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English summary

University student counsellors deal with issues concerning stu-
dents’ study life. In order to solve students’ problems, the stu-
dent counsellors often have to find specific information about
rules, procedures etc. on their laptop. When using the laptop,
the counsellors have to search for specific information relevant
for the students’ situation, and a search activity on the laptop
occurs.

This study investigates how student counsellors can include
students in a search activity on the laptop during a counselling
session. Furthermore, it investigates how including students in
the activity can influence the interaction with the aim of improv-
ing counselling practice. Using conversation analytic (CA) meth-
ods, single case analyses of the conversation during counselling
sessions showed how students can be included in different ways,
and furthermore, how including students can influence counsel-
ling practice in a positive way.

The first extract showed how the student was not included or
involved in the activity, resolving in a request for information later
in the interaction. In the second extract, it was presented how
the student was included in the search activity. This was done
through the counsellor giving the student access to the laptop’s
screen and furthermore, through the counsellor’s usage of online
explanations, going through the content and pointing on the
screen. The last extract showed the same inclusion as the second
one, but it showed how this inclusion could encourage questions
from the student as well. These questions were called screen-
initiated questions because access to the content on the laptop’s
screen was essentially the reason for their appearance. Overall,
the extracts showed that if students were included, it was pri-
marily in the closing-part of the search activity.

In order to see what impact the results potentially could have
on counselling practice, different aspects were discussed. Giving
students access to the screen provided the students with the op-
portunity of finding specific information again later on. Further-
more, using online explanations and pointing on the screen sup-
ported this opportunity by explicitly showing and explaining how



and where the counsellor had found the specific page. Going
through the content of the page expanded the counsellor’s re-
sponse by providing the student with further information than
the initial request pursued. Furthermore, this could support the
counsellor in mediating complex stuff from the website, and
hence avoid incorrect counselling. Finally, by fully including the
student during the search activity, the student can ask questions
relevant to the student’s own situation and knowledge initiated
by information on the screen. Without access to the screen, these
questions would not occur. For counselling practice, this means
that questions can be dealt with /n the interaction instead of later
on, eliminating the need for follow-up questions. Thus, including
students in the search activity has a positive impact on counsel-
ling practice. For this reason, the counselling session should allow
inclusion through a sharable and moveable device, and counsel-
lor and the student should be seated so inclusion is possible as
well. However, the counsellor should show consideration for the
situation of the individual student, and the counsellor should as-
sess if it is appropriate to include the student. Furthermore, a
time-related aspect was addressed, and issues concerning par-
ticipants’ expectations were discussed as well.

Finally, the study aims at making counsellors reflect on their
usage of the laptop. Through a workshop, the counsellors will be
exposed to authentic interactional extracts and encouraged to
discuss the different ways to include students in the search ac-
tivity, and what possibilities and limitations inclusion in different
ways provides. Thus, the implications for improving counselling
practice will focus on raising counsellors’ awareness of how they
use the laptop in the interaction.
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1. INDLEDNING

P& uddannelsesinstitutioner anseettes studievejledere til at
hjeelpe og guide studerende, som af forskellige drsager oplever
problemer i forbindelse med deres studier. Der findes studievej-
ledere pd alle typer af uddannelser, og leengere videregdende
uddannelser ikke er en undtagelse. De studerende kan komme
til studievejlederen med problematikker, som spaender fra stu-
dietekniske vanskeligheder til studietvivl til psykiske lidelser, som
kan pdvirke studietiden og fremdriften. I mgdet med studievej-
lederen drgftes den studerendes problemstillinger, hvor det er
vejleders primaere mal at afdaekke vejledningssggendes proble-
matik(ker) og pd baggrund af dette introducere muligheder og,
hvis muligt, I@sningsforslag. Studievejlederen repraesenterer den
pdgeeldende uddannelsesinstitution, som vedkommende arbej-
der for, og har derfor kendskab til institutionens regler, procedu-
rer og muligheder. Men det kan vaere ngdvendigt for vejlederen
at sld en bestemt regel op eller vise bestemt information til den
studerende for at kunne hjaelpe og vejlede vedkommende bedst
muligt. Derfor har vejleder oftest en baerbar computer med til
vejledningssamtalen med de studerende. N&r vejledere benytter
computeren, sd vil de typisk skulle sgge for at finde noget be-
stemt information eksempelvis pd et konkret sted p& en hjem-
meside, og en sggningsaktivitet vil udspille sig. Malet for sgg-
ningsaktiviteten vil oftest veere at svare p& den studerendes
spagrgsmal eller problemstilling ved eksempelvis at finde beskri-
velsen af en bestemt regel, procedure eller lignende. Her kan
vejleder veelge at inddrage den studerende i sggningsaktiviteten
eller j bl.a. ved at vise den studerende informationerne pa skaer-
men.

I dette studie vil jeg undersgge, hvordan studievejledere ud-
forer en sddan computersggningsaktivitet under deres vejled-
ningssamtaler. Helt konkret vil jeg undersgge, hvordan sggnings-
aktiviteten udfares, hvor jeg vil kigge pd, hvordan aktiviteten ini-
tieres, udspiller sig og endelig, hvordan den afsluttes med et fo-
kus pd, hvordan den studerende inddrages undervejs. Dette go-
res med henblik pd at undersgge, om der findes forskellige ma-
der, hvorpd den studerende kan inddrages, og hvordan disse ma-
der pdvirker interaktionen. Formadlet med dette er at bidrage til
at udvikle vejledningspraksis.



Dette undersgger jeg ud fra en konversationsanalytisk til-
gang, hvor der tages udgangspunkt i videooptagelser af studie-
vejledningssamtaler. Mindre dele af interaktionen, som indehol-
der en sggningsaktivitet, vil blive analyseret. Fgrst skabes den
teoretiske ramme ved at gennemgd litteratur, som er relevant
for studievejledningssamtalen som interaktionel ramme og for
inddragelse under en sggningsaktivitet (afsnit 2). Derefter prae-
senteres den metodiske tilgang og data samt afgraesning af un-
dersggelsen (afsnit 3). Dette leder videre til konkrete single case-
analyser af sggningsaktiviteter fra data med fokus pd, hvordan
den studerende inddrages undervejs i aktiviteten (afsnit 4). Her-
efter samles resultaterne fra analyserne i et diskussionsafsnit,
hvor det diskuteres og vurderes, hvordan disse kan bruges i vej-
ledningspraksis, hvorefter der gives forslag til fremtidige under-
sggelser (afsnit 5), hvilket afslutningsvist leder frem til en kon-
klusion (afsnit 6).



2. STUDIEVEIJLEDNINGSSAMTALEN SOM INTERAK-
TIONEL RAMME

2.1. Konversationsanalyse

Undersggelsen tager udgangspunkt i konversationsanalysen
(eng. Conversation Analysis, herefter refereret til som CA), som
introduceres i 1960’erne gennem en raekke forelaesninger af so-
ciologen Harvey Sacks (1992a, 1992b). CA beskriver hverdagens
sociale interaktion som et struktureret og systematiseret faeno-
men som kerne af social orden (Couper-Kuhlen og Selting 2018).
Mere konkret s& antager CA, at sprogbrug, og social interaktion
generelt, er systematiseret ned til mindste detaljeniveau, og at
denne struktur udspringer af delte mader hvorpd forstdelse og
handling dannes, som alle kompetente deltagere i social inter-
aktion orienterer sig mod (Stivers og Sidnell 2013). Denne struk-
tur er ikke tilfeeldig, der er mening og orden pa alle niveauer,
"order at all points”, som Sacks (1984, 22) formulerede det. CA-
analyser beskaeftiger sig derfor med interaktioners strukturer og
beskriver, hvordan praksisser, handlinger og aktiviteter er kon-
struerede, og analyserne baseres pd optagelser af naturligt fo-
rekommende social interaktion (Stivers og Sidnell 2013). Der ar-
bejdes ikke med det kognitive aspekt hos talerne, men derimod
er fokus pd, hvordan taleture er organiserede, strukturerede og
designede i sociale kontekster, og hvad det kan udtrykke om og
mellem talerne (Maynard 2013). Centrale begreber inden for or-
ganiseringen af samtaler er bl.a. turtagning (Sacks et al. 1974),
handlingsformater (Levinson 2013) og reparatur (Schegloff et al.
1977, Kitzinger 2013), og derudover arbejder CA ogsa med an-
dre kernetematikker sdsom historieforteelling (Stivers 2008) og
epistemics (vidensterritorier) (Heritage 2013).

Med CA vil jeg undersgge studievejledningens interaktionelle
struktur og beskrive, hvordan en sggningsaktivitet udfolder sig
rent sekventielt, og derudover deltaljeret analysere, hvordan den
studerende inddrages i aktiviteten, hvormed jeg dykker ned i de
enkelte taleture. CA har nogle konkrete metoder, som bruges til
at analysere interaktioner, og disse metoder vil blive forklaret og
beskrevet naermere i afsnittet data og metode.



2.2. Anvendt konversationsanalyse

Anvendt konversationsanalyse (eng. Applied CA) omhandler,
hvordan CA kan anvendes til at undersgge og eventuelt forbedre
professionel interaktion. Antaki (2011) beskriver seks forskellige
former for anvendt CA, hvor iszer én af disse inddelinger er re-
levant for netop denne undersggelse: Institutional applied CA.
Denne retning har til formadl at belyse institutionel tale, og der
kigges derfor pd, hvordan institutionelle opgaver udfgres eksem-
pelvis hos laegen, i klasselokalet, i interviewet osv. (Antaki
2011). Med denne retning skiftede CA fokus fra hverdags social
interaktion til ogsd at arbejde med institutionel interaktion. Malet
med denne form for anvendt CA er normalt ikke at Igse institu-
tionelle problemer per se, men mélet er derimod nysgerrigt at
undersgge, hvordan institutionen bearbejder disse institutionelle
opgaver gnidningsfrit og succesfuldt (Antaki 2011). Antaki
(2011, 8) forklarer: “In general, the kind of applied CA re-
searcher we have seen in this section, who puts institutional ac-
tivity under the microscope, is revealing how the world (and its
problems) works”. Her er det analytikerens opgave at undersgge
interaktionen dybdegdende med det formal at beskrive og for-
klare, hvordan interaktionen udspiller sig, og der vil dermed ofte
veere fokus pd, hvordan bestemte dele af interaktionen udfoldes.
I denne form for anvendt CA arbejder man ikke med problem-
Igsning i forhold til bestemte dele af interaktionen. Det arbejder
Interventionist applied CA derimod med. Denne retning anven-
des til et interaktionelt problem, som allerede eksisterer, nar
analytikeren inddrages, hvormed der er staerke implikationer for,
at der kan findes en Igsning gennem analyser af den sekventielle
organisering af tale (Antaki 2011). Det er dermed analytikerens
opgave at udfgre relevante analyser af interaktionen, som kan
resultere i en lgsning pd det givne problem.

Min undersggelse tager udgangspunkt i studievejlednings-
samtaler, som netop er institutionel interaktion, og derfor tager
undersggelsen ligeledes udgangspunkt i /insitutional applied CA.
P& samme méde som beskrevet ovenfor sd tager min analyse
netop udgangspunkt i at belyse en bestemt del af interaktionen;
en sggningsaktivitet p& computeren. Derudover inddrager jeg li-
geledes aspekter fra interventionist applied CA, da jeg i slutnin-
gen af undersggelsen kommer med et bud pa, hvordan resulta-
terne fra mine analyser kan bruges i praksis. Endeligt sd bergres
det anvendte aspekt af undersggelsen yderligere i underafsnittet
baggrund og afslutningsvist i diskussionsafsnittet.
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2.3. Institutionelle settings

Studievejledningssamtalen er som fgrnaevnt institutionel inter-
aktion, og interaktionen foregdr dermed i en institutionel setting.
Interaktionen i institutionelle settings er pa flere mé&der formet
eller begraenset af deltagernes orientering til sociale institutioner
enten som repraesentanter for institutionen eller som institutio-
nens brugere (Drew og Heritage 1992). I en studievejlednings-
samtale repraesenterer studievejlederen dermed en bestemt in-
stitution, og den vejledningssggende repraesenterer en bruger
af en bestemt ydelse, som institutionen tilbyder.

Forskellige typer af vejlednings- og r&dgivningssamtaler er
blevet studeret bl.a. telefonvejledning (se Hepburn et al. 2014),
online-vejledning som eksempelvis e-mail og chat (se hhv. Stom-
mel 2012 og Stommel 2016) og videokonferencer (se Cipolletta
et al. 2017). Forskellige aspekter af vejledningsinteraktioner er
ligeledes blevet undersggt. Et aspekt er, hvordan vejledere til-
bageholder (He 1994, Vehvildinen 2003) og giver (Vehvildinen
2001; Tarber 2003) rad. Disse undersggelser viser, hvordan vej-
ledere kan benytte bestemte strategier for at sikre, at deres r&d
bliver positivt modtaget eller accepteret af den vejledningssg-
gende. Andre studier fokuserer pd, hvordan vejledere arbejder
med praesenterede problemstillinger (Perakyla 2010, Svinhufvud
et al. 2017), og hvordan vejledere udtraekker information hos
vejledningssggende (Silverman et al. 1992). Vejledere bruger
vejledningssggendes problemstilling og efterspgrger mere infor-
mation for at afdaekke den vejledningssggendes situation og
problematik, s& vejleder bedst muligt kan hjzelpe vedkommende.
Derudover har undersggelser ligeledes belyst, hvordan vejled-
ningssamtalen kan afsluttes fx gennem bestemte formuleringer,
som kan skabe refleksion hos vejledningssggende og afslut-
ningsvist pege dem i retningen mod det nazeste skridt, de kan
tage for at Igse deres problem (Thell og Perdkyla 2018)

Undersggelserne ovenfor repraesenterer forskellige instituti-
onelle settings, og dermed er vejledningssituationerne ogsa for-
skellige, men der kan ses ligheder pd tveers af de pdgeeldende
institutionelle settings og situationer. Det store feellestraek hos
undersggelserne er, at der netop er denne institutionelle agenda
ved interaktionen, og at der i den forbindelse er en professionel
person, repreesentanten for organisationen, og en “almindelig”
person, brugeren af en bestemt ydelse, hvor det i disse tilfaelde
omhandler en ydelse i form af vejledning eller rddgivning. Bru-
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geren, i denne undersggelse den studerende, har dermed et be-
hov eller et problem, som den professionelle person, studievej-
lederen, skal forsgge at hjeelpe vedkommende med. Hvad malet
er med selve interaktionen kan variere fra situation til situation
og den enkelte institutions retningslinjer.

Undersg@gelsen tager udgangspunkt i videooptagelser af stu-
dievejledningssamtaler fra Aarhus Universitet, hvormed studie-
vejlederne repraesenterer universitetet som organisation. Bru-
gerne i dette tilfeelde er de studerende, som netop kommer for
at fa vejledning ift. en problematik relateret til deres universi-
tetsstudier, og interaktionen kan som f@grnaevnt formes og be-
graenses af en orientering mod disse institutionelle aspekter. Jeg
kommer naermere ind pd rammerne for vejledningssamtalerne i
afsnittet data og metode.

2.4. Deltagelsesramme

I undersggelsen er der et fokus pd, hvordan den studerende ind-
drages i en sdkaldt sggningsaktivitet p& computeren under stu-
dievejledningssamtalen. Inden for CA arbejder man med samta-
leparters deltagelse i samtaler, og hvordan denne hele tiden kan
variere og a&ndres gennem samtalen. Dette kaldes deltagelses-
ramme eller deltagerkonstellation (eng. participation framework)
(Goffman 1981). Goffman forklarer, hvordan deltagere kan skifte
deltagelsesrolle fra eksempelvis at vaere den primaere adresse-
rede modtager til at have en mindre sekundzer rolle i samtalen.
Personer i en konkret interaktionel situation er altsa overordnet
set alle deltagere i samtalen, men deres faktiske deltagelse, i
forhold til hvordan interaktionen udspiller sig, vil ofte veksle.

I vejledningssamtalen kan deltagelsesrammen altsd skifte og
variere i Igbet af interaktionen, herunder hvordan vejleder invi-
terer til en anden form for deltagelse end blot udveksling af yt-
ringer. Undersggelsen fokuserer pd, hvordan den studerende
inddrages i en sggningsaktivitet p& computeren, og i denne in-
teraktionelle situation lader der til at vaere en helt saerlig delta-
gelsesramme. Vejleder er den primeere bruger (og ejer) af com-
puteren og styrer brugen heraf, og dermed styrer vejlederen
0gsd hvordan computeraktivitet skal udfoldes i interaktionen.
Vejleder kan derfor bestemme, hvorndr og hvordan den stude-
rende skal inviteres til at deltage i aktiviteten p& computeren —
hvis den studerende overfiovedet skal deltage. Studiet vil under-
sgge naermere, hvordan og hvorndr vejleder inviterer den stu-
derende til at deltage i sggningsaktiviteten. I den forbindelse er
der tydelige rolleskift forbundet med dette, hvilket jeg kommer
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neermere ind pd i analysedelen. Her laegger jeg vaegt pd, hvor-
ndr der synes at forekomme en invitation fra vejleder til den
studerende om at deltage i en aktivitet, som netop lader til at
2endre deltagelsesrammen.

2.5. Objekter i interaktion

Da der er fokus pd, hvordan den studerendes inddrages i sgg-
ningsaktiviteten pd computer, er det relevant at kigge p3, hvor-
dan objekter hdndteres, og hvordan deltagere interagerer med
eller orienterer sig mod objekter, eller hvordan disse pad anden
vis kan pavirke eller optraede i interaktionen. Objekter kan bru-
ges til at skabe handling og forstdelse eller til at opnd en feelles
forstdelse af, hvad objektet er, og hvordan objekter er relevante
og signifikante for deltagerne i feellesaktiviteter (Nevile et al.
2014). I denne undersggelse er det en baerbar computer, som
er omdrejningspunktet, og i den forbindelse forklarer Heath og
Luff felgende om studiet af teknologibrug i CA:

In contrast to the substantial research within the cog-
nitive and computer sciences concerned with system
use and interaction between people and computers, re-
search that is largely experimental and prioritizes indi-
vidual users and their cognitive abilities, these [CA]
studies address the ways in which tools and technolo-
gies feature in the collaborative production of social ac-
tion and activities. It explores how the use of tools and
technologies is embedded within, and sensitive to, the
actions of the co-participants. Moreover, that ‘interac-
tion” with the system is inseparable from, and accom-
plished through, interaction with others (Heath og Luff
2013, 303).

Fra et CA-perspektiv er der altsd ikke fokus pd den faktiske in-
teraktion med et objekt, fx hvordan en person bruger compute-
ren rent teknisk, eller hvad dette siger om vedkommendes kog-
nitive faerdigheder. I stedet er der fokus p&, hvordan brugen af
computer optraeder og fungerer som en del af deltagernes inter-
aktionelle handlinger og i interaktionen generelt. Inden for CA-
traditionen hgrer beskrivelser af objekters interaktionelle rolle
under begrebet multimodalitet. Multimodale analyser viser, pd
samme mdde som analyser af tale ggr, hvordan andre ressour-
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cer optraeder og bearbejdes meningsfuldt og struktureret i inter-
aktionen. Andre ressourcer ud over objekter kan vaere aspekter
sasom blikretning, gestus og anden kropslig opfersel (Heath og
Luff 2013). I institutionelle settings kan objekter derudover fun-
gere som redskaber, ndr deltagere skal udfgre opgaver (Nevile
et al. 2014). Objekters rolle i institutionelle interaktioner har der-
for vaeret omdrejningspunktet i flere undersggelser: Nielsen
(2014) beskriver brugen af computer i laege-patientinteraktion,
Hazel og Mortensen (2014) undersgger brugen af skriveredska-
ber i studievejledningssamtaler, og Svinhufvud og Vehvildinen
(2013) beskriver papirers rolle i specialevejledningssamtaler.

Min undersggelses tilgang til analysen minder om den, som
Nielsen (2014) fremlzaegger. Nielsen (2014) viser, hvordan lzeger
benytter computer under patienters problemfremlaegning i kon-
sultationer. I sin undersggelse viser han, hvordan orienteringen
mod et skift fra og til, hvad han kalder computeroriented side
sequences, sker pd en meningsfuld made, og hvordan det sker i
samarbejde med patienten. I sit studie udpensler han bl.a., hvor-
dan lzegen med sin kropsposition kan invitere til, at patienten
skal deltage i computeraktiviteten. Jeg vil ligeledes kigge pa,
hvordan vejleder kan invitere den studerende til at deltage, hvil-
ket jeg vil kategorisere som inddragelse i en computersggnings-
aktivitet — bade fysisk fx i form af objektets “muligheder” og ver-
balt gennem vejleders ytringer. I den forbindelse taler man om
objekters affordances (se Hutchby 2001), som netop omhandler
hvilke handlingsmuligheder et givent objekt tilbyder.

Gennem grundig og dybdegdende analyse af interaktionen,
vil jeg dermed undersgge, hvordan studievejledere inddrager
studerende i en sggningsaktivitet pd computeren. Dette vil jeg
undersgge med udgangspunkt i CA, hvor der ligeledes inddrages
viden om interaktionens deltagelsesramme og multimodalitet.
Viden om institutionelle settings og helt konkret vejledningsin-
teraktioner danner rammen, og endelig vil jeg gennem anvendt
CA udlede analyseresultaternes potentielle betydning for praksis.
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3. DATA OG METODE

Som tidligere naevnt tager studiet udgangspunkt i CA. Denne til-
gang studerer mindre sekvenser af interaktion, hvor disse ana-
lyseres ved at kigge pa ture, handlinger m.m. med det formal at
skabe single case-analyser (Pomerantz og Fehr 1997). Et grund-
princip for CA er, at man ikke tilgdr data med praefabrikerede
spergsmal, men i stedet er det observationer i data som igang-
seetter spgrgsmalene (Steensig 2001) og dermed danner fokus i
analyserne. Analyserne tager udgangspunkt i optagelser af au-
tentisk samtaledata, som transskriberes detaljeret med det for-
mal at stgtte analysen (se underafsnittet transskription laengere
nede). Single case-analyserne kan bruges til at skabe bredere
analyser og generaliseringer (Sidnell 2013), hvor madlet er at
finde tilbagevendende og signifikante mgnstre af interaktionel
organisering. Denne undersggelse er et kvalitativt eksplorativt
studie, hvor single case-analyserne dermed ikke benyttes til at
skabe generaliseringer. Derimod bruges analyserne til at under-
sgge, om og hvordan der kan ses forskelle i den studerendes
inddragelse i en sggningsaktivitet. Disse analyser kan efterfgl-
gende bruges til at undersgge naermere, om der netop er et eller
flere faznomener, hvor der kan opstilles kriterier i en sdkaldt ek-
sempelsamling (Steensig 2015). I diskussionsafsnittet foreslar
jeg Igbende konkrete idéer til fremtidige undersggelser, som kan
laves p& baggrund af dette studies resultater, og derudover er
der ligeledes afsat et selvstaendigt underafsnit til samme formal
i diskussionsafsnittet.

I de fglgende afsnit kommer jeg farst ind pd baggrunden for
undersggelsen, hvor jeg i den sammenhaeng inddrager min egen
baggrundsviden. Herefter praesenterer jeg den institutionelle
setting og undersggelsens deltagere, og herudover forklarer og
uddyber jeg rammerne og konteksten for vejledningssamtalen. I
denne sammenhaeng forklarer jeg derudover de metodiske over-
vejelser forbundet med at filme interaktion. Derefter gennemgés
de etiske overvejelser, som har formet dataindsamlingen og vae-
ret szerligt relevante for den type af potentielt sensitivt data, som
undersggelsen arbejder med. Som fgrnaevnt tager CA udgangs-
punkt i transskriptioner af data, hvorfor jeg forklarer, hvilken
transskriptionsnggle jeg har benyttet, og herudover argumente-
rer jeg for mine metodiske valg i denne sammenhaeng. Afslut-
ningsvist definerer jeg s@gningsaktivitetsbegrebet og afgraenser,
hvad jeg har inddraget i undersggelsen og begrunder hvorfor.
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3.1. Baggrund

Inden det konkrete datasaet introduceres, vil jeg i dette afsnit
komme naermere ind pd, hvad der ligger til baggrund for studiet,
da det er relevant i et stgrre etnografisk perspektiv og det an-
vendte CA-perspektiv af undersggelsen. Interessen for at under-
sgge studievejledningssamtaler startede fgrst og fremmest gen-
nem min stilling som studenterstudievejleder pd Aarhus Univer-
sitet i kombination med min store interesse for og erfaring med
CA. Denne type af institutionelle samtaler syntes interessant at
undersgge naermere, da jeg gennem min stilling og deltagelse i
Aarhus Universitets vejlederuddannelse for studenterstudievej-
ledere p& forhdnd vidste, at der netop var fokus pd forskellige
samtaleaspekter, herunder samtalens forlgb gennem en raekke
faser, spgrgsmalsformater og formidling af rdd (Aarhus Univer-
sitet 2019a). Vejlederuddannelsen havde et omfangsrigt og kon-
kret fokus pd vejledningssamtalen, men der blev ikke taget ud-
gangspunkt i autentisk interaktionelt data fra praksis, og argu-
mentationen for eksempelvis bestemte samtaleteknikker var hel-
ler ikke funderet i realistisk samtaledata. Dette vaekkede en fru-
stration hos mig som samtaleanalytiker, da dette virkede oplagt,
og dermed var idéen om at studere vejledningssamtaler fgdt,
hvor jeg netop ville basere mine resultater p& klassisk CA-manér;
i naturligt forekommende interaktionelt data.

Gennem min stilling som studenterstudievejleder havde jeg
naturligvis en raekke kontakter, som gjorde det muligt for mig at
lave aftaler om at optage vejledningssamtaler p& Aarhus Univer-
sitet. Jeg kendte til systemet og kunne derfor preesentere min
idé om at undersgge studievejledningssamtaler for den pdgael-
dende afdelingsleder. Dette skabte fgrst en modvillighed, hvor
serigse etiske overvejelser skulle tages i betragtning, og desuden
métte optagelserne ikke vaere en ekstra byrde for de involverede
studievejledere og for kvaliteten af praksis. Efter en laengere kor-
respondance fik jeg lavet en aftale, hvor jeg fik lov til at filme en
raeekke samtaler, og derudover havde jeg frie rammer for under-
sggelsen. Det er derfor ikke pd forhdnd aftalt, hvad jeg skulle
eller ville undersgge, da jeg netop ville undgé at stille preefabri-
kerede spgrgsmél men i stedet lade data vise vejen.

Efter jeg pdbegyndte analysen af data, var jeg i kontakt med
afdelingslederen angdende adgang til materiale fra vejlederud-
dannelsen, som jeg gerne ville benytte i undersggelsen. I den
forbindelse stillede jeg spgrgsmalstegn ved, om og hvordan vej-
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lederne forholdt sig til brugen af computer under vejlednings-
samtalen. Her blev der givet udtryk for, at der i vejledningsen-
heden blev brugt en del energi pa at drgfte, hvordan de stude-
rende selv kunne finde oplysninger pd fx Studieportalen (Aarhus
Universitet 2019b), men at det ikke var sa tit, at de havde de
store metodiske drgftelser om fx anvendelse af computer i vej-
ledningen. Desuden fik jeg materiale fra studenterstudievejle-
dernes vejlederuddannelse, hvor dette aspekt heller ikke var et
punkt, og den ansvarlige for uddannelsen bekraeftede ligeledes,
at det ikke havde fyldt i Igbet af uddannelsesdagene.
Afslutningsvist skal det pdpeges, at min viden som studenter-
studievejleder ikke er det bzerende i undersggelsen. Jeg bruger
min viden pd den made, at jeg supplerer med information, nar
det synes relevant i bestemte sammenhasnge eksempelvis i im-
plementeringsdelen af undersggelsen. P4 denne made respekte-
rer jeg stadig CA-perspektivet, hvor der er fokus pa deltagerne,
deres ytringer, og hvad de anser og giver udtryk for som vae-
rende meningsskabende i interaktionen. Men i denne sammen-
haeng kan det ofte veere relevant at inddrage etnografiske me-
toder, iseer ndr man arbejder med institutionelle settings
(Maynard 2003). Maynard argumenterer for, at det i mange til-
faelde kan vaere relevant og til tider afggrende for forstdelsen af
interaktionen, at man kender (mere af) konteksten. S& selvom
CA udelukkende fokuserer pd, hvad der bliver givet udtryk for i
interaktionen, sd kan konteksten tit bidrage til et bredere per-
spektiv, som kan give en bedre forstdelse for og af hvilke forud-
saetninger, som deltagerne bringer med ind i interaktionen. Jeg
har ikke udfgrt nogle supplerende undersggelser sdsom inter-
views, spgrgeskema eller lignende, men gennem min stilling som
studenterstudievejleder har jeg en etnografisk viden, som jeg
inddrager i Igbet af undersggelsen, hvor det synes relevant.

3.2. Studievejledningssamtalen

Undersggelsen tager udgangspunkt i studievejledningssamtaler
pd Faculty of Arts, Aarhus Universitet. Studievejledningen vare-
tages af ca. 45 studenterstudievejledere og 9 fuldtidsansatte
studievejledere (Aarhus Universitet 2019c¢). Studenterstudievej-
lederne har vejledningssamtaler med studerende, hvor de sam-
tidigt selv er studerende pa en bestemt uddannelse pa Arts, Aar-
hus Universitet, og dermed kan de give fagnaer vejledning i ud-
dannelsens studieprogram. De fuldtidsansatte studievejledere er
derimod ikke tilknyttet en bestemt uddannelse, og de drgfter
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ofte tungere og mere omfattende problemstillinger, end studen-
terstudievejlederne ggr. Det er vejledningssamtaler mellem stu-
derende og de fuldtidsansatte studievejledere, som danner da-
tagrundlaget for undersggelsen. I den forbindelse skal det pdpe-
ges, at studenterstudievejlederne og de fuldtidsansatte studie-
vejledere arbejder og vejleder ud fra de samme principper.

Dataszettet bestar konkret af 6 videooptagelser af vejled-
ningssamtaler filmet med kameraet Panasonic HDC-HS700. I
forbindelse med dataindsamling omhandlende optagelser af per-
soner taler man om feenomenet observer’s paradox. Labov
(1972, 113) forklarer faeno-menet pa fglgende made: “To obtain
the data most important for linguistic theory, we have to observe
how people speak when they are not being observed”. Der op-
stdr altsd her et paradoks mellem, at man i forskningsverdenen
gerne vil observere, hvordan personer agerer, nér de ikke bliver
observeret. Inden for CA vil man gerne have s& autentiske data
som muligt, altsd hvor personerne er s3 updvirkede som muligt
af at blive filmet, men samtidigt er det ikke muligt at filme per-
soner uden samtykke grundet etiske drsager. Men at deltagere
forholder sig til udefrakommende pévirkning, er netop autentisk
og foregadr ligeledes metodisk og interaktionelt (Steensig 2001).
I de uddrag jeg har valgt at fokusere pd, udviser deltagerne
umiddelbart ikke observerbar opmaerksomhed p3, at de bliver
observeret. I denne sammenhaeng skal det pdpeges, at generelt
vaenner deltagere sig hurtigt til at blive filmet (Heath et al.
2010), og derfor vil jeg ikke komme yderligere ind p& paradok-
set, eller i hvilken grad deltagerne er pdvirket af at blive obser-
veret.

I hver vejledningssamtale deltager én studerende og én fuld-
tidsansat studievejleder fra Vejledning og Studieinformation
(VEST), Arts Studier, Aarhus Universitet (Aarhus Universitet
2019d). Det er den studerende, som har initieret samtalen ved,
at vedkommende har booket en vejledningstid pd 35 minutter
hos en studievejleder gennem et online-system. Den studerende
kan enten booke en tid ved en bestemt vejleder eller blot booke
en vejleder, som er ledig den pdgeeldende dag. Den studerende
kan i et felt kort skrive, hvad henvendelsen drejer sig om, hvilket
vejleder kan bruge til at forberede sig til samtalen, men derud-
over er der ingen faste rammer for samtalens indhold. Vejleder
har oftest printet denne henvendelse ud, som vedkommende,
sammen med en baerbar computer og kuglepen, har med til
samtalen. Jeg har ikke haft adgang til denne information angd-
ende den studerendes henvendelse men blot faet at vide, at den
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studerende havde udtrykt, at jeg gerne matte filme vedkommen-
des samtale. Vejledningssamtalen kan omhandle alt fra studie-
planleegning og studiemaessige udfordringer til manglende triv-
sel pd studiet (Aarhus Universitet 2019c). I begyndelsen af sam-
talen, vil den studerende i feellesskab med vejleder afstemme,
hvad samtalen skal handle om. Vejledningssamtalen foregik i et
lokale, hvor vejleder og den studerende sad sammen ved et
bord, hvor kameraet var placeret pa et trebenet stativ overfor. I
den forbindelse har jeg forsggt at placere stolene p& en sddan
mdde, sd kameraet bedst muligt har kunnet opfange begge del-
tageres ansigtsudtryk, kropssprog osv. De er dog ikke blevet
bedt om at sidde pd en bestemt made, men jeg har ved placering
af stolene forsggt at pdvirke placeringen ift. kameravinkel. Her
skal det pdpeges, at jeg naturligvis har respekteret, hvordan per-
soner normalt ville vaere placeret under en vejledningssamtale.

3.3. Etiske overvejelser

Al information, som kan fgre til identifikation af deltagerne, er
anonymiseret, og af samme grund vil deltagerne blive refereret
til som hhv. den studerende og vejleder. Deltagerne har under-
skrevet samtykkeerklzeringer, som netop garanterer deres ano-
nymitet, og at datah&ndtering overholder de geeldende regler for
databeskyttelse i henhold til EU’s databeskyttelsesforordning
2016 (Retsinformation 2019). Derudover vil videooptagelser og
samtykkeerklzeringer ikke vises til nogen, som ikke har under-
skrevet en fortrolighedserklzering om tavshedspligt. Erklaeringen
sikrer desuden, at der ikke videregives oplysninger om delta-
gerne til nogen, som ikke har underskrevet denne fortroligheds-
erkleering.

Inden optagelserne er studievejlederne blevet ngje informe-
ret om optagelsernes omfang og formal. Det er dem, som har
haft kontakten til de studerende, og de har spurgt de studerende
i forbindelse med de bookede vejledningssamtaler, om de ville
indvillige i at fa sin samtale filmet. Denne forespgrgsel er fore-
gdet pd mail, hvor jeg har udarbejdet en mindre beskrivelse om
rammerne, formdlet og overholdelse af de geeldende regler for
databeskyttelse, som vejlederne sendte ud til de studerende.
Vejlederne gav udtryk for, at der var visse studerende, som de
ikke ville kontakte, da deres vejledningssager og -forlgb var kom-
plicerede, og vejlederne mente derfor, at det var for sdrbart at
filme. Derfor har vejlederne lavet en individuel vurdering af hver
booket samtale, om det gav mening at bede om indvilligelse til
at optage samtalen. Lige inden samtalen har b&de vejleder og
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den studerende underskrevet de fgrnaevnte dokumenter og lige-
ledes haft muligheden for at stille endelige spgrgsmal til under-
sggelsen.

3.4. Transskription

Data er transskriberet ud fra Gail Jeffersons transskriptions-
nggle, som gennemgdet af Hepburn og Bolden (2013). Trans-
skriptionerne adskiller sig fra denne nggle ved, at der bruges pile
til at markere ytringsintonation: En skrd opadgdende pil indikerer
en stigende intonation, en skrd nedadgdende pil markerer en
nedadgdende intonation, og endeligt markerer en ligeudgdende
pil en jeevn intonation. Dette er valgt af overskuelighedsmaessige
drsager. Derudover skal det tilfgjes, at f& ord i transskriptionen
afviger fra dansk standardortografi for at afspejle autentisk tale-
sprog. Dette geelder fx og, som oftest vil blive skrevet som &.

I transskriptionerne vil multimodale elementer markeres med
en tuborgklamme: {. En tuborgklamme indsaettes i den linje,
hvor den multimodale handling forekommer i ytringen, og her-
under optreeder en ny linje (uden linjenummer) indledt med
samme tuborgklamme, som forklarer hvem, som udfgrer hand-
lingen, og hvad handlingen er. P4 denne made kan det markeres
forholdsvist preecis, hvorndr noget multimodalt forekommer rent
tidsligt i ytringen. Nedenfor har jeg indsat to linjer fra uddrag
(1.a) (analyse af uddraget vil blive gennemgdet senere i under-
sggelsen) som eksempel pd transskriptionsmetoden:

1 VEJ: det aldrig muligt & fa lov til & tage
2 den ordinere prgve i
3 omprgve{termineny

VEJ {kigger pa STU

Her kan det ses, hvordan en tuborgklamme er indsat i vejleders
ytring i linje 3 f@r ordet -terminen, som dermed indikerer, at her
forekommer der noget multimodalt, og at det tidsligt forekom-
mer, ndr vejleder udtrykker ordet -terminen. Det multimodale
beskrives i linjen nedenunder, hvor det kan ses, at det er vejle-
der (VEJ), som ggr noget, og i dette tilfaelde kigger hun pd den
studerende (STU).

Det skal pdpeges, at der kun er medtaget multimodale ele-
menter, som synes relevante for den pdgeaeldende analyse. Der-
udover er multimodaliteten i optagelserne ikke beskrevet sa dyb-
degdende som eksempelvis transskriptionsngglen af Mondada
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(2018) foreslér det. En sddan transskriptionsnggle er fgrst og
fremmest ikke benyttet, da mélet med analyserne ikke har veeret
at detaljeret beskrive den tidslige udvikling eller multimodalitet.
Transskriptionsmetoden i denne undersggelse er dog inspireret
af Mondadas tidslige aspekt, som repraesenteres i separate lin-
jer. Men det angives ikke hvorndr det multimodale stopper, kun
hvorndr det begynder. Mdlet med at angive disse multimodale
elementer har kun veeret at beskrive dem, hvis det syntes rele-
vant for det overordnede formdl med undersggelsen; om den
studerende inddrages i en sggningsaktivitet, og hvordan dette
kan pdvirke interaktionen. Man kunne i den forbindelse have op-
taget skeermaktiviteten pd computeren, og hvordan denne spil-
ler sammen med resten af interaktionen. S&danne optagelser
ville kunne bidrage til en stgrre forstdelse for interaktionen, da
man som analytiker netop har adgang til, hvad deltagerne gar
og ser pa computerskaermen. Tidligere undersggelser (se fx Levy
og Gardner 2012) har netop vist, at der kan ses tydelige mgnstre
i samspillet mellem computeraktivitet og deltageres tale. Dette
er ligeledes fravalgt, da malet for undersggelsen ikke har veeret
at detaljeret beskrive dette samspil med computeren. I fremti-
dige undersggelser kunne dette derimod veere et oplagt per-
spektiv at undersgge naermere. Dette uddyber jeg naermere i
diskussionsafsnittet.

3.5. Afgraensning

For at undgé forvirring vil jeg kort redeggre for min brug af ter-
minologi. Jeg bruger ordet sggningsaktivitet om dén aktivitet,
hvor studievejlederen sgger efter noget pa den baerbare compu-
ter. Begrebet sggningsaktivitet skal derfor ikke forveksles med
lignende begreber som fx ordsggning (Schegloff et al. 1977,
Couper-Kuhlen og Selting 2018), en fysisk sggning efter noget,
altsd at lede efter noget i lokalet, eller lignende. Sggningsaktivi-
tet skal i denne sammenhaeng forstds som en selvstaendig akti-
vitet i interaktionen, hvor jeg i Igbet af analysen vil vise, at denne
foregdr pa en ordnet og struktureret made. Som tidligere naevnt
er fokus ikke pd, hvordan vejleder rent teknisk bruger compute-
ren, altsd hvor hun trykker henne pd en hjemmeside, eller hvilke
sggeord hun benytter. Derimod er fokus pd, hvordan sggningen
udfoldes i interaktionen, og hvordan den studerende inddrages
herunder. I den sammenhaang kan der drages paralleller til Ni-
elsens (2014) computer-oriented side sequences.

Den baerbare computer kan potentielt benyttes flere steder i
Igbet af vejledningssamtalen. Vejlederen kan bruge computeren
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til visuelt at vise den studerende noget eksempelvis en bestemt
uddannelsesstruktur eller kontaktinformationer pa en bestemt
universitetsinstans. De kan vise, hvordan man udfgrer en kon-
kret handling i et af universitetets systemer, eksempelvis sgge
om dispensation eller om valgfag. Endeligt kan de henvise til si-
der, hvor bestemte universitetsregler eller -procedurer er ned-
feestet, eksempelvis regler om omprgver eller proceduren for at
sgge om at tage et gaestefag. Der findes en raekke hjemmesider,
som vejlederne benytter til at finde informationer, hvor det er
den enkelte problematik, som afggr, hvilken side som er relevant
at vise den studerende. Den primaere hjemmeside, som vejle-
derne benytter, hedder Studieportalen, og denne hjemmeside er
ligeledes den, som de studerende er blevet instrueret i at bruge,
hvis de mangler informationer af enhver art. Oftest vil det veere
noget specifikt p& denne side, som vejleder sgger efter. Mit stu-
die tager udgangspunkt i situationer, hvor studievejlederen har
vurderet, at det er relevant at vise den studerende noget pa den
baerbare computer. Jeg har udvalgt tre eksempler fra data, hvor
vejleder farst skal sgge efter konkret information pd compute-
ren, som vejlederen netop bruger til at besvare eller afklare no-
get bestemt i forhold til den studerendes problematik. Der tages
derfor ikke udgangspunkt i computeraktivitet, ndr denne bruges
til eksempelvis blot at vise en bestemt uddannelsesstruktur, men
i stedet tages der udgangspunkt i sggning efter mere informati-
onstunge sider som eksempelvis findes pd den fgrnsevnte Stu-
dieportal. Dette er valgt pd baggrund af, at disse informations-
tunge sider potentielt kunne laegge op til, at en inddragelse af
den studerende var szerligt relevant. Analysen tager udgangs-
punkt i tre uddrag, hvor de fgrste to er udvalgt p& baggrund af,
at de viste forskelle i graden af inddragelse af den studerende,
og det sidste eksempel viste, hvordan inddragelse netop kunne
pavirke den efterfglgende interaktion.
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4. GRADER AF INDDRAGELSE AF DEN STUDE-
RENDE

I dette afsnit praesenteres analyser af de tre udvalgte eksempler
pd sggningsaktiviteter fra data. Den overordnede sggningsakti-
viteten kan som fgrnaevnt inddeles i sdkaldte faser eller trin, som
er blevet identificeret efter analyserne. Disse trin er: Sagnings-
aktivitetsinitiering, prae-sogningsaktivitet, sggningsaktivitet og
sagningsaktivitetsafsiutning. Analyserne inddeles ligeledes i
disse trin, og dette ggres for at skabe en overskuelighed og for
efterfglgende at kunne dykke dybere ned i de enkelte trin og se,
hvorndr den studerende inddrages i aktiviteten. Uddragene er
forholdsvist lange og straekker sig over et stort antal linjer, hvor-
for denne inddeling synes saerligt oplagt. Som tidligere naevnt
tager undersggelsen udgangspunkt i, hvordan studerende ind-
drages i den overordnede sggningsaktivitet, og derfor vil dette
ligeledes vaere omdrejningspunktet for analyserne.

4.1. Manglende inddragelse af den studerende

I nedenstdende uddrag (1.a) ses en studerende (STU) og en
vejleder (VEJ) til en vejledningssamtale. Den studerende har
booket samtalen, da vedkommende har fundet ud af, at et kur-
sus pd hendes uddannelse er struktureret anderledes end for-
ventet, og derfor ser hun nu et behov for at revurdere sin stu-
dieplan. Ved semesterstart har hun fundet ud af, at kursets op-
bygning gar, at hun vil ende med at laese pé fuldtid, hvor den
studerende pa nuveerende tidspunkt bliver ngdt til at tage seme-
steret pd nedsat tid grundet psykiske problemer, som kraever et
lzengere behandlingsforlgb. Pa baggrund af hvordan samtalen
indledes, er det tydeligt, at den studerende og vejleder har talt
sammen tidligere, og formentligt har vejleder og den studerende
sammen lagt den nuveerende studieplan p& nedsat tid, som nu
skal revurderes.

I nedenstdende sekvens sgger vejleder efter en bestemt regel
angdende omprgver pd computeren. Inden sekvensen har den
studerende fremlagt en mulighed, hvor hun vil rykke afleverings-
fristen for en eksamen men fortsat tage den som fgrste prgve-
forsggs prgveform. Denne mulighed kunne ifglge hende vaere
Igsningen pé at kunne gennemfgre semesteret med den nuvae-
rende studieplan.
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Uddrag (1.a) "Omprgve” [Optagelse 2_1]
Spgningsaktivitetsinitiering

1 VEJ: altsa du tenker det her med & aflagge
2 e:n (.) ordiner prgve men i
3 omprgvetermineny
4 STU: j:a (.) det har jeg nemlig altsad-
5 (0.3)
6 STU: jeg havde en g:h\
7 (0.6)
8 STU: reeksamen sidst*e[::*]\
9 VEJ: SERAY
10 (2.2)
11 STU: >fra helt tilbage fra<\y
12 (0.4)
13 STU: blacheloren ]\
14 VEJ: [bacheloren] [okay]lV
15 STU: [Ja 1N
16 VEJ: jaer/
17 STU: hvor at *g:hm*-
18 (0.2)
19 STU: altsa det var godt nok det talt godt
20 nok som andet forsgg [men jeg]=
21 VEJ: [Ja IRY
22 STU: =fik sa lov til &:\
23 (0.3)
24 VEJ: ‘hh okay [{men]\

VEJ {rgrer ved computeren
25 STU: [géd op] 1 den
26 STU: ordi[nzre (.) form I
27 VEJ: ['h {er det okay jegl=

VEJ {peger pa computer,

adbner den helt, kigger pa skermen

28 VEJ: =lige pregver at sla noget=
29 =[op pa 1=
30 STU: [Jas(selvfglgeliqg) ]
31 VEJ: =min computer for s& kan vi i hvert
32 fald lige fa afklaret det med det
33 samme'V
34 (0.4)
35 VEJ: [::h]lm:\
36 STU: [Ja 17

Den overordnede sggningsaktivitet indledes med, at vejleder
kommer med sin category understanding (Schegloff et al. 1977)
i linje 1-3. Denne category understanding fgrer konkret tilbage
til den studerendes fremlagte forslag. Vejleder sgger dermed be-
kraeftelse pd, om hun har forstdet den mulighed, som den stu-
derende har praesenteret, korrekt, hvilket den studerende be-
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kreefter i den efterfglgende linje. Herefter udvider den stude-
rende sin ytring, hvor hun forklarer, at hun tidligere har kunnet
ggre dette (linje 4-26). Under denne forklaring kommer vejleder
med flere fortsaettelsesmarkgrer (eng. continuers) (Schegloff
1982), som netop bidrager til, at den studerende fortsaetter med
at udfolde denne forklaring. Dette leder op til, at vejleder finder
det relevant at bruge sin computer. I linje 24 rgrer hun ved sin
computer og lzegger her nonverbalt op til at indlede en compu-
teraktivitet. Hun stopper sin bevaegelse igen under den stude-
rendes ytring i linje 25-26, hvorefter hun under sin ytring i linje
27 peger pd computeren og verbalt initierer aktiviteten ved at
anmode om lov til at sld noget op herpd. Denne anmodning er
formet som et ja/nej-spargsmal, som laegger op til be- eller af-
kreeftelse fra den studerende (Raymond 2003). Anmodningen
afsluttes fgrst i linje 33, men den studerende bekraefter den al-
lerede i linje 30 i overlap. Dette kunne skyldes, at ytringen po-
tentielt kunne veere afsluttet i linje 29 inden pé og ligeledes, at
vejleder under ytringen pegede pd computeren, som kunne eli-
citere respons inden ytringen var faerdiggjort. Den feerdige yt-
ring modtager ligeledes bekrzeftelse fra den studerende i linje
36 i overlap med vejleders [g::hjm:\ i den efterfglgende linje.

Dette stykke initierer computeraktiviteten, hvor det ses, at
vejleder verbalt anmoder om lov til at bruge computeren. An-
modningen er et udtryk for, at vejleder skal bruge en bekraef-
telse fra den studerende, fer hun kan ga i gang med aktiviteten.
Men samtidigt ses det, at vejleder allerede nonverbalt har initie-
ret aktiviteten ved fagrst at rgre computeren kort (linje 24) for
derefter at pege og dbne computeren helt (linje 27), inden hun
har modtaget en bekraeftelse pé sin anmodning. Vejleder anmo-
der altsd her om lov til at udfgre en aktivitet, som hun allerede
har pdbegyndt. Dette virker dog ikke problematisk i interaktio-
nen med den studerende, hvilket understgttes af den studeren-
des bekraeftende ytring. I sin bekraeftelse bruger hun (sandsyn-
ligvis) ordet se/vfalgelig, som kan indikere, at den studerende
betvivler sin egen autoritet til at afggre dette (Stivers 2011), hvil-
ket synes at bekraefte vejleder og dennes ret til at bruge com-
puteren med netop det formal at afklare noget, som kommer
den studerende til gode.

Prae-sggningsaktivitet

37 VEJ: ‘mthh
38 (1.8)
39 VEJ: fordi det ka-—-
40 (0.2)
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41 VEJ: <godt vere jeg kommer bare lige lidt i

42 tvrisvIi>N

43 (0.1)

44 VEJ: -thh

45 (0.1)

46 VEJ: °lad os lige prgve & se her®/

Fra linje 27 er vejleders blik rettet mod den baerbare computer,
og computeren er pd dette tidspunkt kun vendt mod vejleder,
hvilket betyder, at den studerende ikke har adgang til, hvad
vejleder ser eller ggr herpd. Det fornaevnte /g::AJma\ i linje 35
lader til at orientere sig mod, at hun nu interagerer med
computeren fremfor den studerende, hvilket dermed optager
hendes opmaerksomhed. Der ses lignende markgrer af, at en
anden aktivitet er i gang, sdsom fastholdt blikretning mod
computeren, kliklyde (-mthh i linje 37 og thh i linje 44) og en
laengere pause i linje 38. Disse markgrer har jeg valgt at kalde
for andenaktivitetsmarkarer. Markgrerne minder om begrebet
self-talk (Goffman 1981), da de nemlig ikke laegger op til respons
fra modtageren, og derudover heller ikke far det. Derimod lader
de til at understrege, at en anden aktivitet er i gang, at en
samtaledeltager netop er optaget af en anden aktivitet.

Mellem disse markgrer optraeder en ytring i linje 39, som ind-
ledes med fordj, som ma fgre tilbage (Sacks 1987) til ytringen
fra linje 27-33, og vejleder udvider dermed sin tur fra linje 33.
Linje 39 afbrydes af en pause i linje 40, hvorefter den afsluttes i
linje 42, hvor vejleder dermed kommer med &rsagen til, at hun
slar det pdgeeldende op pé computeren: det kan godt veere, jeg
kommer bare i tvivl. Herefter laver vejleder en klik-lyd og kom-
mer med en ytring i linje 46, /ad os prove & se her, som er op-
bygget som en form for invitation til den studerende om, at de i
feellesskab skal se noget. Men den baerbare computer er kun
vendt mod vejleder, ytringen er sagt med lav volumen, og der
er ikke noget yderligere, som indikerer, at den studerende reelt
skal deltage i aktiviteten, eksempelvis ved at se med pa compu-
teren, og den studerende behandler det heller ikke sdledes. Men
det kan derimod veere en invitation til en aktivitet, som kunne
omfatte en bestemt arbejdsfordeling undervejs, nemlig at vejle-
deren skal sgge pd computeren, og den studerende i mellemti-
den venter, indtil sggningen er afsluttet. I denne sammenhang
kan der drages paralleller til, hvordan der pd samme made skal
ske en accept af rollerne i forbindelse med historiefortaellinger;
én indtager rollen som historieforteeller og har dermed taleturen,
hvor andre samtaledeltagere skal give plads til dette, afvente
historiefortzellingens afslutning og dermed aligne (Stivers 2008)
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med, at en sddan fordeling skal foregd. Det lader til at veere
gennemgdende i eksemplerne, at denne rolle- eller arbejdsfor-
deling etableres og accepteres, hvorefter den overordnede s@g-
ningsaktivitet fortsaetter. Denne samtalebid lader til at veere en
prae-aktivitet i den overordnede sggningsaktivitet, hvor vejleder
klarger den egentlige sggningsfase pd den baerbare computer,
og gennem den sidste ytring i linje 46 signalerer hun til den stu-
derende, at hun nu er i gang med at finde svaret, at nu starter
den reelle sggningsaktivitet.

Sogningsaktivitet

47 (13.7)

48 VEJ: 2: :hmhY

49 (16.5)

50 VEJ: -hh

51 (0.3)

52 VEJ: hhjaer °(to preveformer) °\
53 (3.4)

Efter linje 46 er den konkrete sggningsfase i gang. Dette tyde-
ligggres gennem disse andenaktivitetsmarkgrer, som netop er et
udtryk for, at en anden aktivitet er igangvaerende, og at vejleder
interagerer med computeren fremfor den studerende. Disse
markgrer kommer til udtryk som markant lange pauser (linje 47
0g 49), g::hmhN i linje 48 og inddnding (A4 i linje 50). I linje 52
lader vejleder til stille at bekreefte, gennem sit jaerog noget som
kunne lyde som fo proveformer, at hun har fundet det rigtige
sted med de relevante informationer omhandlende prgveformer.
Denne ytring sgger pd samme made som de fgrnaevnte anden-
aktivitetsmarkgrer ikke direkte respons fra den studerende, og
det lader ikke til at vaere problematisk, at de netop heller ikke
far det. Strukturmaessigt med det indledende jaer opfarer turen
sig som en second-pair part (SPP), altsd en form for respons,
men dette kraever en dertilhgrende first-pair part (FPP) for at
fuldende naerhedsparret (eng. adjacency pair) (Sacks et al.
1974). Da der umiddelbart ikke optreeder en ytring, som vejleder
kan respondere pd, lader denne ytring i stedet til at veere udtryk
for en interaktion, som vejleder har med computeren i et self-
talk-format.

Sagningsaktivitetsafsiutning

54 VEJ: ne:j altsd ifglge den her nar der er
55 to forskellige prgveformer sa nar
56 det er/
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57
58
59
60

61
62
63

64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101

VEJ:

VEJ

VEJ:

STU

VEJ:
STU:
VEJ:
STU:

STU:
VEJ:
STU:
VEJ:

STU:
VEJ:

STU:
VEJ:
VEJ:

VEJ:

STU:

VEJ:

VEJ:

STU:

STU:
VEJ:
STU:
STU:
VEJ:
VEJ:

(0.6)

den ordinere prgve sa det aldrig

muligt & f& lov til & tage den

ordingre prgve i omprgve{termineny
{kigger p& STU

(0.1)

‘h jeg vil meget gerne lige

{dobbelttjekke det (.)

{kniber gjnene sammen

efter[fglgende] men jeg tror=

[okay TN
=[det blevet] lavet om maske\
[ (du v-) 1-

()
nd: siden det e[ller hvad]/
[Ja: ] det [er 1=
[okay]y
=jeg desvarre lidt bange for det er
men men skal vi ikke sige a- at den
del det pregver jeg lige & undersgge\
()
jaer/
@::hm om de:t om om det rigtig
forstdet men det det jeg ret sikker pa
alt g:h] at at det faktisk er en=
[okay ]7
=endring der sket\
‘hh g:hm\
(1.4)
formentlig af nogle forskellige
arsager\
jaer/
(0.4)
jaer/
(0.1)
‘h {g:hm:\
(1.2)
‘h altsd det bare fordi det giver
simpelthen ikke sd meget mening for
mig at jeg skal san\
(0.2)
arbejde [fuld tid indtil jeg (ska)]=
[nej fuld tid ]—
=samtidigt med at jeg ogsd kgrer altsa
san rimelig intensivt [behandlings]-
[m:h IRY

jaer/

Endeligt afsluttes den overordnede sggningsaktivitet ved, at vej-
leder ndr til et resultat af sggningen, som hun bruger til at be-
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svare den studerendes fremlagte forslag, som indledte hele sgg-
ningsaktiviteten. I dette uddrag begynder sagningsaktivitetsar-
slutningen i linje 54-60, hvor vejleder kommer med en form for
sammenfatning af det, hun har fundet og leest pa computeren.
Denne ytring indledes med et nej, som her afkraefter den mulig-
hed, som den studerende fremlagde inden sekvensen, hvilket
efterfglges af vejleders parafrasering af tekststykker. Under den
sidste del af ordet omproveterminen kigger vejleder op pa den
studerende, og det er f@rste gang siden s@gningsaktivitetens be-
gyndelse, at vejleder ggr dette. Dette lader til at indikere, at nu
er den konkrete sggningsfase afsluttet, og at interaktionen mel-
lem vejleder og vejledningssggende genoprettes. Her inddrages
den studerende i sggningsaktiviteten, hvor dette foregdr verbalt
gennem vejleders ytringer, som fgrst afkraefter den studerendes
forslag, og herefter parafraserer hun disse tekststykker pd skeer-
men.

Vejleders andrede blikretning og den efterfglgende pause i
linje 61 lader til at sgge respons hos den studerende. Den stu-
derende har pd dette tidspunkt gjenkontakt med vejleder, men
yderligere respons forekommer ikke, og vejleder producerer i
stedet en ny ytring i linje 62-64, hvor hun siger, at hun vil dob-
belttjekke den fremlagte regel fra linje 54-60. Under ytringen i
linje 62-63 kniber den studerende gjnene sammen og giver der-
med udtryk for manglende forstdelse, hvilket understgttes af
hendes efterfglgende uddybende spgrgsmal i linje 69. Denne
manglende forstdelse og sggen efter uddybning lader til at ori-
entere sig mod vejleders brug af aldrig, som altsd strider imod
den studerendes tidligere ytring, hvor hun fortalte, at hun netop
havde gjort brug af denne Igsning tidligere. Vejleder besvarer
den studerendes spgrgsmél med en forklaring omhandlende, at
det er en andring, som er sket (linje 79 og 81). I de efterfgl-
gende linjer udtrykker vejleder dog, at hun vil fglge op pé reglen.
Sekvensen afsluttes i linje 101, hvorefter den studerende skifter
emne for samtalen og gar tilbage til at tale om, hvorfor det ikke
er realistisk for hende at fglge kurset og tage den dertilhgrende
eksamen. Afslutningsvist skal det naevnes, at vejleder senere
forlader lokalet for at spgrge en kollega til rdds, som ender med
at bekreefte, at det ikke er muligt at tage den ordinzere prgve i
omprgveterminen.

I dette uddrag blev det fgrst og fremmest praesenteret, hvor-
dan de fire faser hhv. sggningsaktivitetsinitiering, prae-segnings-
aktivitet, spgningsaktivitet og sggningsaktivitetsarsiutning kom
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til udtryk i den overordnede sggningsaktivitet, og hvilken inter-
aktionel funktion de hver udfgrte. Derudover kunne det ses,
hvordan vejleder kun inddrager den studerende i sggningsakti-
viteten under sggningsaktivitetsafsiutningen rent verbalt gen-
nem afkraeftelse af den studerendes fremlagte forslag og i for-
laengelse heraf gennem parafrasering af tekststykker.

Senere i samme vejledningssamtale optraeder nedenstdende
sekvens, uddrag (1.b). Lige inden har den studerende og vejle-
der talt om, at den studerende skal traeffe et valg ift., hvordan
og om hun kan klare den fgrnaevnte eksamen. Den studerende
skal altsd vurdere og veelge, om hun vil forsgge at tage den or-
dinzere eksamen, eller om hun vil tage omprgven i stedet. Netop
inden sekvensen har den studerende fortalt, at hun skal tale med
sin behandler og mentor for at kunne tage en endelig beslutning,
og i forlaengelse af dette spgrger vejleder, om der er noget, som
den studerende har brug for fra hende i vejledningsgjemed.

Uddrag (1.b) "Omprgve” [Optagelse 2_2]

1 STU: 2:hmy

2 (0.2)

3 STU: hvor er d- hvor er det man kan se det
4 henne >det der med< hvor de skriver

5 man ik lengere kan sg:ge\

6 (0.3)

7 VEJ: ‘h[h ja N

8 STU: [>eller bare hva der sadan<] *er* af
9 ting man kan sgge om\

10 VEJ: g:hm inde pd studieportalen\

11 (0.2)

12 STU: jaer\

13 (0.2)

14 VEJ: under omprgvery

15 (0.2)

16 STU: *jaer*—

17 VEJ: jo:hm\y

18 (0.3)

19 VEJ: der star det\

I linje 1-5 kommer den studerende med et spgrgsmal, som fun-
gerer som en anmodning om information til vejlederen om, hvor
hun kan finde den information, som vejleder preesenterede i ud-
drag (1.a). Anmodningen efterfglges af en pause, hvorefter vej-
leder i linje 7 producerer en forsaettelsesmarkgar eller en form for
bekraeftelse, som kunne indikere, at den studerendes anmodning
er relevant. Vejleders ytring optraeder i overlap med en udvidelse
af den studerendes anmodning fra linje 3-5. Denne udvidelse ggr
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ytringen mere generel end den fremstod i de tidligere linjer. Far-
ste del af ytringen pegede konkret mod den nye regel, og nu
peger ytringen mod, hvad der generelt er af ting, man kan sgge
om. Vejleder responderer pd anmodningen ved at angive det
sted, hvor hun kan finde informationen /nde pd studieportalen i
linje 10. Den studerende lader til at bekreefte informeringen,
hvorefter vejleder konkretiserer yderligere, hvorhenne inde pa
Studieportalen hun kan finde oplysningerne, under omprover.
Den studerende bekraefter svagt med endnu et jaer, og vejleder
udvider sin ytring med et jo:Am og der stdr det (linje 17 og 19),
som lader til at forholde sig til noget problematisk i interaktionen.
Senere udtrykker den studerende tvivl om, hvad vejleder har re-
sponderet pd i denne sammenhaeng — alle reglerne eller blot den
nye regel, hvilket lader til at forklare forekomsten af de svage
men bekraeftende jaer'er. Disse ender nu med at fa en funktion
som fortsaettelsesmarkgr i stedet, hvor den studerende signale-
rer, at vejleder skal fortszette, sd det kan blive afklaret, hvilken
af de "to” anmodninger vejleder svarer pa.

I uddrag (1.b) ses det, at den studerende direkte anmoder
om information til vejlederen om, hvor hun kan finde de omtalte
oplysninger, som vejleder tidligere brugte til at afkraefte den stu-
derendes forslag. Dette signalerer altsd, at der er noget informa-
tion, som den studerende ikke har faet, som vedkommende giver
udtryk for, at der er et behov for. I den forbindelse kan der spe-
kuleres i, at hvis den studerene var blevet inddraget i den over-
ordnede sggningsaktivitet fra uddrag (1.a), sd ville vedkom-
mende ikke anmode om disse oplysninger.

4.1.1. Opsummering

I uddrag (1.a) blev det praesenteret, hvordan den overordnede
sggningsaktivitet kunne inddeles i fire faser med hver sin inter-
aktionelle funktion. Under sagningsaktivitetsinitieringen ggres
det klart, at der er forekommet noget i interaktionen, som er
sggningsrelevant, hvormed vejleder verbalt og nonverbalt an-
moder om lov til at foretage aktiviteten. I prae-sagningsaktivitet
etableres og accepteres arbejdsfordelingen, hvor vejleder sgger
pa den baerbare computer, og den studerende afventer resulta-
tet. Under den konkrete s@ggningsfase, sggningsaktiviteten, ud-
farer vejleder sggningen pa computeren, og der forekommer an-
denaktivitetsmarkgrer, som understreger dette. Endeligt i sgg-
ningsaktivitetsafsiutningen kommer resultatet fra sggningen,
som bruges til at besvare dét, som igangsatte hele sggningsak-
tiviteten. Her blev den studerene inddraget gennem vejleders
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ytringer, hvor hun parafraserede tekst fra skaermen, som hun
brugte til at afkreefte den studerendes fremlagte forslag. Den
baerbare computer var kun vendt mod vejleder gennem samtlige
faser af den overordnede sggningsaktivitet, hvormed den stude-
rende altsd ikke fik eller havde adgang til informationerne om
disse regler, som vejleder refererede til pd skaermen. Overordnet
set berettede dette altsd om, at den studerende blev inddraget
minimalt i sggningsaktiviteten. Dette viste sig efterfglgende at
have vaeret problematisk, da den studerende i uddrag (1.b) kon-
kret anmodede om information om, hvor hun kunne finde disse
oplysninger henne. Dette tyder dermed p3, at det kunne have
veeret relevant for den studerende at have fdet dette at vide
tidligere i interaktionen. Vejlederen kunne have givet den stude-
rende disse oplysninger, eksempelvis ved at forklare, hvor hun
havde fundet svaret henne eller ved at have vist den pageel-
dende side pd den baerbare computer til den studerende.

4.2, Inddragelse gennem skaerm, online explanati-
ons, gennemgang og pegen

I nedenstdende uddrag har den studerende (STU) booket en
samtale ved studievejlederen (VEJ) for at tale om et sommer-
kursus, man kan tage i udlandet, som den studerende er inte-
resseret i. I den forbindelse taler de om, hvorvidt den studerende
skal sgge om forhdndsgodkendelse for at tage dette sommer-
kursus som et internationaliseringsvalgfag (IV-fag), og i den for-
bindelse spgrger den studerende ind til, hvad disse IV-fag egent-
lig er. Dette spgrgsmal udlgser en sggningsaktivitet fra vejleder,
hvor vejleder gerne vil vise den studerende eksempler pd, hvad
IV-fag kunne veere.

Uddrag (2) "Sommerkursus” [Optagelse 1]
Sagningsaktivitetsinitiering

1 STU: okay (.) & hva er det for nogen fag sa
2 (.) ivfagene\
3 (0.2)
4 VEJ: ‘thh der er san en liste: ska jeg
5 preve vise dig {det (&)-
VEJ {abner computer
6 STU: det m& du [gernelN hh
7 VEJ: [Jah 1\
8 (0.4)
9 VEJ: jeg tro:r hvis de er kommet op endnu
10 det skal vi selvfglgelig lige tjekkel
11 STU: ja\
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12 VEJ: om udbuddet er klar\

13 (1.0)
14 VEJ: *prgver jeg 1li vil vise dig her h*\
15 (1.1)
16 STU: for sd vil det mdske vare oplagt
17 jeg kobler det sammen med san(.) et
18 eller andet der mind{er/

VEJ {kigger p& STU
19 (1.1)
20 VEJ: det ku man jo=
21 =[sagtens altsa 1\
22 STU: [Jaer i samme retning ik]/
23 (0.3)
24 VEJ: det ku man sagtens det forskelligt
25 hvad folk vaelger ud fra [tnogen]-
26 STU: [mh IRY
27 (0.5)
28 VEJ: velger jo os & snuse til en helt anden
29 faglighed & tenk (.) ej (.) det lyder
30 os ret spendende det her mdske noget
31 man ku tenk sig som tilvalg stenere\
32 STU: [Jaer]y

I linje 1-2 stiller den studerende vejleder et spgrgsmél om, hvad
IV-fag er for noget. Vejleder svarer i linje 4, at der er en liste,
og hvorefter hun tilbyder den studerende at vise hende listen.
Tilbuddet accepteres af den studerende i den efterfglgende linje
6, hvorefter vejleder kvitterer. Den studerendes spgrgsmédl og
vejleders tilbud initierer den overordnede sggningsaktivitet, og
under denne ytring dbner vejleder ligeledes sin computer, hvilket
indikerer, at hun netop skal bruge computeren for at kunne vise
listen til den studerende. I linje 9-10 og 12 kommer vejleder med
en informering, som indeholder en forudszetning for, at hun kan
vise den studerende denne liste, at listen skal veere offentlig-
gjort, og det skal de tjekke fgrst. Den studerende udtrykker med
sit ja i linje 11 en forsaettelsesaccept, som orienterer sig mod
denne forudseetning. Linje 14, prover jeg Ii vil vise dig her, an-
noncerer, at vejleder vil finde denne liste og vise den til den
studerende, og derudover at en sggningsaktivitet vil finde sted.
Denne annoncering modtager ikke respons, hvilket ikke virker
problematisk i samtalen. Manglen pa respons fra den studerende
lader derimod til at acceptere, at vejleder nu i stedet vil inter-
agere med sin computer fremfor hende.

Efter en pause kommer den studerende med en ytring i linje
16-18, som fungerer som et spgrgsmal til vejleder om, at hun
kan koble IV-fag til noget, som minder om sommerkurset. Dette
spergsmal szetter vejleders sggning pd pause, hvor hun altsd

33



ikke fortsaetter sggningen, men i stedet har blikket vendt mod
den studerende, og det er tydeligt, at hendes fokus nu er pd at
interagere med den studerende og ikke laengere den baerbare
computer. Vejleder bekraefter spgrgsmalet i linje 20-21 i et ikke-
typetilpasset (eng. type-nonconforming) (Raymond 2003) og
derudover hypotetisk format, som lader til at opretholde en di-
stance til den studerendes spgrgsmal. Dette kunne vejleder gare
med henblik pa at undga at pdvirke den studerendes valg. Denne
ikke-typetilpassede respons kunne veere drsagen til, at den stu-
derende sgger yderligere bekreeftelse pd sin ytring i linje 22.
Dette bekraefter vejleder ligeledes igen med denne hypotetiske
distance, hvorefter ytringen udvides med en pdstand om, hvad
andre studerende har valgt IV-fag ud fra i linje 24-25 og yderli-
gere i linje 28-31. Den studerende bekrzefter denne pdstand i
linje 32, og vejleder fortseetter med en ny péstand, som indehol-
der nogle karakteristika af IV-fagene i den efterfglgende linje.

Pree-sggningsaktivitet

33 VEJ: [g:h ] -hh {de er jo san de jo=
VEJ {trykker pa tastatur
34 VEJ: =tverfaglig mange af dem ik g@::h\
35 (0.4)
36 VEJ: {1°lad os li prev & se her°’\
STU {lener sig frem og kigger pa computer

Efter vejleders pdstand i linje 33 trykker hun pd en tast pé den
baerbare computer, hvilket initierer den overordnede sggnings-
aktivitet igen. Efter en pause kommer vejleder med en ytring i
linje 36, %a os Ii prov & se her®, som lader til at understrege,
at nu er den reelle sggning i gang. I begyndelsen af denne ytring
lzener den studerende sig frem mod computeren, hvilket tyder
pd, at den studerende bekraefter denne igangsaettelse af aktivi-
teten. Computeren er pa dette tidspunkt ikke rettet direkte mod
den studerende. Ytringen er struktureret som en invitation, men
computeren er kun vendt mod vejleder, sd det kan ikke veere en
konkret invitation til den studerende, om at vedkommende skal
deltage. Ytringen lader derimod til at veere denne tidligere
nzevnte form for self-talk, som i stedet inviterer til denne type
aktivitet, som omfatter den bestemte fordeling, hvor vejleder sg-
ger, og den studerende afventer i mellemtiden.

Sogningsaktivitet
37 (0.3)
38  VEJ: ‘hh
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39
40
41
42
43
44
45
46

VEJ:

VEJ:

VEJ:

VEJ:

(1.7)

‘th

(6.1)

1@::hmy

(0.4)

‘th

(0.3)

‘hh ((sngfter))

Linje 37-46 tydeligggr, at sggningen er i gang, hvilket udfoldes
gennem de fgrnaevnte andenaktivitetsmarkgrer som indénding
(“hh i linje 38 og 46), kliklyde (thi linje 40 og 44), 7g::hAm\ i
linje 42 og flere laengere pauser (linje 37, 39, 41, 43 og 45).
Disse markgrer modtager ikke respons men understreger, at en
reel sggning er i gang, og at vejleder interagerer med
computeren fremfor den studerende. Som fgrnaevnt lader disse
markgrer til at markere, at en anden aktivitet er i gang, og at
vejleder dermed er optaget med udfgrslen af denne.

Spgningsaktivitetsafsiutning

47

48
49
50

51
52
53

54

55
56
57
58
59
60
61
62

63
64
65

66
67
68

VEJ:

VEJ

VEJ:

STU

STU:
VEJ:

VEJ

VEJ:

VEJ

VEJ:

STU:
VEJ:

VEJ:

VEJ

STU:

VEJ:

VEJ

VEJ:

{ne:j vi er du kan faktisk ikke se=
{vender computer mod den studerende

=dem endnuh (.) men de =kommer til a
ligge *herinde*

{(1.1)

{nikker stille, kigger pa skarmen
°okay°®/

‘th her du kan se jeg er gaet
{indunder den der hedder tilvalg=
{peger pa skarmen
=valgfag med tvidere {s& under humfag-

{peger pa skarmen
(0.5)
4 der star der >nemlig det der< fra
efterdret nit[ten] bliver=

[mhh]y

=humfagene erstattet af de her

engelsksprogede\

(0.3)
‘hh {internationaliseringsvalg[fag ]\
{peger pa skermen
[Jaer]y
(0.4)
hh {& de udbydes pa tvers af=
{peger pa skermen
=fakulteterne og de kan ha et

internationalt perspekttivy

(0.2)
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69 VEJ: ‘hh det kan ogsd vere af

70 *forskningsaktuel eller tvear[faglig]=
71 STU: [mh N
72 VEJ: =karakter*\
73 (0.1)
74 VEJ: hhh og sa kommer der simpelthen et
75 udbud derinde i {god tid inden=
VEJ {kigger pa& STU
76 =gh maj\
77 STU: jaer\
78 VEJ: hvor du hvor I skal sgge/
79 (0.4)
80 VEJ: ‘th (.) & s& @g:h du kan se dem der var
81 i efterdret & det er jo sa& lidt
82 anderledes for de var pd dansk\
83 (0.4)
84 STU: jaer\
85 VEJ: mange af dem ik/
86 (0.1)
87 VEJ: hh g:hm\
88 (0.7)
89 VEJ: ‘th jah\
90 (0.8)

I linje 47 kommer vejleder med en ytring og vender samtidigt
den baerbare computer mod den studerende, og dermed afslut-
tes den konkrete sggningsaktivitet. Med denne bevaegelse ven-
der vejleder altsa tilbage til interaktionen med den studerende.
Vejleder vender computeren samtidigt med en ytring, som af-
kreefter den tidligere forudsaetning fra linje 9-12, og hun afkraef-
ter dermed, at udbuddet af IV-fag er offentliggjort endnu. Der-
med kan hun altsd ikke bruge den fgrnaevnte liste til at besvare
den studerendes spgrgsmalet fra linje 1-2, som indledte hele se-
kvensen og sggningsaktiviteten. Ytringen fra linje 47 afsluttes i
49 med en péstand om, at udbuddet kommer til at ligge pa den
pdgaeldende side, som hun er ved at vise til den studerende.
Den studerende bekraefter fgrst med nik og derefter med okay i
linje 50-51. I linje 52-54 forklarer vejleder, hvordan hun er kom-
met ind p& den pdgeaeldende side. Dette ggres bdde verbalt ved,
at hun fortzeller hvilke sider, hun er géet ind pd og ligeledes
nonverbalt gennem pegen. Dette minder om online explanati-
ons, som isaer bruges inden for laege-patientsamtaler (Heritage
og Stivers 1999). Her forteeller lzegen, hvad vedkommende fy-
sisk g@r ved patienten, mens vedkommende ggr det for at sikre,
at patienten er med pd, hvad der sker under undersggelsen. I
dette tilfelde lader vejleder til at ggre noget lignende: Hun for-
klarer eksplicit, hvor hun har trykket henne pd hjemmesiden for
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at finde frem til den pdgeeldende side, og den dertilhgrende pe-
gen supplerer forklaringen. Dette lader til at inddrage den stu-
derende yderligere i aktiviteten, da den studerende dermed far
forklaret, hvordan vejleder har fundet disse sider, og pegen in-
viterer til et faelles opmaerksomhedspunkt (Goodwin 2003). Det
feelles opmaerksomhedspunkt fungerer som en invitation til, at
den studerende skal orientere sig et bestemt sted p& den pégeel-
dende side sammen med vejleder, hvilket ligeledes bidrager til
og argumenterer for denne yderligere inddragelse af den stude-
rende. Her ses det dermed, at den studerende reelt deltager i
interaktionen med computeren sammen med vejleder.

I de efterfglgende linjer (56-72) lader vejleder til at pege kon-
kret pd saetninger pa siden, hvor hun samtidigt parafraserer
disse. Her udfgrer hun altsd en gennemgang af en raekke infor-
mationer pé siden, hvilket kun modtager minimal respons fra den
studerende. Dette virker ikke problematisk, da den studerendes
blikretning er vendt mod skaermen, hvilket accepterer vejleders
invitation til den studerende om netop at deltage i interaktionen
med computeren sammen med hende. Denne gennemgang led-
sages igen af pegen, som ogsd kunne ses tidligere med de fgr-
naevnte online explanations, hvilket netop har denne inddra-
gende funktion i interaktionen. Gennemgangen afsluttes i linje
72, og i linje 74-76 udtrykker vejleder en konsekvens angdende
udbuddet af IV-fag: at fagene kommer til at ligge derinde i god
tid inden maj. Under denne ytring vender vejleder blikket mod
den studerende, hvilket inviterer til en potentiel afslutning af
computerinteraktionen. Den studerende bekrzefter denne kon-
sekvens i linje 77, men fastholder sit blik p& computeren, hvilket
afviser vejleders invitation til at vende tilbage til deres indbyrdes
interaktion uden computer. Vejleder udvider sin ytring i linje 78,
og denne ytring modtager ikke respons, hvilket synes at med-
fgre, at vejleder derfor kommer med endnu en ytring i linje 80-
82. Efter en pause bekraefter den studerende, og vejleder udvi-
der sin potentielt afsluttede tur i linje 85. Pauserne i linje 86 og
88 sammen med ghm og -th jah virker til at udtrykke en proble-
matiskhed, som kunne forholde sig til, at den studerende ikke
bekreeftede vejleders invitation til at afslutte computerinterakti-
onen. Men der sker samtidigt en orientering mod computerskaer-
men, som kunne lade til at have den studerendes opmaerksom-
hed. Efter linje 90 kommer den studerende med et nyt spgrgs-
mal, som indleder en ny sekvens.

37



4.2.1. Opsummering

I dette uddrag kunne det ses, hvordan den studerende blev ind-
draget pa flere mader under den overordnede sggningsaktivitet.
Denne inddragelse skete primaert under sggningsaktivitetsarsiut-
ningen, hvor vejleder farst og fremmest vendte sin computer
mod den studerende og dermed gav den studerende adgang til
de informationer, som stod pa siden. Derudover blev det ogsa
forklaret, hvordan dette netop inviterede den studerende til at
deltage i en interaktion med computeren sammen med vejleder.
Derudover forklarede vejleder gennem online explanations,
hvordan hun var kommet frem til den pdgaeldende side. Dette
lod til ligeledes at have en inddragende funktion af den stude-
rende, i forhold til hvordan informationerne pa computerskaer-
men kunne findes. Disse online explanations blev ledsaget af pe-
gen, som skabte et konkret feelles opmaerksomhedspunkt for
bdde vejleder og den studerende, som netop inviterede den stu-
derende til at deltage og orientere sig et bestemt sted sammen
med vejleder, hvilket ligeledes inddrog den studerende yderli-
gere i den overordnede sggningsaktiviteten. Endeligt sds det,
hvordan vejleder gennemgik teksten pa den pdgeeldende side
for den studerende. Dette foregik gennem parafraser af tekst-
stykker ledsaget af pegen. Denne gennemgang inddrog yderli-
gere den studerende i sggningsaktiviteten ved, at indholdet bli-
ver sprogliggjort, og derudover inviterede pegen igen til et feelles
opmaerksomhedspunkt og orientering, hvor den studerende
netop kunne laese med pé skeermen. Uddrag (2) beretter der-
med overordnet set om, at den studerende i hgj grad inddrages
i den overordnede sggningsaktivitet.

4.3. Den studerende stiller skaerminitierede
sporgsmal

Nedenstdende uddrag er fra samme samtale som uddrag (2)
omhandlende et sommerkursus i udlandet, som den studerende
er interesseret i. Pa det her tidspunkt i samtalen taler de om
muligheden for, at den studerende kan sgge om at f& forhdnds-
godkendt sommerkurset og tage det i stedet for det fgrnaevnte
Iv-fag. I dette afsnit behandler jeg et lzengere samtaleuddrag
som to separate enheder, hhv. uddrag (3.a) og uddrag (3.b).
Dette er valgt, da jeg mener, at hvert afsnit viser hver sin pointe,
hvor uddrag (3.b) bygger videre pa eller nzermere er en konse-
kvens af uddrag (3.a). Dette uddyber jeg naermere i slutningen
af afsnittet. Fgrst gennemgdr jeg en analyse af det fgrste ud-
drag, (3.a), og herefter gennemgar jeg analysen af den anden
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del, (3.b). Sekvensen indledes med, at den studerende spgrger
ind til, hvordan hun sgger om forhdndsgodkendelse, hvilket ud-
Igser en s@gningsaktivitet fra vejleder.

Uddrag (3.a) “Sommerkursus” [Optagelse 1]
Spgningsaktivitetsinitiering

1 com: computeren er vendt mod VEJ og STU
2 STU: {men hvordan sgger jeg sa fordrs-
VEJ {rekker ud efter computer
3 (0.3)
4 STU: [°godkendelse® 12
5 VEJ: [ ‘th det ggr man inde] pa=
9 ={mit au {dk\
VEJ {fjerner hand fra tastatur
VEJ {kigger pa STU
7 (0.4)
8 STU: rokayy
9 (0.1)
10 STU: °ja’® (.) det kan jeg godt rode med
11 s[elv det] tror jeg godt=
12 VEJ: [Ja 1N
13 STU: =[hh ]\

I linje 2-4 spgrger den studerende, hvordan hun sgger om for-
h&ndsgodkendelse. Allerede under starten af denne ytring (linje
2) raekker vejleder ud efter sin computer og initierer dermed, at
hun vil bruge denne, og det dermed potentielt er relevant at vise
den studerende noget pa computeren. P3 dette tidspunkt er det
dog uklart, hvad vejleder vil benytte computeren til, da den stu-
derende endnu ikke har feerdiggjort sit spgrgsmaél, og desuden
lader ytringerne forinden umiddelbart heller ikke til at have ud-
lgst relevansen for computeraktivitet. Vejleder svarer pd den stu-
derendes spgrgsmal i linje 5-6, hvor hun her fjerner sin hand fra
computeren og aendrer blikretning mod den studerende. Denne
aendring i blikretning, og at vejleder fierner sin hdnd, lader til at
afbryde computerinteraktionen, og vejleder orienterer sig i ste-
det mod interaktionen med den studerende. Den studerende
kvitterer for vejleders respons i linje 8, og efterfglgende kommer
hun med en informering i linje 10 og 11 indeholdende en type
Igfte eller forpligtelse omhandlende sine evner til at kunne navi-
gere pd denne hjemmeside, mit.au.dk. Dette Igfte kan potentielt
aflyse, at den studerende har behov for videre hjeelp i denne
sammenhang. Men denne informering fremstdr tvivisom farst
og fremmest gennem den studerendes ja sagt med lav volumen,
som fremstdr svag, og efterfglgende hendes brug af rode, som
indikerer, at det vil kraeve en vis arbejdsbelastning fra hende.
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Denne del af informeringen bekraefter vejleder i overlap i linje
12. Den studerendes informering efterfglges af en nedvurdering
i formatet tror jeg, hvor hun dermed yderligere lader til at be-
tvivle sin egen formden. Dette efterfolges af et efterstillet grin
(Jefferson 1984), som synes at indikere, at der er noget poten-
tielt problematisk pd faerde. Den studerendes vage og proble-
matiske ytringer initierer den overordnede sggningsaktivitet, og
det lader dermed til, at vejleder netop forstar disse som vaerende
utilstraekkelige, hvorfor hun hgjst sandsynligt finder det relevant
at vise den studerende noget pd computeren.

Pree-sggningsaktivitet

14 VEJ: {[de:r] *@::h* der stdr=
VEJ {kigger pa computer

15 VEJ: ={simpelthen >°nu *skal jeg lige=
VEJ {rorer ved touchpad

16 VEJ: =prgve a se’< her/

Vejleder sendrer blikretning mod computeren, og hun kommer i
linje 14-15 med en halvfaerdig ytring, hvor hun under ordet sim-
pelthen rgrer ved computerens touchpad. Ytringen projicerer
dermed noget yderligere omhandlende, hvad der reelt stdr, men
denne del stoppes, og i stedet optreeder nu skal jeg lige prove &
se her. Den sidste del kan orientere sig mod, at vejleder vil finde
ud af, hvad der praecist stdr, men ytringen orienterer sig ligele-
des mod, at hun nu pdbegynder den overordnede s@gningsakti-
vitet og fungerer som en information til den studerende om, at
vejleder netop igangseetter aktiviteten. At aktiviteten her igang-
saettes, understgttes ligeledes af hendes bergring af touchpaden
under ytringen. Dermed lader den sidste del af ytringen til at
udseette dét, som den farste del af ytringen projicerer, altsd
hvad der stdr. P4 samme mdde som i de tidligere uddrag fast-
saettes og accepteres rollefordelingen i denne fase, hvorefter
vejleder kan pdbegynde den naeste fase, sogningsaktivitet.

Sogningsaktivitet
17 (1.0)
18 VEJ: t@::hoy
19 {(1.1)
VEJ {beveger laber, trykker pa touchpad
20 (6.8)
21 com: en hund gegr i baggrunden
22 VEJ: der er simpelthen hund herude=
23 =hh[h he he he IR
24 STU: [ja jeg s& det godt hh hjeg] synes
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25 det var [lidt] spgjst\

26 VEJ: [Ja 1Y

27 (0.1)

28 VEJ: (hab) (.)

29 [md vere en der lige som har= ]
30 STU: [meget hyggeligt a man kan tage den
31 med] N

32 VEJ: =hh jeg ved det ikke\

33 (0.1)

34 VEJ: ‘hh m& vere en der lige som (.) hhar
35 den med pa arbejde\

36 (0.9)

37 VEJ: g:hm::\

38 (0.5)

39 VEJ: ‘th

40 (2.7)

41 VEJ: ‘th

42 (0.4)

Fra linje 17 er den konkrete sggningsaktivitet reelt i gang, hvilket
understreges af andenaktivitetsmarkgrer som de markant lange
pauser (linje 17 og 20) og 7o::h~ (linje 18), hvor bade vejleder
og den studerende kigger pd computeren. Under denne fase er
der en hund, som ggr i baggrunden, hvilket vejleder pointerer i
linje 22, og der initieres en mindre sidesekvens fra linje 22-35,
som orienterer sig mod dette. Under sidesekvensen er den over-
ordnede sggningsaktivitet fortsat i gang. Vejleder benytter
touchpaden, og hverken vejleder eller den studerende fjerner
blikket fra computeren. Efter denne sidesekvens ses en oriente-
ring kun mod sggningsaktiviteten, som igen understreges af an-
denaktivitetsmarkgrer som pauser (linje 36, 38, 40 og 42),
ag:hm: (linje 37) og kliklyde (linje 39 og 41). Disse sgger som
fgrnaevnt ikke respons hos samtalepartneren, men orienterer sig
i stedet mod, at en anden aktivitet er i gang, og den studerende
skal veere i denne afventende position, indtil vejleder har fundet
resultatet af sggningen.

Sagningsaktivitetsafsiutning

43 VEJ: {godt du kan se her\
VEJ {peger pa skermen
44 (0.1)
45 VEJ: {m::N -th
VEJ {kgrer fingeren pa skermen
46 (0.4)
47 VEJ: (°nogen der®) kurser som ikke er
48 {*forhands{godkendte*\
VEJ {rykker computer mod STU
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VEJ {peger pa skermen

49 VEJ: det sddan et du kan sgge [om ]\
50 STU: [*Ja*]y
51 VEJ: -hh
52 (0.4)
53 VEJ: {g:hm:N -th
VEJ {peger pa skermen
54 (0.1)
55 VEJ: sgger om det kan
56 {1indga\y
VEJ {peger et ny sted pa skermen
57 (0.3)
58 VEJ: a der skal vare en-
59 (0.2)
60 VEJ: {ects over (.) messig=
VEJ {fjerner finger fra skermen
61 VEJ: =overensstemmelse {det vil sige for=
VEJ {kigger pa STU
62 VEJ: =eksempel hvis=
63 VEJ: [=du havde valgt nordkurs pd syv]\
64 STU: [>(havde)< ti (.) der ]
65 sa skal det (.) g& [gd op i jaer]\
66 VEJ: [& du havde ti]
67 jam sd duede det {ikke men ndr det ti=
VEJ {kigger pa computer
68 VEJ: =til ti sa: [sd lever ] du op til=
69 STU: [sa det fint]\
70 VEJ: =den del i hvert fald\
71 STU: *jaer*\
72 (0.2)
73 VEJ: g:hm s& gar du ind via den der via mit
74 au dk & sgger om forhdndsgodkendelse
75 af-
76 (0.1)
77 VEJ: gestefag\h
78 (0.4)
79 STU: °okay®\
80 (0.1)
81 VEJ: g:hm:\
82 (4.3)

I linje 43 kommer vejleder med en ytring, som indikerer at den
overordnede sggningsaktivitet er afsluttet. Hendes godt lader
netop til at signalere en afslutning, og au kan se her inviterer
den studerende til at se noget pd skaermen. Derudover lader
denne ytring til at fortseette den tidligere ytring fra linje 14-15
fra praespgningsaktiviteten. Under ytringen i linje 43 peger hun
p& skaermen og lokaliserer dermed et sted pa skaermen, som
den studerende skal orientere sig mod pd samme made, som
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det sds i det tidligere uddrag (2). I linje 45 kegrer vejleder sin
finger pd skeermen, som lader til at veere seetninger, som hun
falger med fingeren. M.: og ‘th sammen med den efterfglgende
pause lader til signalere, at hun leder efter noget bestemt pd
siden, hvilket hun finder og lzeser hgit i linje 47-48. Under denne
ytring rykker hun computeren en anelse mere mod den stude-
rende og peger pd skaermen, som béde giver yderligere plads til
og inviterer den studerende til at orientere sig et bestemt sted
pd skaermen sammen med hende. Her ses igen en inddragelse
af den studerende f@rst og fremmest gennem adgang til skaer-
men, som den studerende har haft i Igbet af hele den overord-
nede sggningsaktivitet. Derudover gennemgar hun igen indhol-
det p& skaermen, som netop inddrager den studerende i det pa-
geldende indhold, og pd samme mdde som tidligere ledsages
denne gennemgang af pegen, som ligeledes bidrager til og ar-
gumenterer for denne yderligere inddragelse af den studerende.

Ytringen i linje 48 og 49 er en informering til den studerende
om en bestemt type fag, som den studerende kan sgge om, hvil-
ket bekraeftes af den studerende i linje 50. I de efterfglgende
linjer (51-54) ses der en mindre sggningsaktivitet, hvor det lader
til, at vejleder sgger efter noget bestemt, som hun vil viderefor-
midle til den studerende. Der ses igen andenaktivitetsmarkgrer i
form af ind&nding (linje 51), pauser (linje 52 og 54), @:Am.: og
kliklyd (linje 53). Pauserne i denne mindre sggningsaktivitet er
dog markant kortere end pauserne fra den tidligere og stgrre
sggningsaktivitet. Under g:Am:\ peger vejleder pd skaermen og
lokaliserer dermed igen et bestemt sted pa skeermen, som invi-
terer den studerende til at orientere sig mod dette, og dermed
inddrages den studerende igen. I linje 55-56 kommer vejleder
med en ytring, som lader til at vaere noget tekst, som hun enten
laeser op eller parafraserer. Herefter peger hun et nyt sted p3,
som dermed lokaliserer et nyt sted pd skarmen, som hun og
den studerende orienterer sig mod. Efter en pause kommer hun
med en informering i linje 58-61, som indeholder de bestemte
rammer for at kunne f& godkendt forhdndsgodkendelsen. Denne
ytring kunne beere praeg af, at hun taler ud fra en bestemt for-
mulering pa skeermen, hvilket kommer til udtryk gennem hendes
genstart i begyndelsen af linje 61. Sidste halvdel af denne ytring
p&begynder en forklaring pd de rammer, vejleder netop har in-
troduceret. Denne forklaring indledes med det vil sige, og under
det kigger vejleder p& den studerende, og hun vender dermed
tilbage til interaktionen med den studerende. Denne forklaring
straekker sig fra linje 61-67, hvor den studerende undervejs og i
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overlap praesenterer sin forstdelse af informeringen fra linje 61.
Under vejleders forklaring har den studerende sit blik rettet mod
computeren og afviser p& denne made vejleders invitation til at
forlade computeraktiviteten, men den studerende deltager i in-
teraktionen verbalt med disse overlappende ytringer. Vejleder
kommer med en ny informering i linje 67-70, hvor hun forklarer,
at den studerende netop lever op til disse krav. Lige inden dette
skifter vejleder blikretning mod computeren igen, hvilket indike-
rer, at hun nu orienterer sig mod skeermen igen. Den studerende
vurderer positivt vejleders informering i overlap 69, hvormed
hun endeligt bekreaefter den afsluttede informering i linje 71.

Efter en pause kommer vejleder med en ny informering i linje
73-77 indeholdende en form for instruks. Denne ytring tydelig-
ggar, at vejleder er ved at praesentere et trin, som den studerende
skal igennem for at sgge denne forhdndsgodkendelse. Dette ty-
deliggares gennem, hvordan ytringen indledes med s& gdr du
ind, hvor sd grammatisk udtrykker en fglgevirkning (Christensen
og Christensen 2014). Den studerende bekreefter instruksen i
linje 79, hvilket lader til at afslutte sggningsaktivitetsafslutnin-
gen. Efter en mindre pause, kommer vejleder med et g:Am:\
(linje 81), som efterfglges af en laengere pause (linje 62), som
minder om disse andenaktivitetsmarkgrer fra tidligere. Hendes
blikretning er mod computeren, hvilket i kombination med de
fgrnaevnte markgrer kunne vaere et udtryk for, at en ny sgg-
ningsaktivitet udfgres. Vi ved ikke, hvad hun potentielt kunne
sgge efter, og et eventuelt resultat praesenteres heller ikke. Dog
ses en fzelles orientering mod computeren fra bade vejleders og
den studerendes side.

Ovenfor har jeg praesenteret endnu et eksempel pa en sgg-
ningsaktivitet, som i hgj grad minder om uddrag (2) inddragel-
sesmaessigt. I de tidligere fremviste uddrag er sekvensen stop-
pet efter sggningsaktivitetsafslutningen, da der kunne ses et ty-
deligt skift i interaktionen. Men i direkte forlaengelse af uddrag
(3.a) sker der noget, som lader til at orientere sig mod eller vaere
en konsekvens af inddragelsen af den studerende. Dette vil jeg
uddybe med udgangspunkt i nedenstdende uddrag (3.b) og der-
tilhgrende analyse:

Uddrag (3.b) “Sommerkursus” [Optagelse 1]

83 STU: okay s& det {her problemet er at-
STU {peger pa skermen

84 (0.1)

85 STU: det kan vere jeg ferst fa:r-

86 (0.2)
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87 STU: mit svar [efter]-

88 VEJ: [-th ]

89 (0.3)

90 STU: fristend

91 (0.1)

92 VEJ: ‘th der er der er faste frister for
93 hvornar du m& sgge om for-

94 forhdndsgodkendelse til efterdret a
95 det er nemlig fgrste aprild

96 (0.4)

97 VEJ: (*n::*)

98 STU: ja & jeg far svar den ottende

99 [aprtilh]Y

100 VEJ: [-th ] ja det jo det der lige noget
101 der ik\

102 STU: [Ja: 1-

103 VEJ: [g:hm]::N -th ‘h

104 (0.4)

Efter pausen i linje 82 kommer den studerende med en ytring
ledsaget af pegen p& skaermen. Ytringen feerdigggres farst i linje
90, hvor den afbrydes af pauser undervejs (linje 84, 86 og 89).
Den studerende fremlaegger her et problem omhandlende, at
hun kan risikere at f& svar efter en bestemt frist. Gennem hendes
pegen lokaliserer hun, pd samme mdde som vejleder tidligere
har gjort, et bestemt sted pd hjemmesiden, som hun ligeledes
refererer til gennem Aer i den fagrste linje (83). Denne pegen
inviterer vejleder til at orientere sig et bestemt sted p& hjemme-
siden sammen med den studerende for netop at kunne be- eller
afkraefte, hvad den studerende har tolket som et problem.
Denne pegen fungerer som tidligere forklaret bdde som en loka-
lisering og en invitation, hvormed den studerende og vejleder
har et bestemt fokuspunkt, hgjst sandsynligt en bestemt szet-
ning, som de nu taler ud fra og orienterer sig mod. Ytringen
kalder pa en form for rad eller i hvert fald afklaring fra vejleder,
hvormed der kunne ligge en forventning om, at vejleder skal
respondere pa en bestemt méde i form af sin institutionelle rolle
som studievejleder. I forbindelse med isaer institutionelle inter-
aktioner taler man om rollerne advice-seeker og advice-giver,
hvor fokus er pd problemet og dets egenskaber (Jefferson og
Lee 1981). I dette tilfaelde ville det veere dispraefereret (Sche-
gloff 2007) og bemaerkelsesveerdigt, hvis vejleder blot aner-
kendte den studerendes problematik iseer grundet naturen af
hendes institutionelle rolle. Vejleder producerer i linje 92-95 en
respons til den studerendes ytring, som fungerer som en infor-
mering til den studerende om de generelle frister for at sgge om
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forhandsgodkendelse. Denne ytring er umiddelbart ikke formet
som et rad til den studerende, som ville veere den potentielt ty-
petilpassede respons til en rddsggende ytring. I linje 98-99 be-
kraefter den studerende vejleders informering og tilfgjer, at dét
netop er problematisk, da hun fgrst far svar efter denne frist.
Denne ytring fungerer som en informering til vejleder, som
netop angiver praemissen eller begrundelsen for hendes pro-
blemstilling og dermed ogsé hendes rddsggende ytring (linje 83-
90). Ytringen afsluttes med grin, som lader til at indikere, at der
en vis problematiskhed péd faerde. Dette kan skyldes den episte-
miske zendring (Heritage 2013), som finder sted i denne se-
kvens.

Hvis man fortsaetter laengere hen i samtalen, star det klart,
at vejleder ikke kender til denne frist, som den studerende frem-
lzegger i linje 98-99, d. 8. april. Herigennem bliver det tydeligt,
at den studerende i linje 83-90 altsd fgrst har fremlagt sit pro-
blem hgjst sandsynligt som en A-statement about AB-events (La-
bov og Fanshel 1977), hvor det antages, at de begge har haft
adgang til denne viden om fristen for svar pd dette sommerkur-
sus. Men senere i interaktionen viser det sig at have veeret en
anden epistemisk situation, nemlig en A-statement about A-
events, hvor det altsd kun er den studerende, som har haft ad-
gang til denne viden. At vejleder netop ikke kender til den
samme frist, som den studerende kender til, kunne forklare hen-
des informering om den generelle frist for at sgge forhdndsgod-
kendelse fra linje 92-95. Der ses altsd her et sammenstgd i den
studerendes formodede viden hos vejlederen og vejleders egent-
lige viden. Vejleder ender med at bekraefte den studerendes pro-
blematik i linje 100-101, og herefter indleder vejleder en mindre
sekvens, hvor hun forteeller, at hun vil undersgge, hvad de kan
gare ved problemet, hvormed det egentlige r&d gives til den stu-
derendes oprindelige rddsggende ytring. At vejleder netop farst
kommer med radet flere ture efter, den rédsggende ytring op-
treeder, lader til at understrege, at vejleder ikke kendte til denne
frist, som den studerende introducerer i sekvensen. Dette sam-
menstgd mellem den studerendes formodede viden hos vejleder
og vejleders egentlige viden lader til at begrunde den studeren-
des problematiske grin fra linje 99.

Det interessante i denne sekvens er, at den studerende her
far fremlagt et problem, mens hun har adgang til og laeser med
p& skaermen. I analysen sds det, hvordan den studerende gen-
nem sin inddragelse fra uddrag (3.a) selv kunne pege pa rele-
vante steder pd skaermen, som rettede sig mod hendes egen
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situation. Inddragelsen af den studerende gennem adgang til
skaermen og den efterfglgende gennemgang kan dermed veere
et springbraet til, at den studerende selv finder informationer pa
skaermen, som er szerligt relevante for hendes problemstilling,
hvilket den studerende kan bruge til at stille uddybende spgrgs-
mal. Denne type spergsmdl kalder jeg for skeerminitierede
spagrgsmal. I den forbindelse kan man argumentere for, at hvis
den studerende ikke var inddraget pd denne mdade ved at have
adgang til skaermen, sd ville dette spgrgsmél formodentlig ikke
vaere optrddt. Dette uddyber jeg naermere i diskussionsafsnittet.

4.3.1. Opsummering

I dette afsnit blev det fremlagt, hvordan vejleder pd samme
mdade som i uddrag (2) inddrog den studerende gennem adgang
til skeermen. I det fgrste uddrag, (3.a), havde den studerende
adgang til skeermen inden sggningsaktivitetsinitieringen og var
derfor allerede inddraget fra begyndelsen. Derudover blev den
studerende inddraget gennem den fgrnaevnte gennemgang af
tekstindhold ledsaget af pegen under sggningsaktivitetsafsiut-
ningen, hvilket netop inviterede den studerende yderligere til at
deltage i interaktionen med computeren og ligeledes til at orien-
tere sig konkrete steder pa siden sammen med vejleder.

I analysen af det andet uddrag, (3.b), blev det praesenteret,
hvordan den studerende pd eget initiativ kommer med spgrgs-
mal til informationer, hun har fundet pd den pagaeldende side,
sdkaldte skaerminitierede spgrgsmal. Dette kan forklares med,
at hvis den studerende har fuld adgang til skeermen, sa kan det
invitere til, at den studerende kan komme med spgrgsmal til tek-
sten, altsd informationerne, pd skaermen og fremlagge eventu-
elle problematikker, som kun den studerende har viden om. Ana-
lysen viste netop, at der kan forekomme situationer, hvor den
studerende sidder med konkret viden, som vejleder ikke besid-
der, hvormed det er seerligt relevant, at den studerende far
fremlagt sin problematik. Adgang til skeermen munder dermed
ud i, at den studerende studser over en bestemt formulering,
hvilket understgttes af hendes pegen, som giver anledning til en
konflikt mellem to frister. Dette argumenterer for, at inddragelse
af den studerende gennem adgang til skaermen kan give den
studerende mulighed for at stille relevante spargsmal til oplys-
ningerne herpd.
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4.4. Delkonklusion

Analyserne har overordnet vist, hvordan den studerendes delta-
gelse eller inddragelse er kommet til udtryk under en sggnings-
aktivitet. Her kunne det ses, hvordan interaktionen, og dermed
deltagelsen, indledningsvist fokuserer pd ytringer mellem vejle-
der og den studerende, hvor deres indbyrdes interaktion er i ho-
vedsaedet (sggningsaktivitetsinitiering). Herefter sker der et
skift, hvor vejleder (oftest) interagerer med computeren alene,
hvor den studerende indtager en afventende position og ikke
deltager i computerinteraktionen ( pree-sggningsaktivitet og sog-
ningsaktivitet). 1 disse faser ses en anderledes deltagelses-
ramme, hvor interaktionen med computeren er i hovedsaedet. I
denne konstellation er vejleder den primaere deltager, og den
studerende indtager en mere sekundzer periferisk rolle. Endeligt
vendes der tilbage til interaktionen med den studerende (sgg-
ningsaktivitetsafsiutningen). Dette kan enten ggres udelukkende
gennem ytringer, hvormed interaktionen med computeren defi-
nitivt er afsluttet, eller med computeren som udgangspunkt hvor
den studerende deltager sammen med vejleder i interaktionen
med computeren. Hvordan den studerende inddrages i interak-
tionen med den baerbare computer kan foregd pa forskellige ma-
der:

De fgrste uddrag, (1.a) og (1.b) viste, hvordan den stude-
rende ikke blev inddraget i sggningsaktiviteten ud over inddra-
gelse gennem vejleders ytringer i sggningsaktivitetsafsiutningen,
hvor hun videreformidlede et svar p& den studerendes tidligere
fremlagte forslag. Den manglende inddragelse af den stude-
rende under den overordnede sggningsaktivitet kunne udlgse ef-
terfglgende spagrgsmal, som netop efterspurgte konkret informa-
tion, som kunne veere givet, hvis den studerende var blevet ind-
draget under aktiviteten.

Manglen pd inddragelse i (1.a) bliver iszer tydelig gennem
analysen af uddrag (2), hvor den studerende netop blev inddra-
get. I uddrag (2) gav vejleder den studerende adgang til skaer-
men ved at vende computeren mod hende under sggningsaktit-
vitetsafslutningen, hvilket tydeligt inddrog og inviterede den stu-
derende til at deltage i interaktionen med computeren sammen
med vejleder. Derudover benyttede vejleder online explanations
ledsaget af pegen, hvor hun eksplicit forklarede, hvordan hun
var kommet ind p& den pdgaeldende side, som hun viste til den
studerende. Vejleder lavede en gennemgang af tekstindholdet
ledsaget af pegen, som ligeledes inviterede til yderligere delta-
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gelse og inddragelse af den studerende. Alle disse elementer pe-
gede mod en stgrre inddragelse af den studerende, end dén som
optradte i uddrag (1.a).

Endeligt blev en lignende inddragelse praesenteret i analysen
af uddrag (3.a). Her blev den studerende pa samme mdde som
i uddrag (2) inviteret til at deltage i computerinteraktionen sam-
men med vejleder. Allerede under sggningsaktivitetsinitieringen
havde den studerende adgang til skeermen og kunne fglge med
i vejleders sggningsaktivitet. Herefter forekom der igen denne
gennemgang af informationer pd skaermen ledsaget af pegen.
Uddrag (3.b) viste hvordan adgang til skeermen kunne igang-
seette spergsmal til indholdet herpd, sdkaldte skaerminitierede
spagrgsmal. Dette blev et udtryk for, hvilken effekt denne inddra-
gelse kunne have pa den efterfglgende interaktion. Modsat (1.b)
hvor det efterfalgende spgrgsmdl omhandlede, at den stude-
rende ikke havde fdet den forngdne viden, s& omhandlede
spagrgsmaélet i (3.b) en konflikt mellem den studerendes egen vi-
den og informationerne p& skeermen. Dermed udsprang spgrgs-
mélet i uddrag (3.b) fra den viden, som den studerende kunne
tilegne sig gennem adgang til skaermen.

Single case-analyserne af de forskellige uddrag viser dermed
forskellige grader af inddragelse af den studerende, hvor uddrag
(1.a) repraesenterer minimal inddragelse af den studerende.
Modsat (1.a) sd repraesenterer (3.a) maksimal inddragelse af
den studerende, hvor den studerende netop er fuldt inddraget,
og endvidere havde adgang til skeermen gennem hele s@ggnings-
aktiviteten.
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5. DISKUSSION

I dette afsnit vil jeg fgrst komme ind pd, hvilken betydning det
kan have for vejledningspraksis at inddrage den studerende i
den overordnede sggningsaktivitet, hvor jeg i denne sammen-
haeng ogsa vurderer og diskuterer, Avorndrden studerende ind-
drages i s@gningsaktiviteten og computerens rolle i interaktio-
nen. Derefter vil jeg diskutere implementeringsmulighederne af
resultaterne i praksis samt dertilhgrende problematikker, og i
forleengelse heraf sammenholder jeg implementeringsmulighe-
derne med kritik af anvendt CA. Afslutningsvist kommer jeg med
forslag til fremtidige undersggelser.

5.1. Betydning for praksis

I tidligere afsnit blev det fremlagt, i hvilken grad den studerende
kunne inddrages under den overordnede sggningsaktivitet. Der
blev identificeret forskellige méder, hvorpd denne inddragelse
kunne foregd udover at svare pa dét, som initierede sggnings-
aktiviteten. Vejleder kunne inddrage den studerende gennem
adgang til skaermen, online explanations, gennemgang af tekst-
indhold og pegen. Nedenfor vil jeg vurdere, hvordan dette kan
bruges i, og hvad det kan betyde for vejledningspraksis, hvor de
forskellige inddragelsesmuligheder vil blive gennemgdet indivi-
duelt.

5.1.1. Inddragelse gennem adgang til skaermen

I analysen af (1.a) og (1.b) blev det praesenteret, hvordan
manglende inddragelse af den studerende i forhold til computer-
skeermen kunne pavirke interaktionen. Analyserne viste, at
manglende inddragelse senere kunne udlgse et spgrgsmaél fra
den studerende, som konkret efterspgrger, hvor den studerende
kunne finde den information, som vejleder fremlagde i sagnings-
aktivitetsafsiutningen. En forudsigelse kunne veere, at hvis vej-
leder havde inddraget den studerende yderligere i sggningsakti-
vitetsafslutningen, s ville et sddan spgrgsmal ikke forekomme.
I analysen af uddrag (2) og (3.a) gav den studerende ikke udtryk
for mangel pa informationskilde, hvilket kunne skyldes, at den
studerende netop var yderligere inddraget i disse uddrag. Her
havde den studerende fuld adgang til at se, hvor vejleder be-
fandt sig henne pd computeren, hvormed et sddan spgrgsmal
virkede overfladigt og madske endda ungdvendigt. Derudover
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ville sddan et spagrgsmal virke szerligt ungdvendig i uddrag (2),
hvor vejleder eksplicit gennem online explanations forklarede,
hvordan hun var kommet ind pd siden. Dette betyder altsd, at
hvis den studerende inddrages i den overordnede sggningsakti-
vitet, kan man i vejledningssamtalen undga sddanne opfglgende
spargsmal. For selve vejledningspraksis betyder det, at man un-
der vejledningssamtalen kan spare tid ved, at disse bestemte
typer af spgrgsmal netop ikke forekommer og skal bearbejdes.
Vejleder og den studerende har som fgrnaevnt en session pd 35
min., og afhaengigt af bl.a. vejledningssagens kompleksitet og
samtalens progression kan dette vaere sparsomt. I nogle tilfeelde
kan det kreeve laengere tid at afdaekke den studerendes proble-
matik, hvor afdaekning netop er essentielt for vejlederne i vej-
ledningssamtalen (Aarhus Universitet 2019¢, 2019d), hvilket kan
pavirke tiden tilovers til andre aspekter i vejledningen. Det kan
derfor veere vigtigt, at vejleder koordinerer og dermed styrer
samtalen, sd tiden bruges sd optimalt som muligt. Hvis den stu-
derende inddrages yderligere i sggningsaktivitetsafsiutningen,
kan vejleder bade vise den studerende informationskilden p&
computeren og i dette tilfaelde samtidigt afkreefte den studeren-
des Igsningsforslag. Dermed skal vejleder ikke skulle forholde sig
til dette senere i interaktionen, hvilket kan frigive tid til vigtigere
elementer i samtalen. I den forbindelse skal der udtrykkes usik-
kerhed om, hvorvidt det havde veeret nok, hvis vejleder blot
havde fortalt den studerende, hvor hun kunne finde informatio-
nerne henne uden at give hende adgang til skaermen.

5.1.2. Inddragelse gennem online explanations

I analysen af uddrag (2) kunne det ses, hvordan vejleder inddrog
den studerende i sggningsaktivitetsafsiutningen ved ikke blot at
give den studerende fuld adgang til skaermen men ved ligeledes
at gennemgd verbalt, hvordan hun var kommet frem til den pé&-
geeldende side, inden hun besvarede den studerendes spgrgs-
mal, som indledte hele sggningsaktiviteten. Denne navigations-
forklaring kunne ses som en form for online explanation, som
hgjst sandsynligt er en strategi, der ggres brug af for helt kon-
kret at forklare den studerende, Avor man kan finde den pageel-
dende information. Disse online explanations var ledsaget af pe-
gen, som ydermere understgttede denne forklaring af navigati-
onen. Nar vejleder laver denne gennemgang af, hvilke faner pd
den tidligere naevnte Studieportal hun har trykket p& for at
komme frem til den endelige side, sa kan dette vaere et led i at
give den studerende muligheden for at finde disse informationer
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igen. Studieportalen er inddelt i flere forskellige faner med der-
tilhgrende underfaner, hvilket kan vaere kompliceret at finde
rundt i som studerende pé trods af, at det er disse sider, som de
studerende er blevet instrueret i at skulle bruge, hvis de har brug
for information. Studievejlederne kender derimod disse sider
godt, da de bl.a. indeholder AU’s regelsaet, procedurer, systemer
osv., som de dagligt bruger i deres arbejde. At forklare disse
indgange kan dermed vaere med intentionen om at give den stu-
derende muligheden for at kunne finde disse oplysninger igen.
Derudover kan der ligge en pointe i at forklare de forskellige
indgange, s& den studerende kan se og forstd logikken i Studie-
portalens inddeling. Dette kan den studerende ligeledes ggre
brug af efterfglgende, hvis vedkommende i fremtiden skal finde
informationer pa disse sider. Dette spiller godt ind i studievejled-
ningens hjaelp-til-selvhjeelpsramme, hvor afdelingslederen netop
forklarede, hvordan de i vejledningen bruger en del energi pa at
drgfte, hvordan de studerende selv kan finde oplysninger pd fx
Studieportalen.

Endeligt kan dét, at man som vejleder fortzeller den stude-
rende, hvor man er henne, inden man begynder at involvere den
studerende i konkrete tekststykker eller lignende, skabe over-
skuelighed. P& denne made kan vejleder lette overgangen fra
sagningsaktiviteten og spgningsaktivitetsafsiutningen, som kan
sikre, at den studerende er med pa dette skift og ikke rammes
af en bglge af information uden at vaere forberedt herpd. I den
forbindelse kunne det veere relevant og interessant at undersgge
naermere, hvordan overgangen fra sggningsaktivitettil sggnings-
aktivitetsafsiutning (kan) udfgres.

5.1.3. Inddragelse via gennemgang af tekstindhold

I uddrag (2) og (3.a) kunne det ses, hvordan vejleder gennem-
gik tekstindhold pd skaermen ledsaget af pegen. Dette inddrog
den studerende yderligere i sggningsaktivitetsafsiutningen, hvor
den studerende ikke blot fik besvaret sit spgrgsmal, som igang-
satte den overordnede sggningsaktivitet, men ligeledes fik sup-
plerende information om et konkret emne, i disse tilfeelde IV-fag
og forhdndsgodkendelse. Derudover inviterede pegen til, at den
studerende skulle orientere sig mod konkrete saetninger og po-
tentielt leese disse sammen med vejleder. I uddrag (1.a) gen-
nemgik vejleder ikke tekstindholdet men parafraserede en saet-
ning, som hun brugte til at afkreefte den studerendes fremlagte
forslag. Dermed kan der ses en forskel i kompleksiteten af resul-
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tatet af den overordnede sggningsaktivitet, hvor vejlederen i ud-
drag (1.a) kun giver den studerende dén information, som er
tilstraekkelig for at besvare den pdgeaeldende problematik. I ud-
drag (2) og (3.a) giver vejleder den studerende yderligere infor-
mation i kraft ad denne gennemgang. For vejledningspraksis kan
dette betyde, at den studerende har konkrete tekststykker, som
vedkommende kan forholde sig til, og dette kan understgtte for-
stdelsen af kompliceret stof fra hjemmesiden. For vejleder kan
en sddan gennemgang ligeledes have en stgttende funktion i
forhold til formidlingen af bestemte regler og procedurer. Ved at
tage udgangspunkt i og gennemgé tekstindholdet fra skeermen
undgdr vejleder at skulle forklare bestemt information med egne
ord. Dette har den fordel, at der i kraft af det refereres til de
konkrete og officielle udmeldinger og forklaringer fra AU, og vej-
leder kan dermed undgd at ende i situationer, hvor vedkom-
mende har forklaret en regel eller procedure forkert. Dette kan
potentielt fare til fejlvejledninger, som kan have store konse-
kvenser for bdde vejleder, den studerende og AU som institution.
Endeligt viser en sddan gennemgang ogsa den studerende, hvil-
ket informationsniveau der findes pd de pdgeeldende sider, hvil-
ket kan bidrage til en stgrre forstdelse for sidernes indhold, og
hvad man som studerende kan forvente heraf. Dette kan poten-
tielt stgtte de studerende i selv at finde oplysninger i fremtiden,
hvilket netop var et omdrejningspunkt for vejledningsenheden.

5.1.4. Den studerende stiller skaerminitierede
spgrgsmal

I den sidste analyse, uddrag (3.b), blev det forklaret, hvordan
den studerende, hvis vedkommende havde fuld adgang til skaer-
men, kunne laease med og stille spgrgsmal til hjemmesideteksten.
Analysen viste, at den studerende havde en bestemt viden, som
hun kunne bringe i spil, hvis det var relevant i forhold til den
pdgaeldende tekst. Ved at vejleder giver den studerende adgang
til skeermen, sd den studerende kan laese med pa siden, kan det
potentielt udlgse sddanne relevante spgrgsmaél. For vejlednings-
praksis kan dette betyde, at vejleder kan besvare eller fglge op
p& spgrgsmal i selve vejledningssamtalen i stedet for senere. I
analyse (3.b) var det en konflikt mellem to svarfrister, som under
alle omsteendigheder ville have skabt problemer for den stude-
rende. Hvis den studerende ikke havde stillet dette spgrgsmal
under vejledningssamtalen, s& var hun hgjst sandsynligt vendt
tilbage til vejleder senere for at f& lgst problemet. For vejled-
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ningspraksis betyder dette, at vejleder kan bearbejde problema-
tikker under selve vejledningssamtalen og dermed undgd opfal-
gende spgrgsmal. Opfglgende spgrgsmal er tidskreevende, fordi
vejleder skal bruge tid pd at besvare dem efterfalgende eksem-
pelvis p& mail, telefonisk eller gennem en ny vejledningssamtale.
Tidsligt kan vejleder altsd spare en del tid pd opfelgende spgrgs-
mal, som i stedet kan bearbejdes i den bookede vejledningssam-
tale. Hvis det drejer sig om tidssensitive spgrgsmal, som eksem-
pelvis kreever opfglgning, kan det isaer vaere en fordel, at de
bliver stillet hurtigst muligt i den pdgeeldende samtale, sa svar-
tiden forkortes.

5.1.5. Hvorndr den studerende inddrages i sgg-
ningsaktiviteten

I dette afsnit vil jeg komme naermere ind pd Avorndrden stude-
rende inddrages i Igbet af den overordnede sggningsaktivitet og
ligeledes diskutere og vurdere hvilke konsekvenser eller mulig-
heder, det kan have for vejledningspraksis. I analyseafsnittet in-
troducerede jeg en raekke faser, som jeg havde identificeret gen-
nem deltaljeret observation af interaktionen, og som jeg kunne
se gik igen pa tveers af aktiviteterne. Helt konkret drejede det
sig om fglgende fire faser sggningsaktivitetsinitiering, pree-sog-
ningsaktivitet, sggningsaktivitet og endeligt sggningsaktivitets-
arslutning. Faserne er naermere beskrevet i analyserne, seerligt i
analysen af uddrag (1.a), sé jeg vil ikke g& mere i detaljer med
hver enkelt fases interaktionelle funktion.

I analyserne kan der ses en tendens i forhold til, hvornér den
studerende inddrages i Igbet af den overordnede sggningsaktivi-
tet. Uddrag (1.a) og (1.b) udviste minimal inddragelse af den
studerende og er derfor ikke interessant i denne sammenhaeng,
hvorfor jeg vil fokusere p& de andre uddrag. Det andet uddrag,
(2), viste, hvordan den studerende blev inddraget under sgg-
ningsaktivitetsafsiutningen (adgang til skaerm, online explanati-
ons, gennemgang og pegen). I de sidste uddrag, (3.a) og (3.b),
kunne det ses, hvordan den studerende fgrst og fremmest var
inddraget allerede under sggningsaktivitetsinitieringen i form af
adgang til skaermen under hele sggningsaktiviteten. Derudover
blev den studerende ligeledes inddraget yderligere under sgg-
ningsaktivitetsafsiutningen (gennemgang og pegen), hvilket en-
deligt kunne vaere springbreettet til at indikere en form for fuld
inddragelse gennem den studerendes skaerminitierede spgrgs-
mal fra (3.b). I tidligere afsnit har jeg vist, hvordan inddragelse
kan have en positiv effekt pa vejledningspraksis, men derudover
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vil jeg gerne diskutere naermere, Avorndrinddragelsen forekom-
mer. Det positive udbytte gennem inddragelse af den stude-
rende i sggningsaktivitetsafsiutningen har jeg argumenteret for
gennem analysen af isaer uddrag (2) og til dels i analysen af
uddrag (3.a) og konsekvensen heraf i (3.b). Denne fase er der-
med allerede belyst i analyseafsnittene og endvidere i de fgrste
afsnit om inddragelsens betydning for praksis. Dette afsnit vil
derfor undersgge naermere, hvilket potentiale det kan have, hvis
den studerende inddrages i andre faser.

Den studerende kan potentielt inddrages allerede i sagnings-
aktivitetsinitieringen gennem eksempelvis adgang til skaermen.
Dog er der i den sammenhang en raekke begraensninger, som
kan besvaerligggre dette. Denne fase er indgangen til, at en s@g-
ningsaktivitet er relevant, og det kan derfor vaere kompliceret at
inddrage den studerende i en aktivitet, som ikke er blevet gjort
relevant endnu. Arsagen til at den studerende allerede er ind-
draget i sggningsaktivitetsinitieringen i uddrag (3.a) og (3.b)
gennem adgang til skaermen er, at der allerede tidligere har veae-
ret udfgrt en sggningsaktivitet i interaktionen. I den tidligere
sggningsaktivitet har vejleder vendt computeren mod den stu-
derende i sggningsaktivitetsafsiutningen og har ikke aendret
computerpositionen tilbage, sd den igen kun vender mod hende
selv. Computeren er derimod forblevet i denne fzellesposition,
hvor den studerende dermed har beholdt sin adgang. Dermed
ses der en forskel mellem uddrag (2) og uddrag (3.a) og (3.b)’s
deltagelsesramme i sggningsaktivitetsinitieringen. Man kan der-
for argumentere for, at det ikke umiddelbart er relevant aktivt at
inddrage den studerende i sggningsaktivitetsinitieringen, da der
i denne fase netop skal etableres et sggningsrelevant element i
interaktionen — dog lader det ikke til at vaere negativt, hvis den
studerende bliver inddraget sa tidligt i interaktionen, som det sds
i uddrag (3.a) og (3.b). I denne sammenhang kunne det vaere
relevant at undersgge naermere og mere dybdegdende, om en
sa tidlig inddragelse pévirker eller har en bestemt effekt pd vej-
ledningssamtalen.

Den nzeste fase er prae-sggningsaktivitet, hvor jeg tidligere
har forklaret, at der her ggres klar til den nzeste fase, sggnings-
aktivitet. Her bliver den studerende og vejleders roller fastlagt,
hvor vejleder far en rolle som bruger af computeren, hvor hun
netop skal sgge efter noget, og imens skal den studerende af-
vente resultatet af denne sggning. Den studerende kunne po-
tentielt inddrages i denne fase, hvilket ses i uddrag (3.a), hvor
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den studerende som fgrnaevnt har haft adgang til skaermen al-
lerede under initieringen af den overordnede sggningsaktivitet.
Men der ses stadig denne fastsaettelse af roller, og det er uklart,
om og hvordan det pavirker interaktionen om den studerende
inddrages i denne fase. Derudover er denne fase ganske kort og
haenger taet sammen med den efterfglgende konkrete s@ggnings-
fase sggningsaktivitet. Jeg vil derfor ikke komme naermere ind
pd, hvordan den studerende kan inddrages i denne fase, men i
stedet dykke ned i den naeste fase.

Den studerendes inddragelse under selve sggningsaktiviteten
lader til at kunne pdvirke, hvordan sggningsaktivitetsafsiutnin-
gen udformes. I uddrag (2) blev den studerende ikke inddraget
heri, hvormed vejleder efterfglgende forklarer under sggnings-
aktivitetsafsiutningen gennem de fgrnaevnte online explanati-
ons, hvad hun har gjort, eller snarere hvilke sider hun er gdet
ind pa for at finde den bestemte side, som hun viser den stude-
rende. I (3.a) har den studerende haft adgang til skaermen un-
der sggningsaktiviteten, og her forklarer vejleder ikke, hvilke si-
der hun er gdet ind pa. Dette skyldes formodentligt, at den stu-
derende har kunnet fglge vejleders navigation pa de forskellige
sider, og det lader dermed til at veere irrelevant eller overfladigt
at forklare dette til den studerende. Man kan derfor argumentere
for, at hvis den studerende har adgang til skeermen under sgg-
ningsaktiviteten, s& mindskes behovet for at forklare navigatio-
nen eksempelvis gennem online explanations. Dette kan have
en tidslig fordel, hvor der ikke skal bruges tid i vejledningssam-
talen pd at forklare navigationen. I den forbindelse skal det pa-
peges, at nogle informationer kan veere svaerere at finde pd fx
Studieportalen, og vejleder kan derfor have behov for at navi-
gere frem og tilbage mellem forskellige sider for at finde den
rigtige og konkrete information til den studerende. Dette kan
potentielt skabe forvirring hos den studerende, hvormed det kan
vaere mere konkret og overskueligt at benytte online explanati-
onsteknikken under sggningsaktivitetsarfsiutningen i stedet.
Dette er blot en indledende hypotese, som skal undersgges nzer-
mere for at kunne sige noget definitivt herom. I den forbindelse
skal det naevnes, at det ikke kan vides, hvorvidt det reelt er “for-
virrende” for den studerende, da CA netop ikke beskaeftiger sig
med talernes mentale processer (Maynard 2013). Derimod vil en
sddan undersggelse skulle belyses ud fra, om der kan ses en
orientering mod noget problematisk i den studerendes ytringer,
som kan lade til at vidne om en grad af kompleksitet ved at have
veeret inddraget i sggningsaktiviteten med resultat i “forvirring”.
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5.1.6. Computeren som del af studievejlednings-
samtalen

P& baggrund af resultaterne fra analysen er det relevant at be-
lyse, hvad disse kan betyde for brugen af computer i vejled-
ningssamtalen. En logisk fglgeslutning er, at for at den stude-
rende kan inddrages i en sggningsaktivitet, sd skal vedkom-
mende have mulighed for denne inddragelse. Det betyder, at det
farst og fremmest skal vaere muligt at kunne give den stude-
rende adgang til skeermen i interaktionen. Dette er umiddelbart
ikke et problem i vejledningssamtalen, hvor vejleder og den stu-
derende er tilstede i samme fysiske rum og dermed sidder face-
to-face. Men man kunne forestille sig, at i andre vejledningssitu-
ationer via andre medier ville dette vaere en mere kompliceret
aktivitet at udfolde eksempelvis under telefonvejledning, hvor
den studerende netop ikke kan f3 adgang til skeermen. Her
kunne man forestille sig, at online explanations blev szerligt re-
levante. I forlaengelse af dette kunne placeringen af samtaledel-
tagerne og computeren ligeledes have en betydning for interak-
tionen. I mine analyser har jeg ikke fokuseret pd, hvordan vej-
leder og den studerende er placeret ift. hinanden. Men de har
som udgangspunkt siddet pd en sddan made, at det har veeret
nemt for vejleder at dreje den baerbare computer, sa den stude-
rende kunne inddrages uden besveer. I den forbindelse kunne
det veere relevant at dykke ned i, hvordan vejleder og den stu-
derende er placeret i forhold til hinanden, og om dette kunne
pavirke inddragelsen af den studerende. Kan der ses en tendens
til, at hvis deltagerne sidder langt fra hinanden eller p& en made,
som komplicerer inddragelsen, at den studerende sd inddrages i
mindre grad eller pd anden vis?

Endeligt skal sggningsaktiviteten udfgres p& et medie, som
tillader inddragelse af den studerende (jf. objekters affor-
dances). Det betyder, at en flytbar computer er oplagt i denne
sammenhaang. Den baerbare computer kan flyttes og drejes,
hvormed den studerende ubesvaeret kan inddrages gennem
skaermadgang. Det kan dermed veere en ulempe at benytte en
stationzer computer med en dertilhgrende skaerm, som ikke har
en s&dan flytbarhed, da dette ikke tillader eller kan komplicere
adgangen for den studerende. Dette kan indledningsvist argu-
mentere for, at man netop skal benytte teknologi, som tillader,
at man potentielt kan inddrage den studerende under interakti-
onen. I den forbindelse kunne det vaere relevant at undersgge
naermere, hvordan en sggningsaktivitet udfgres pd et mindre
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flytbart medie som fx en ikke-flytbar skeerm. Kan den stude-
rende inddrages pd samme méde, eller pdvirker mediet hvordan
sggningsaktiviteten sd udfoldes?

5.2. Implementering i praksis

P& baggrund af resultaterne og de praesenterede pointer, hvor-
dan kan sddan en inddragelse af studerende implementeres? An-
taki (2011) pdpeger, at det er vigtigt, at der skabes konsensus
mellem analytiker, de udgvende og den pdgezeldende problem-
stilling. Som tidligere naevnt har malet med denne undersggelse
ikke veeret at Igse en konkret problemstilling, malet har derimod
vaeret nysgerrigt at zoome ind pd interaktionen for at beskrive
og analysere et interessant interaktionelt faenomen. At der s
undervejs i forlgbet bliver givet udtryk for, at den pdgeeldende
tematik rent faktisk er et aspekt, som vejledningen beskaeftiger
sig med i mindre grad, giver et stgrre springbraet til at sgge mod
interventionsretningen af den anvendte CA. I forhold til imple-
mentering foresldr CA-studier intervention pd forskellige mader
bl.a. gennem traeningsvideoer (Heritage og Robinson 2011) og
rollespil ud fra autentisk samtaledata (Stokoe 2014). I dette til-
feelde vil implementering af undersggelsens resultater blive gen-
nem et opleeg med workshop-elementer. Her skal vejlederne for-
holde sig til uddrag fra det indsamlede data og p& denne made
reflektere over deres brug af computer i praksis, og hvordan de
inddrager de studerende under brugen. Ved netop at tage ud-
gangspunkt i autentisk interaktionelt data fra egen praksis kan
vejledernes @gge deres bevidsthed om, hvordan de taler og age-
rer eller opfordres til at videreudvikle deres egne aktiviteter (La-
merichs og te Molder 2011). Anvendt CA kan netop seette pro-
fessionelle i stand til at aendre og tilpasse deres kommunikative
adfeerd ved at bidrage til refleksion over det, de gar, ndr de taler
med hinanden (Steensig og AsmufB3 2003). Her har anvendt CA
den fordel, at analyser baseres pd optagelser af naturligt fore-
kommende interaktion, som bruges til at belyse, hvad der sker i
praksis, hvilket netop giver muligheden for vigtige refleksioner
over de bedste praksisser, og hvor kommunikationen kan for-
bedres (O'Reilley og Lester 2019). Tarber forklarer:

Disse observationer skal ikke tjene som en kritik hver-
ken af sagsbehandlernes adfzerd eller af de opstillede
idealer. Derimod skal de tjene som et redskab til at be-
vidstggre sagsbehandlere og andre professionelle r&d-
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givere om deres interaktionelle handlinger og konse-
kvenserne heraf og folgelig ogsd gare det muligt at op-
stille alternativer (Tarber 2003, 249).

Her giver hun udtryk for, at det farst og fremmest er vigtigt i
mgdet med de professionelle, at der netop udvises en respekt
for deres arbejde og de interaktionelle valg, som blev taget i den
pagaeldende vejledningssituation — pd trods af at de fremlagte
observationer og resultater kunne lade til at pdpege, at nogen
har handlet "forkert” eller "utilstreekkeligt”. Men malet for min
undersggelse har ikke vaeret at opsaette en bestemt made, som
vejlederne skal fglge i deres vejledningspraksis, men derimod
blot at vise hvordan de kan ggre, hvilke muligheder det kan
abne, og hvilken betydning det kan have for praksis.

P& baggrund af det ovenstdende afsnit vil implementerings-
forslaget i praksis fokusere pd at skabe en bevidsthed og igang-
saette refleksion hos vejlederne om den studerendes inddragelse
i sggningsaktiviteten pd computer. Hvordan og om vejlederne
veelger at implementere resultaterne, er op til dem. Derudover
vil en sidegevinst vaere, at omverdenen fér et indblik i, hvad CA
kan tilbyde og gaere, ndr det omhandler studievejledningssamta-
len. Jeg har kun beskaeftiget mig med et ganske lille aspekt af
studievejledningspraksissen, og i den sammenhaeng findes der
adskillige aspekter, som man kunne undersgge naermere.

5.2.1. Problematiske aspekter ved implementering

P& baggrund af iseer min egen viden om praksis som fungerende
studenterstudievejleder vil jeg i dette afsnit pege pa og diskutere
nogle potentielt problematiske aspekter ved implementeringen
af undersggelsens resultater.

5.2.1.1. Hensynet til den enkelte studerende

Det er vigtigt, at der udvises respekt for, at der i den enkelte
vejledningssamtale kan vaere mange faktorer i spil, som pavirker
interaktionen, som den ggr. Perdkyla reflekterer over CA’s rolle i
egen praksis og forklarer:

...each patient brings in particular themes and prob-
lems, understanding of which characterises of the
therapists’ choices of action... With each client, and at
each moment, the therapist may have to assemble a
particular way to proceed (Perakyla 2011, 241).
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Han anerkender alts, at det ikke altid er muligt at implementere
bestemte interaktionelle anbefalinger, da hver enkelt session er
forskellig, hvilket netop pavirker, hvordan interaktionen udspiller
sig. P4 trods af at Perdkyla arbejder med psykoterapi, og naer-
vaerende studie omhandler studievejledningssamtaler, kan der
drages paralleller. I studievejledningssamtalen tages der pa
samme made udgangspunkt i den enkelte studerende, hvor stu-
dievejledningsenheden forklarer det sdledes:

Studievejledningen pd Arts tilbyder professionel, per-
sonlig vejledning. Vi tager udgangspunkt i dig, dine
spargsmal, udfordringer, bekymringer, gnsker og mal
og vi lytter, ogsé nér studielivet er sveert. Vi traeffer
ikke valgene for dig, men du kan bruge os til sparing,
refleksion og udvikling (Aarhus Universitet 2019c).

Det er altsd den studerendes oplevelser og perspektiv, som er
styrende for interaktionen, og vejleders centrale opgave er at
afklare den studerendes gnsker, tanker, mal og muligheder gen-
nem interaktionen (Aarhus Universitet 2019¢). Dette kan betyde,
at der kan forekomme vejledningssager, som er komplekse, ek-
sempelvis som det kunne ses i uddrag (1.a) og (1.b). I dette
eksempel havde den studerende nogle psykiske problemer, som
pdvirkede hendes evne til at gennemfgre sit studie. Der fore-
kommer lignende sager i vejledningen, hvor studievejlederen i
interaktionen skal bearbejde hadrde situationer sdsom depres-
sion, stress og ensomhed (jf. vejledernes udvaelgelsesproces af
deltagere til optagelserne). Sadanne tilfeelde kan netop pavirke
udfoldelsen af interaktionen. Derudover kan det forekomme, at
der ikke er konkrete vejledningssider at referere til, hvilket kan
komplicere inddragelsen af den studerende i den overordnede
sggningsaktivitet. Dette kunne veere forklaringen p3, at vejleder
ikke inddrager den studerende i uddrag (1.a). Der kan dermed
forekomme vejledningssager, som har en kompleksitet, som ggr,
at der er uklare aspekter, hvor det ikke er muligt at henvise den
studerende til konkrete sider. Hvis vi kigger neermere pé uddrag
(1.b) igen, s fortsaetter sekvensen pa fglgende made:

Uddrag (1.b, fortsat) "Omprgve” [Optagelse 2_2]
20 (0.4)

21 STU: altsa hv*a:* >altsa< reglerne for hva
22 man kan sgge dispensation ° (for x)°\
23 VEJ: der star ikk*e: (x)* sort jeg tror ik
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24 der star ik du vil ik finde sort pa

25 hvidt alle reglerne\

26 STU: nej\

27 VEJ: 2:hmY

28 (0.7)

29 VEJ: d- du md ogsad gerne prgve & (.) & sgge
30 men men (.) men nu hvor du ligesom

31 snakker med mig a-

32 (0.2)

33 VEJ: 4 jeg sa ved fra min koll[ega ] a den=
34 STU: [Jaer]y

35 VEJ: =ikke ligesom kommer til at [gad 1=

36 STU: [Jaer]y

37 VEJ: =igennem [sd& det] sa& det mest=

38 STU: [Jaer N

39 VEJ: =derfor\

40 STU: jaer\

41 VEJ: jeg er 1lidt i tvivl om det faktisk

42 stdr her vi kan lige preve a tjekke

43 det\

44 STU: m:h-

Her tydeliggar vejleder netop den pointe, at ikke alle regler eller
procedurer kan findes pd Studieportalen. Efter dette uddrag
starter en ny overordnet sggningsaktivitet, hvor vejleder i sgg-
ningsafslutningen forklarer, at kun noget af det, som hun har
faet fortalt af sin kollega, stdr p& den side, som hun har fundet.
Her papeger vejleder igen, at der findes viden, som ikke star pa
Studieportalen. Det kan derfor vaere ngdvendigt for vejleder at
vurdere i den enkelte situation, om den studerende skal inddra-
ges, eksempelvis grundet manglende information pd hjemmesi-
den. I forlaengelse heraf kunne det veere oplagt og relevant at
undersgge dette som en praksis, hvordan vejleder netop be-
handler denne form pd information i interaktionen.

I forbindelse med de fgrnaevnte komplekse vejledninger kan
der netop forekomme vejledningssager, hvor vejleder vurderer,
at den studerende ikke har overskud til at skulle deltage yderli-
gere i den overordnede sggningsaktivitet eksempelvis grundet
psykiske lidelser sédsom stress og depression. I séddanne tilfeelde
kan vejleder strategisk udveelge, hvilken side vedkommende vil
invitere den studerende til at deltage i, eller hvilket tekstindhold
der er seerligt relevant, hvor nogle sider og noget information
kan veere vigtigere ift. den pdgeeldende problematik. Vejleder
kan ogsd vurdere, at det ikke er muligt at inddrage den stude-
rende overhovedet, hvis vejledningssagen er saerligt problema-
tisk eller sensitiv. Disse strategier kan vaelges med henblik pd at
undgd at belaste den studerende yderligere. P& samme méde
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som der kan veere szerligt sarbare studerende, som ikke har
overskud eller lignende til at orientere sig pd de pageeldende
sider, sd findes der ligeledes velforberedte studerende i vejled-
ningen. Her defineres en velforberedt studerende som én, der
kender og har orienteret sig pa relevante sider forinden vejled-
ningssamtalen. I en sddan situation kan det veere overflgdigt og
ungdvendigt at inddrage den studerende i den overordnede s@g-
ningsaktivitet og dermed forklare, vise og gennemgd sider. Her
vil det veere op til vejleder i den enkelte vejledningssituation at
forsgge at gennemskue og vurdere ud fra den studerendes yt-
ringer, iser den studerendes spgrgsmal og problemfremlaeg-
ning, om vedkommende har orienteret sig pd de pégeeldende
sider. I begge scenarier, henholdsvis vejledning af szerligt sar-
bare og af velforberedte studerende, kan vejleder adressere
dette aspekt og ganske enkelt spgrge den studerende ad. Den
studerendes efterfglgende respons herpa vil afggre, hvordan in-
teraktionen herefter (kan) udfoldes ift. inddragelse af den stu-
derende.

Dermed forekommer der i hver vejledningssamtale en orien-
tering mod den enkelte studerendes situation, hvilket kan dbne
op for eller begraense mulighederne for inddragelse af den stu-
derende. Malet for undersggelsen er som fgrnaevnt ikke at op-
saette en bestemt méde, som vejlederne skal felge i deres vej-
ledningspraksis, men derimod blot vise hvordan de an ggre,
hvilke muligheder det kan dbne og hvilken betydning det kan
have og samtidigt udvise respekt for begreensningerne fra og for
den enkelte vejledningssituation.

5.2.1.2. Forventningssammenstgd

Da studievejledningssamtalen repreesenterer institutionel inter-
aktion, kan der veere en bestemt forventning til studievejlederen
fra den studerende i forhold til, hvem der bgr og skal vide hvad.
P& studievejledningens generelle hjemmeside star der: "Alle vej-
ledere har et overordnet kendskab til uddannelserne pa Faculty
of Arts og er opdaterede pa de generelle love og regler, som kan
have betydning for dig” (Aarhus Universitet 2019c). Det virker
som en selvfglge, at vejleder skal have kendskab til de geeldende
regler inden for omrédet, men det kan potentielt pdvirke vejled-
ningssituationen. I interaktionen kan der forekomme denne ty-
delige skelnen mellem rollerne som hhv. vejleder og studerende,
hvor hver rolle har sit eget tydeligt afgreensede ansvarsomrade
— som isaer er kendt af studievejlederen ift. de gaeldende og al-
mene retningslinjer for vejledningspraksis. I nogle tilfaelde vil

62



vejleders formidling af en sides indhold vaere nok til at informere
den studerende, men i andre tilfeelde kan det veere ngdvendigt,
at den studerende orienterer sig pd bestemte sider, aktivt selv
kontakter relevante instanser eller sgger i bestemte systemer,
hvormed visningen af den pdgeaeldende side er szerligt relevant.
I den forbindelse kan der ske et sammenstgd mellem den stu-
derendes forventninger til vejleder og vejleders forventninger til
den studerende. Potentielt kunne der forekomme en situation,
hvor den studerende ikke er interesseret i, hvad vejleder vil vise
vedkommende p& computerskeermen. Det kan vaere den stude-
rende anser det som vaerende vejleders job at orientere sig pa
disse sider, og dermed har vedkommende ikke en interesse i at
orientere sig i sidens indhold. Hvis vejleder sd inviterer den stu-
derende til at deltage pd skaermen, kan dette vaere potentielt
problematisk for interaktionen, hvilket kan udlgse manglende ali-
gnment og affiliering (Stivers 2008) eksempelvis gennem mod-
villighed til at deltage eller negativ respons fra den studerende,
som skal bearbejdes i interaktionen. For at undgd sddanne situ-
ationer vil det veere ngdvendigt for vejleder at vurdere den en-
kelte vejledningssituation og forsgge at gennemskue, om en s3-
dan modvillighed er tilstede hos den studerende. Derudover kan
det i en sddan situation veere ngdvendigt for vejleder at patale
og pdpege den geeldende ansvarsfordeling, at den studerende
derfor bliver ngdt til at orientere sig, og at denne visning af skaer-
men er ment som en hjzaelp. I den forbindelse kunne det veere
interessant at se, om der findes sddanne eksempler fra praksis,
hvor den studerende udviser disalignment og dis-affiliering, altsd
en form for modvillighed mod og uenighed i forhold til at orien-
tere sig pa skeermen, og dermed undersgge, hvordan dette be-
handles og bearbejdes i samtalen.

5.2.1.3. Det tidslige aspekt

Endeligt skal det pdpeges, at inddragelsen af den studerende
tager ekstra tid, hvilket umiddelbart kan anses som vaerende et
negativt aspekt. Hvis man forestiller sig en tidslig skala, hvor den
hurtigste udfarelse af den overordnede sggningsaktivitet ville
veere blot at give den studerende svaret uden at inddrage ved-
kommende p& nogen anden mdde, s& vil en inddragelse med
adgang til skeermen med dertilhgrende online explanations, gen-
nemgang af indholdet og pegen ligge i den tidskreevende ende
pa en saddan skala. I den forbindelse skal det pdpeges, at “fuld”
inddragelse ikke er tidskreevende p& en sddan madde, at der
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umiddelbart skal bruges flere minutter, som pavirker, hvor me-
get tid der er tilbage til andre potentielt mere presserende og
vigtige elementer af vejledningssamtalen. Et modargument mod
det tidskreevende aspekt ville veere, at den studerende far et
positivt udbytte ud af inddragelsen, og ligeledes at der kan spa-
res tid pd ikke at skulle bearbejde opfalgende spargsmal. Denne
undersggelse er som fgrnaevnt et kvalitativt eksplorativt studie,
og det undersgges derfor ikke kvantitativt, hvor laenge bestemte
dele af interaktionen varer. Inden for CA tillaagges sddan et
kvantitativt aspekt normalt ikke en central rolle, da der i stedet
arbejdes ud fra en kvalitativ tilgang. Dog er der nogen inden for
feltet, som er tilhaengere af at belyse CA-studier fra en mere
kvantitativ vinkel (se fx Heritage 1999), Derimod kigges der
mere pd, hvordan problematiske elementer bearbejdes i interak-
tionen, hvilket ofte kommer til udtryk ved, at der optraeder yder-
ligere taleturer, som orienterer sig mod det problematiske ek-
sempelvis gennem reparatur. Dette m& naturligvis tage laengere
tid end en ikke-problematisk sekvens, men normalt er det tids-
lige aspekt ikke med i CA-analyser som en faktor. Dog findes der
studier, som medregner det tidslige aspekt, eksempelvis hvor-
dan konflikt kan pévirke varigheden af en bestemt aktivitet i in-
teraktionen (Heinemann 2009) og maling af pauseleengder (Jef-
ferson 1989). I den forbindelse kunne man pd sam-me made
som Heinemann (2009) forsgge at undersgge, og derfor male,
hvordan en sggningsaktivitet tidsligt pdvirker interaktionen.

5.2.2. Kritik af anvendt konversationsanalyse

Antaki (2011) pdpeger, at hvis en praksis’ opgaver gennemfgres
(udelukkende) gennem tale, sd er forhindringerne for at udfare
interventionistisk anvendt CA mindre end ved mere fysiske prak-
sisser som inden for eksempelvis medicin og arkitektur. Dette
taler for, at det inden for vejledningsinteraktion er oplagt at ud-
fgre intervention, da vejledning netop tager udgangspunkt i
samtalen mellem vejleder og den studerende. Men en generel
problematik forbundet med anvendt CA er, at netop den dybde-
gdende undersggelse af selv de mindste detaljer af interaktionen
ggar, at det kan veere sveert at implementere resultaterne i prak-
sis. Perakyla (2011, 223) kommer med felgende pdstand: “Peo-
ple make myriad of choices in any social interaction, but usually
they are not aware of these choices”. Dette citat forholder sig til
netop dét faktum, at i social interaktion er deltagere ofte ikke
bevidste om, hvilke interaktionelle "valg” de tager. I langt de
fleste interaktionelle situationer foregdr tale hurtigt og spontant,
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hvilket er naturligt, men dette ggr, at der ofte ikke er en be-
vidsthed om, hvordan en deltager eksempelvis formulerede et
konkret spgrgsmal eller svar. Dette kan komplicere implemente-
ring af resultater fra CA-analyser, da disse netop bygges pé de-
taljerede analyser af selv de mindste dele af interaktionen. I den
forbindelse fortsaetter Perdkyla (2011, 224), som tidligere naevnt
netop reflekterer over sin egen praksis: “Choices of action — for
example in terms of how to respond to the patient’s talk — ap-
peared to take place in a non-reflected way” og senere i kapitlet

..it has offered an understanding that much of what I
do is beyond my reflexive awareness, yet ordered at
all points (...) and as interactional practice, accessible
to the methods of CA research (Perakyla 2011, 241).

Han forklarer her, hvordan hans egne interaktionelle valg og
handlinger skete pd en ureflekteret m&de, pa trods af at han selv
besidder en CA-baggrund. I den forbindelse pdpeger han dog,
at hans ytringer alligevel fulgte de interaktionelle strukturer, som
CA har identificeret gennem tiden. Perakyldas udsagn om sine
egne oplevelser med CA i praksis kan veere en vigtig pointe i
diskussionen om, hvorvidt og hvad CA reelt kan tilbyde i praksis.
I Perdkylas kapitel og iszer i ovenstdende citater ligger der en
grundantagelse om, at man derfor ikke kan forholde sig til alt,
man ger rent interaktionelt. P& vejlederuddannelsen far studen-
terstudievejlederne at vide, at det kan vaere ngdvendigt at foku-
sere pa én interaktionel ting, som man vil arbejde med eller af-
prove i lgbet af en vejledningssamtale fx enten at fokusere pa
rammesaetning af samtalen, afdaekning af vejledningss@ggendes
problemstilling eller visualisering (tegne og skrive med den stu-
derende). Uden at have et dybere blik i det teoretiske fundament
for uddannelsen sa lader dette netop til at orientere sig mod den
spontanitet, som forekommer i samtaler, og som ggr det sveert
at vaere bevidst om alle de interaktionelle valg, man som vejle-
der star overfor. Derfor vil denne undersggelse fortsat kun for-
sgge at skabe en gget bevidsthed hos studievejlederne.

5.3. Forslag til fremtidige undersggelser

Dette studie laegger op til, at man dykker naermere ned i s@g-
ningsaktiviteten og forsgger at udarbejde mulige eksempelsam-
linger (jf. metodeafsnittet) af konkrete faenomener, praksisser
og generelt undersgger den overordnede sggningsaktivitet naer-
mere. I dette afsnit vil jeg give bud pd aspekter, som potentielt
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kunne veere fokus i fremtidige undersggelser. Undervejs i diskus-
sionsafsnittet har jeg allerede givet konkrete bud p& sddanne
undersggelser, men i dette afsnit vil jeg udfolde yderligere tre
bud. Under den konkrete sggningsfase sggningsaktivitet er det
relevant at undersgge denne form for self-talk naermere, hvor
vejlederen bruger, hvad jeg kalder, andenaktivitetsmarkgrer,
hvor jeg i analyserne har identificeret inddnding, kliklyde og
g:hm:, som forekommer i samtlige konkrete sggningsfaser. I
den forbindelse kunne det veere interessant at se, om lignende
markgrer optraeder i andre sggningsaktiviteter pd tveers af inter-
aktioner, og om det kan siges at veere et kendetegn for denne
type aktivitet. Keevallik (2018) har vist, hvordan ytringer under
aktiviteter bliver opfattet som self-talk og dermed ikke fér op-
maerksomhed fra andre deltagere i interaktionen, hvis taleren
producerer ytringerne mumlende, laenet forover og med nedad-
vendt blikretning i forbindelse med den pdgeeldende aktivitet.
Der kan drages lignende paralleller til sggningsaktiviteten, hvor
vejleder eksempelvis i uddrag (1) netop siger en ytring med lav
volumen, er "lenet” mod og kigger p& computeren. Det ville
veere oplagt at undersgge dette fanomen nzermere og beskrive
dets interaktionelle struktur og funktion. Derudover lzegger
g:hm: , som forekommer under hver konkret sggningsfase,
sogningsaktivitet, ligeledes op til at blive undersggt nzermere,
da der ikke findes beskrivelser af netop denne type. Andre typer
af gh(m) er beskrevet (se Bragcker et al. 2012 eller Samtalegram-
matik.dk 2014), men den type, som optraeder i dette datasaet,
har en saerlig form, position og funktion i interaktionen, som ikke
hidtil er beskrevet, hvorfor det er oplagt at undersgge denne
type naermere.

Som tidligere naevnt i transskriptionsafsnittet kunne det vaere
interessant at undersgge nzermere, hvordan den verbale inter-
aktion spiller sammen med aktiviteten p& computeren. Levy og
Gardner (2012) fandt tydelige mgnstre i samspillet mellem pro-
duktionen af ytringer og computeraktivitet, hvor de bl.a. kunne
se, hvordan en mere kraevende computeraktivitet medfgrte pau-
ser i interaktionen i forbindelse med deltageres samarbejde om
computeropgaver. I forhold til denne undersggelse kunne det
farst og fremmest stgtte den nuvaerende analyse at have adgang
til skaermen, hvormed det ville kunne ses helt konkret, hvornar
en overordnet sggningsaktivitet begynder og afsluttes, og hvor-
dan dette spiller sammen med den verbale interaktion. Derud-
over kunne det veere interessant at undersgge i dybden eksem-
pelvis, hvad vejleder veelger at udpege som relevant at vide for
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den studerende pd den pageldende side, og om der kan ses et
mgnster i den forbindelse, og ligeledes /Avordan tekststykker pa-
rafraseres. Sidstnaevnte vil dermed dykke ned i ytringernes ling-
vistiske struktur, og hvordan lingvistiske ressourcer benyttes i
interaktionen til at formidle tekst, sdkaldt reported text (Brown
et al. 2018). En sddan videre undersggelse ville vaere oplagt at
belyse ud fra en interaktionel lingvistisk (eng. Interactional Lin-
guistics) (Couper-Kuhlen og Selting 2018) vinkel, hvor de inter-
aktionelle lingvistiske ressourcer netop er i centrum.

Tidligere i diskussionsafsnittet bergrte jeg kort, hvordan vej-
leder giver et mere komplekst svar til den studerendes s@gnings-
aktivitetsinitierende ytring via gennemgang af tekstindholdet. I
den sammenhaeng kunne det vaere interessant at dykke dybere
ned i handlingsformaterne i den overordnede sggningsaktivitet.
Hvordan er den sggningsaktivitetsinitierende ytring struktureret,
og hvad vil den dertilhgrende typetilpassede respons (Raymond
2003) vaere, og hvad er den faktiske respons? I uddrag (1.a) var
det den studerendes fremlagte forslag, som initierede s@gnings-
aktiviteten, hvilket lagde op til be- eller -afkreeftelse af forslaget.
I uddrag (2) og (3.a) var det den studerendes informationssg-
gende hv-spgrgsmal (Heinemann 2010), henholdvis Avad er det
for nogen fag s& (.) iv-fagene, og hvordan spger jeg s& forhdnds-
godkendelse. Disse hv-spgrgsmdl lagde op til et svar indehol-
dende et bestemt stykke information. Derudover var det disse
spgrgsmal, som fik en udvidet og mere kompleks respons, og
den studerende var ligeledes inddraget i den overordnede sgg-
ningsaktivitet i disse tilfaelde. Her kunne det vaere relevant at
undersgge, om der kan ses nogle tendenser mellem handlings-
formater, respons og sggningsaktivitetsrelevans. Modtager infor-
mationssggende hv-spgrgsmaél oftere et mere udvidet komplekst
svar end andre typer af sggningsaktivitetsinitierende ytringer, og
er informationssggende hv-spgrgsmal generelt mere sggnings-
aktivitetsrelevante end andre typer?

67



6. KONKLUSION

I denne undersggelse har jeg med udgangspunkt i single case-
analyser af videooptagelser fra studievejledningssamtaler belyst,
hvordan studerende kan inddrages i en computersggningsaktivi-
tet. Analyserne viste, hvordan dette kunne ggres i hagjere eller
mindre grad gennem forskellige metoder. Studievejlederen
kunne inddrage den studerende gennem adgang til computer-
skaermen, online explanations og gennemgang af tekstindhold
ledsaget af pegen. Adgang til skeermen inddrog den studerende
pé& en sddan méde, at vedkommende havde mulighed for at se
informationerne pa skeermen. Online explanations og pegen for-
klarede eksplicit, Avor den studerende kunne finde informatio-
nerne henne eksempelvis pd en bestemt hjemmeside, hvilket
herudover kunne skabe overskuelighed i aktivitetsskiftet. Gen-
nemgang af tekstindhold og pegen konkretiserede indholdet og
gav et mere komplekst og udvidet svar pd det sggningsrelevante
element fra sggningsaktivitetsinitieringen. Dette gav den stude-
rende muligheden for at stille skaerminitierede spgrgsmal, som
tog udgangspunkt i informationer pd skeermen og den studeren-
des viden om sin egen situation.

Inddragelse af den studerende betgd for vejledningspraksis,
at den studerende fik et bedre udgangspunkt for at finde infor-
mationer fra skaermen igen. Derudover kunne vejleder bear-
bejde opfglgende spgrgsmal i samtalen i stedet for senere. Dette
lod til at betyde et gget og positivt vejledningsudbytte hos den
studerende. For vejleder kunne dette spare tid pd opfalgende
spgrgsmél og stgtte de studerende i at selv kunne finde infor-
mationer i fremtiden og derudover skabe gennemskuelighed og
forstdelse for de pageeldende vejledningssider. I forleengelse
heraf blev det diskuteret, hvorvidt det kunne have en betydning,
hvorndr den studerende blev inddraget i den overordnede sgg-
ningsaktivitet. I uddragene kunne der ses en tendens til, at den
studerende primaert blev inddraget under sggningsaktivitetsar-
slutningen. 1 ét tilfeelde var den studerende allerede inddraget
under sggningsaktivitetsinitieringen, da computeren fortsat var
vendt mod den studerende fra en tidligere sggningsaktivitet. Her
kunne det ses, at hvis den studerende havde adgang til skaer-
men fgr sggningsaktivitetsafsiutningen, kunne det udelade be-
hovet for online explanations. Det lod dog til, at ndr inddragelsen
fandt sted under sagningsaktivitetsafsiutningen havde det stgrst
potentiale. Derudover blev computerens rolle diskuteret. Her var
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det relevant, at den overordnede sggningsaktiviteten blev udfgrt
med en teknologi, som tillod inddragelse af den studerende gen-
nem adgang til skaermen, og ydermere at samtaledeltagerne
placeres s3 denne adgang er mulig, og teknologien derfor er
flytbar.

Implementering af resultaterne i praksis skulle udfgres med
det forbehold, at det skal foregd i overensstemmelse med en
orientering mod den enkelte studerende og dennes situation.
Dette betgd, at i hver enkelt vejledningssituation skal vejleder
vurdere og beslutte, om det giver mening at inddrage den stu-
derende i den overordnede sggningsaktivitet og hvordan. Dette
var iseer relevant i forhold til saerligt sdrbare eller kompetente
studerende og i forbindelse med komplekse vejledningssager.
Derudover kan en gget inddragelse tage laengere tid, hvilket kan
mindske tiden til andre vigtige elementer i vejledningssamtalen,
men dette aspekt kunne opvejes af de farnaevnte fordele ved
inddragelse af den studerende, og at inddragelse kunne vinde
tid pd andre omréder. Implementeringen i praksis vil fokusere
pa at gge vejledernes bevidsthed om de interaktionelle valg, de
foretager i forbindelse med sggningsaktiviteter pd computeren.
Denne bevidsthed skabes ved at vise dem autentisk interaktio-
nelt data fra egen praksis, som skal invitere til refleksion over
deres egen ageren og dermed vaere springbraet til at forbedre
kommunikationen.
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