi hypotetisk set har fiet tilsendt efter
undervisningsforlgbet, er udformet pd meget forskellige mader. Dette formentlig pé grund af
elevernes forskellig drivkraft for at skrive inden for emnet. I forhold til elevernes drivkraft sa
er det vaesentligt at have in mente at eleverne ikke vil modtage karakterer og feedback for
denne skrivegvelse. Dermed kan det ogsd vare med til at nogle af eleverne ikke foler sig
engageret og motiveret for at lave det stykke arbejde, som vi méske forventede. Vi kan ud fra
evalueringen i tredje modul se at f& af eleverne giver udtryk for at de ikke synes at emnet var
sa spendende og motiverende som de fleste elever synes. Dette kan ogsa hange sammen med
at vi formentlig har varet for begejstrede for Brogger, “Voldtegt”, samtykke og me-too
debatten med Sofie Linde. Denne begejstring har ikke varet geldende for alle klassens

elever, da de ikke deler de samme interesser.

6.2.4 Fase 4: Den didaktiske samtale

Pa baggrund af situationsbeskrivelserne vil vi nu kort beskrive vores didaktiske samtaler.
Bade vores interne samtale 1 gruppen, men ogsa de fiktive samtaler med praktiklereren og
vejlederen pa projektet. Det vil sige, at det er refleksioner efter den hypotetiske praktik.

Efter hvert hypotetiske modul har vi haft en didaktisk samtale internt i gruppen, hvor
vi blandt andet har evalueret pé det fiktive modul vi lige har undervist i, men samtidig ogsa
talt om, hvorvidt der var noget der skulle @ndres til det kommende fiktive modul. Vi har
hypotetisk set brugt disse samtaler som konstruktiv feedback til hinanden indbyrdes i
gruppen. Overordnet set, s har de hypotetiske samtaler fungeret godt, da vi har varet gode til

at give hinanden feedback. Herunder i forhold til om vi talte for meget eller for lidt i de
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fiktive moduler, om vi holdte os til planen, hvordan vi kunne gere det bedre til andet og
tredje modul med mere. De hypotetiske samtaler var opsummerende samtaler, der har veret
nedvendige for at vi sidelobende og efterfolgende kunne skrive de veasentligste ting ind i
projektet.

Den hypotetiske samtale med praktiklereren foregik inden praktikkens start, efter
hvert modul, samt efter endt forleb. Til denne afsluttende hypotetiske didaktiske samtale kom
vi blandt andet ind pd hvordan vi som eksterne laerere oplevede eleverne og deres
engagement, arbejdslyst samt deltagelse i undervisningen. Derudover handlede samtalen ogsé
om, hvordan praktiklereren oplevede undervisningen, fordi hun kender eleverne og ved
hvordan de normalt opferer sig, koncentrerer sig, med videre. Hypotetisk set sd havde vi et
vejledningsmede med vores projektvejleder efter tredje modul. Vores vejleder havde ligesa

deltaget som observater i alle tre undervisningsmoduler.

6.2.5 Fase 5: Bearbejdning af erfaringer

For at bearbejde erfaringerne igennem det fiktive praktikforleb, tager vi udgangspunkt i den
opstillede problemstilling; ‘Det er en udfordring at laereroplaeggene ikke i tilfredsstillende
grad fremmer elevernes tilegnelsesprocesser’. P4 baggrund af problemstillingen opstillede vi
to fiktive aktioner; Rollelcesning og Skriveovelse med udgangspunkt i gruppearbejde, som vi
senere lavede situationsbeskrivelser af. De fiktive situationsbeskrivelser er med til at danne
rammen om de overordnede erfaringer og refleksioner, vi har gjort os 1 dette fiktive forleb.

Péa baggrund af de to fiktive aktioner har vi erfaret at sarligt Rollelaesningsevelsen
fungerede godt. Dette pd grund af flere deltagelsesmuligheder, en oget drivkraft og at
eleverne 1 hgj grad blev aktiveret 1 undervisningen. Det stemmer godt overens med det
overordnede problem som praktiklereren gav udtryk for i en fiktive samtale vi havde med
hende inden forlebet. I den fiktive situationsbeskrivelse gjorde vi det klart, hvorledes vi
@ndrede 1 bordopstillingen og at dette havde en positiv effekt pd elevernes engagement og
sociale samspil 1 bordgrupperne. Vi vurderer at den dialog som bordopstillingen medvirkede
til, var med til at udvide og udfordre elevernes viden om essaygenren. Udover
bordopstillingen s oplevede vi hypotetisk set, at prima vista tilgangen til uddraget fra
“Voldtegt” medvirkede til gode, umiddelbare tanker, udtryk og overvejelser fra eleverne. Det
oplevede vi som en meget givende tilgang, da eleverne havde samme forudsatninger samt
manglende kendskab til teksten. Derudover gjorde det ogsa at vi kom uden om problemet,

hvor nogle elever har last lektier mens andre ikke har. Det er en tilgang vi med stor
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sandsynlighed vil tage med i vores videre arbejde, da vi fandt den meget givende i forhold til
at fange elevernes opmarksomhed og at det var med til at skabe en hej grad af deltagelse
blandt alle elever. Den hgje grad af deltagelse i Rollelaesningsgvelsen gjorde, at alle elever
var mundtligt aktive, 1 modsatning til ferste modul, hvor der kun var fa elever der stillede
sporgsmal til laereropleggene. Dette kan siges at lgse den overordnede opstillede
problemstilling, hvor problemet var at lereropleeggene ikke i tilfredsstillende grad fremmede
elevernes tilegnelsesproces - med dette mener vi at Rollelaesningen kan vere et supplement
til leereropleeggene.

Den anden fiktive aktion: skrivegvelse samt det indledende gruppearbejde, fungerede
ligeledes godt, men der er samtidig ogsd nogle ting, som vi vil @ndre til en anden gang. Forst
og fremmest fungerede det godt at der i gruppeovelsen kom flere forskellige holdninger 1 spil
i de forskellige bordgrupper. Samtidig kom det ogsa til udtryk i diskussionen at elevernes
forskellige holdninger og lyst til at diskutere emnet samt dele personlige oplevelser, var
forskellig saerligt pd grund af elevernes forskellige motivation, interesse og engagement inden
for emnet. Det leder videre til skrivegvelsen, da elevernes forskellige grader af motivation og
engagement kom til udtryk i deres reflekterende indledninger. Skrivegvelsen viser sig at
fungere mindre godt, da vi pa baggrund af evalueringen 1 tredje modul ma erfare, at nogle
elever fandt den afsatte tid til skriveovelsen, for ambitigs, og mange af begreberne inden for
essaygenren for svare. Det er selvfolgelig en erfaring, der er vaerd at have in mente, nar vi
skal udarbejde fremtidige undervisningsforleb. Udover at vi var for ambitigse, sd har vi
erfaret at det er en vanskelig opgave at skabe en motiverende undervisning som fanger

flertallet af eleverne.
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7. Konklusion

I vores projekt havde vi to mél: 1: At foretage en genreanalyse af et eksemplarisk essay og 2:
at designe et undervisningsforleb for gymnasieelever baseret pa resultaterne af den forste del.

Selvom de to dele blev undersegt i hver sin analyse, var de sammenh@ngende og betingede af
hinanden. Ud fra vores analyse af Suzanne Breoggers eksemplariske essay, “Voldtegt”
(1973), kan vi i forbindelse med vores forste malsetning konkludere, at essayet som genre er
kendetegnet ved flere forskellige traek: Et centralt kendetegn for essaygenren, som kan
dateres til essayets tidligste dage med Montaigne, er at essayister har mulighed for at
blotleegge det mest intime og private. Blotlaeggelsen af jeg’et kan blive brugt for at knytte et

serligt bdnd med laseren, og samtidig kan det bruges til at kritisere herskende diskurser.

Analysen af Broggers “Voldtegt” forer videre til en perspektivering til norsk og svensk
litteratur - nermere bestemt norske Amalie Skram med romanen Lucie og Karin Ekmans digt
Knivkastarens kvinna. Felles for disse varker er deres kritik af at kvinder bliver behandlet
darligt 1 samfundet. Varkerne viser tydeligt, at selvom de er af forskellige genrer, sa kan de
alle bruges til at skildre en kritik overfor emner der indebarer steerke folelser. Dette gor det
muligt at eksperimentere med stil og sproget, og giver dermed forfatteren mange muligheder.
“Voldtegt” har flere lighedstegn til de andre verker, pé trods af de forskellige genrer, og det
er netop det essayet kan: kombinere forskellige genre. Essayets personlige stil og den tatte
relation med leseren lader forfatteren bryde tabuer uden at miste sine laeesere. Den intime
relation mellem laeseren og forfatteren som konstrueres med denne genre, tillader det ogsa at
forfatteren ikke frygter at fejle med sit eksperiment. “Voldtegt”s emne om kvindekennets
undertrykkelse 1 samfundet er desuden et, der stadig er relevant i a&r 2021. Emnet og
genreforvaltningen var de faktorer der gjorde, at vi udvalgte netop dét essay til at danne

grundlag for vores undervisningsforleb.

Hvilket forer videre til det andet mé&l med dette projekt, hvor vi har udarbejdet en
undervisningsplan til et undervisningsforlgb 1 en 3.g klasse. Det er sarligt de overordnede
genretrek, der danner grundlag for store dele af undervisningsforlebet.
COVID-19-situationen gjorde at vi ikke kunne gennemfore den planlagte praktik, og dermed
er store dele af den didaktiske analyse baseret pd fiktive scenarier og hypotetiske
observationer. Vi opstillede to situationsbeskrivelser, der danner grundlag for didaktisk

refleksion og efterfolgende bearbejdning af erfaringer igennem undervisningsforlebet. Et af
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omdrejningspunkterne var et opstillet problem om, at praktiklareren fandt det udfordrende at
leereroplaeggene ikke i tilfredsstillende grad fremmede elevernes tilegnelsesprocesser. Derfor
har vi i1 vores didaktiske overvejelser fokuseret pd at opbygge et bedre socialt samspil og
samarbejde gennem elevaktiverende ovelser. Samtidig har stilladsering som verktej varet

centralt i forhold til at hjelpe eleverne i deres selvstaendige lareproces.
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