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Forord

Denne publikation udspringer af et levende og mangearigt nordisk forskningsmilje for
modersmalsdidaktisk forskning, eller dét, man internationalt kalder Language 1-forsk-
ning (L1). | Norden er der inden for de seneste to artier blevet etableret et Nordisk
Netveaerk for Modersmalsdidaktisk Forskning (NNMF). NNMF har som opgave at skabe
rum for forskning i de nordiske farstesprogsfag, blandt andet gennem konferencer,
udgivelser og etablering af hjemmesiden https://nordisknettverkformorsmalsdidak-
tiskforskning.wordpress.com. NNMF-netveerket bestar af medlemmer af nationale
netveerk i Norden. Det omfatter aktuelt Nationella natverket for svenska med didaktisk
inriktning (SMDI), Netveerk for Forskning i Danskfagenes Didaktik (DaDi), Netvaerk
for Norskdidaktisk Forskning (NNDF) og MOD i Finland (MOD repraesenterer den
modersmalsdidaktiske forskning i svensk (L1), men arbejder for nzerveerende pa at
inddrage de finsksprogede universiteter og forskere inden for L1-omradet), mens
NNMF i forhold til Island er pa udkig efter partnere og et etableret netvaerk. NNMF-
netveerket ser det som sin fremmeste opgave at udvikle og udfordre aktuel forskning
i hele Norden i dialog med anden international L1-forskning samt ikke mindst den
undervisningspraksis, den pd samme tid har som sit genstandsomrade og @nsker at
bidrage til udviklingen af.

En primeer aktivitet for NNMF er at arrangere en nordisk konference og en
preekonference for ph.d.-studerende hvert andet ar. Naervaerende publikation er et
resultat af konferencen og praekonferencen afholdt pa Syddansk Universitet (SDU)
i Odense november 2017 med DaDi som veert. Alle NNMF-konferencer har deres
seerlige tematik og inviterer til bidrag bade inden for temaet og alle andre felter af
modersmalsdidaktisk forskning. Konferencen i Odense var nummer 6 i reekken og
havde titlen Graensegaengere. Bidragene i denne publikation, som altsa har faet titlen
Greensegaengere og greensedragninger i nordiske modersmaélsfag, er bearbejdede
keynotes og paper-praesentationer fra denne konference.


https://nordisknettverkformorsmalsdidaktiskforskning.wordpress.com
https://nordisknettverkformorsmalsdidaktiskforskning.wordpress.com

Der knyttede sig et seerligt drama til afholdelsen af konferencen i 2017. Dramaet
endte lykkeligt, men fylder os i dag ogsa med vemod. Den australske L1-forsker pro-
fessor Mary Macken-Horarik var inviteret som den ferste af to keynotes til at adressere
konferencetemaet — boundary students pa engelsk. Det havde Macken-Horarik med
stor entusiasme takket ja til, og hun var pa vej fra Australien med sin praesentation, da
hun undervejs pa rejsen matte melde afbud pa grund af sygdom. Til alt held lykkedes
det at overtale professor Jenny Folkeryd til at erstatte Macken-Horariks praesentation
og respons pa den velbesggte preekonference for ph.d.-studerende. Det lykkedes
ogsa at overtale Gunther Kress, bosat i London, til at springe til og erstatte Macken-
Horarik som keynote pa konferencens anden dag. Sa Kress, denne prominente,
meget efterspurgte aeldre professor og aeresdoktor ved flere universiteter, stod op
kl. 4 om morgenen for at flyve til Danmark, holde en inspirerende keynote over for et
meget taknemmeligt publikum og rejste sa hjem igen samme dag. Det er en historie,
der fortjener at blive fortalt til Kress’ ere. lkke mindst fordi han nu ikke leengere er
iblandt os i levende live. Men Kress har efterladt et imponerende eftermeele, som har
inspireret mange, inklusive L1-forskere og mange af bidragene i denne bog. Kress
adresserede greensegaengere pa sin helt egen, genergse made gennem et langt
forskningsliv. Denne publikation er derfor tilegnet Gunther Kress.

Det skal bemaerkes, at alle bidrag har vaeret gennem dobbelt blinded peer review
med inddragelse af aktive og anerkendte fagfeellebedemmere fra hele Norden. Den
samlede publikation har derudover veeret reviewet af en af redaktionen kendt nordisk
fagfeelle. Stor tak til alle fagfeellebedemmere for at bidrage til kompetent kvalitets-
sikring af modersmalsdidaktisk forskning.

Denne publikation er den farste i en ny konferenceserie, som kaldes Konference-
serien for Nordisk Netvaerk for Modersmalsdidaktisk Forskning. | samarbejde med
styregruppen for NNMF sggte redaktionsgruppen den danske enhed for Bibliometrisk
Forskningsindikator (BFIl) om at fa publikationen anerkendt som ferste bidrag i en
pointgivende konferenceserie i en dansk kontekst, hvilket lykkedes. Det er NNMFs
ambition at udgive tilsvarende publikationer i konferenceserien i forlaengelse af efter-
felgende konferencer (NNMF 7 er i mellemtiden blevet afholdt i Trondheim i 2019).

Konferenceserien udgives af NNMF, og denne e-publikation udkommer pa Syd-
dansk Universitetsforlag og NNMFs hjemmeside. Publikationen er blevet stattet af
Institut for Kulturvidenskaber (IKV), Syddansk Universitet, idet instituttet gav tilladelse
til, at noget af overskuddet fra konferencen i Odense matte bruges til publicering.
Derudover er publikationen genergst stattet af Svenska kulturfonden i Finland for at
NNMF kan synligggres mere i Finland. Endelig har Danmarks institut for Paedagogik
og Uddannelse (DPU), Aarhus Universitet, stgttet med slutkorrektur og faerdiggerelse
af publikationen, foretaget af ph.d.-studerende Charlotte Folkmann Reusch. Vi takker
SDU, DPU og Svenska kulturfonden for deres store genergsitet.

Pé vegne af redaktionen
Nikolaj EIf, Odense, 2020



Greensegeengere og
graensedragninger i nordiske
modersmalsfag

af Nikolaj Elf, Kristine Kabel og Helle Rgrbech

If (institutional) authority is blind to certain means for making meaning,

then those who use these means are placed outside the domain of recognition.

If (institutional) authority is regarded as paramount, then the principled transforma-
tive engagement of all learners and of most learning is ruled out of court.

Jeff Bezemer & Gunther Kress, 2016

Det at udfordre vante graenser for modersmalsdidaktisk forskning og undervisning er
eksplicit adresseret med titlen pa denne bog, Graensegaengere og greensedragninger i
nordiske modersmaélsfag. Vi introducerer i denne indledning metaforen graensegeeng-
ere og de tilstedende begreber graensedragninger og graenser som et nyt perspektiv
pa undersg@gelser af modersmalsfag. Graensegaengermetaforen dannede overskrift for
en konference i regi af Nordisk Netveerk for Modersmalsdidaktisk Forskning (NNMF),
der afsggte dens betydninger og udsigelseskraft. Graenser undersgges teoretisk og
empirisk i en raekke af bogens bidrag og abner saledes op for en ny made at forsta
modersmalsfaget pa. Andre bidrag leverer nye perspektiver pd modersmalsfagene
med andre afszet og agendaer, som imidlertid ogsa implicit adresserer greensedrag-
ninger i modersmalsfaget.

Indledningsvis skal det bemaerkes, at modersmalsfaget — ligesom alle andre
fag — er historisk skabt og afspejler et bestemt undervisningsformal. Selve termerne
‘modersmalsfag’ og ‘modersmalsdidaktik’ er i sig selv udtryk for graenseproblematikker
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i faget, bade i nordisk og international sammenhaeng. Nar de findes og bruges, ogsa
i denne bog, har det historiske og erkendelsesmaessige grunde knyttet til dét som
faget som faget har haft til formal at undervise i. Modersmalsfag er saledes en bred
betegnelse, der refererer til de undervisningspraksisser, der knytter sig til landes
dominerende fag for farstesproget, traditionelt betegnet modersmalsfaget, eller inter-
nationalt: Language 1 (forkortet L1). Konkret vil modersmalsfag i en nordisk kontekst
sige skolefagene svensk, dansk, norsk, finsk, finlandssvensk, islandsk, feergsk. Det
er store og obligatoriske fag pa skoleskemaet. Det er ubestrideligt, at undervisning
i ‘farstesproget’ spiller en vaesentlig rolle i disse fag. Omvendt er det i stigende grad
sadan, at det for mange elever med migrationsbaggrund ikke er modersmalet eller
farstesproget, der undervises i — det kan vaere deres andet- eller tredjesprog eller delte
farstesprog. Det er heller ikke sadan, at der kun undervises i sprog i nordiske moders-
malsfag; pa den made er modersmalsfagstermen ogsa problematisk. Selv hvis sprog
refererer til bade litteratur- og sprogundervisning, undervises der i modersmalsfaget
i andet og mere end det: medier, multimodalitet, drama, teknologi, tekstkonsumption
og -produktion i bredeste forstand (Krogh et al., 2017). | den forstand er modersmals-
fagstermen en relativt upraecis term for fagets rammesaetning, men ikke desto mindre
den historisk traderede, ret udbredte og nok mindst ringe feellesnaevner i mangel af
bedre alternativer.

Graenser i fag(didaktik)

Det at teenke fag ud fra et graenseperspektiv er veletableret inden for fagdidaktikken.
Sigmund Ongstad har bemaerket, at fag er et begreb, der kommer af det tyske ord
fach, der bade betyder ‘noget sammenfgjet’ og ‘noget samlet’ (Ongstad, 2018, p. 44).
Ordet kan ogsa referere til en afgraensning af et rum eller et omrade, fx mellem to stol-
per (www.ordnet.dk, u.a.). Fag rammer et omrade af virkeligheden ind. Fagtaenkning
kan med andre ord forstds som territorialteenkning: Noget er inden for faget, andet
udenfor. Noget inkluderes, andet ekskluderes. Pa den ene side rammeseetter fag et
tydelig fagligt udsnit af virkeligheden, som faget er forpligtet pa at undervise i, og som
institutionelt er forankret gennem styredokumenter. Pa den anden side vil selvsamme
rammesaetning uundgaeligt lukke dele af virkeligheden ude.

Omvendt er fags greenser ikke statiske. Hverken virkeligheden eller fag star stille.
Fag er heller ikke identiske pa tvaers af nationale og regionale kontekster. Det gaelder
ikke mindst et humanistisk sprog- og kulturfag som modersmalsfaget (Ongstad et
al., 2007; Krogh et al., 2012). Modersmalsfaget er foranderligt og forskelligt i bade
tid og rum. Bade i den daglige undervisning og pa politisk niveau sker der Igbende
prioriteringer, justeringer og stgrre eller mindre reformer af, hvad der skal undervises
i, hvordan, hvorfor.


http://www.ordnet.dk

Graensegaengere og graensedragninger i nordiske modermalsfag

Fags foranderlige graenser er nok mest synlige i lsbende fagdebatter og reformer.
| de seneste artier har man kunnet iagttage en stadigt stigende reformiver pavirket
af globale trends. Et oplagt eksempel, relevant for modersmalsfaget, er det staerke
internationale fokus pa elevers leesekompetence malt igennem PISAs lzeseundersg-
gelser, hvilket har fart til eendringer af de nordiske L1-curricula (se fx Christensens
kapitel i denne bog). P4 den anden side er forandringer af fag en kompleks proces.
Fags greensedragninger er traege og sveere at forandre i praksis, det tager lang tid,
og der knytter sig ofte en kamp til forsgg pa forandringer. Det geelder ikke mindst
et traditionsbundet fag som modersmalsfaget. Hermed rejses et konstant kritisk
sp@rgsmal om modersmalsfagets graenser: Er greenserne nu ogsa de rigtige, hvor-
dan bliver de draget i aktuel klasserumspraksis, og hvordan kunne de drages? Er
graenserne vide nok? Sidstnaevnte spgrgsmal er den problematik, Bezemer og Kress
adresserer i indledningscitatet. De efterlyser i det institutionaliserede skolesystem
og andre leeringsarenaer en stgrre grad af anerkendende genergsitet — generosity
of recognition — over for laerendes engagerede betydningsskabelse. De haevder, at
skoleinstitutioner har en problematisk tendens til at fa graenser til at stivne, fossilere,
fremsta som uforanderlig natur. Med Bezemer og Kress kan man kritisk spgrge, om
modersmalsfags aktuelt etablerede faggreenser risikerer at gere faget blindt, ikke-
anerkendende og ekskluderende over for deltagelse og videnproduktion? Er man for
lidt lydhar over for ny viden om elevers erfaringer og mader at laere pa? Er der noget
eller nogen, der ikke teeller for fagets autoriteter, for de aktarer, der definerer, hvad
der er anerkendelsesveerdigt, men som teeller for elever og andre aktgrer i og uden
for faget — og maske ogsa i et bredere samfundsperspektiv?

Gransegangere som ny metafor

Denne slags kritiske spgrgsmal om institutionelle greensedragninger ma Igbende
tages op i en hastigt foranderlig verden. Det szerlige ved denne udgivelse er, at den
introducerer en ny metafor, graensegaengere, til forstadelse af modersmalsfaglige
graensedragninger. Udviklingen af dette begreb er et produkt af en leengere forsk-
ningsproces, der udsprang af NNMF-konferencen og preekonferencen i Odense 2017,
der for fgrste gang introducerede graensegaengermetaforen i et modersmalsdidaktisk
perspektiv. Som det blev formuleret i konference-kaldet:

| savel nordiske modersmalsfag som internationalt observeres elever der kan
opfattes som graensegaengere. Graensegaengere forstar vi som elever der
har sveert ved at fa adgang til og engagere sig i modersmalsfaget, eller som
af forskellige arsager ikke kan identificere sig med faget. | laeseforskningen
taler man fx om laesesvage elever, i skriveforskningen om struggling writers,
i flersprogs-peedagogikken om minoritetssproglige elever, i mediedidaktikken



10

Nikolaj EIf, Kristine Kabel & Helle Rgrbech

om digitale superbrugere der er aktive i uformelle laeringsnetvaerk, men ikke i
modersmalsfaget. Alle disse elevgrupper — og flere til — agerer pa graensen af
faget eller helt uden for. De har sveert ved at fa en stemme i faget og gnsker det
maske heller ikke. De udfordrer modersmalsfagets graenser og selvforstaelse.
Denne konference saetter fokus pa hvordan vi forsker i greensegeengere, hvad
vi véd om dem, hvordan deres adgang til og engagement i fremtidens nationale
og transnationale modersmalsfag kan stgttes, og hvad det betyder for fagets
identitet og afgraensninger.

Os bekendt er termen graensegeengere ikke anvendt tidligere i nordisk sammenheeng,
hverken i relation til modersmalsfag eller andre fags didaktik. Derfor er det naturligvis
ogsa nadvendigt at anlaegge et kritisk blik pa begrebets udsigelseskraft — og graenser.
Som det fremgar af kaldet, blev greensegeengermetaforen lagt abent frem som et
afseet for faelles undersagelse. Pa konferencen blev der fgrt en raekke grundlagsdis-
kussioner af graensegeengermetaforen, hvordan den kunne defineres og give mening
i forhold til at undersage, forsta og udvikle undervisningspraksis. | den forbindelse
var de to keynotes, Mary Macken-Horarik og Ola Erstad, inviteret til at reflektere over
modersmalsfagets graensegeengere, eller boundary students som det blev betegnet
pa engelsk. Skaebnen ville at Gunther Kress matte agere stand-in for en sygemeldt
Macken-Horarik. Kress brugte anledningen til at seette spgrgsmalstegn ved boundary
students-termen og anlagde et bredere socialsemiotisk ‘genergsitets’-perspektiv pa
modersmalsfaget, som skitseret ovenfor. Kress’ forelaesning er ikke med i denne
publikation. Vi hilser hans kritiske indvending velkommen, men holder naturligvis fast
i greensegaengermetaforen og anlaegger et bredere perspektiv, ikke mindst inspireret
af Erstads og Macken-Horariks to kapitler. Begge tager metaforen til sig og leverer de
forste og vaesentlige bidrag til en yderligere forstaelse af greensegaenger/boundary
students-metaforens relevans for modersmalsfaget og uddannelse mere alment.
Ligeledes blev der i Igbet af konferencen arrangeret paneldebatter, symposier og
paper-sessioner, der havde samme fokus, hvilket ogsa har fert til bidrag i denne
publikation.

Fire forstaelser

En hovedpointe i bidragene er en refleksion ikke kun over greensegeengere og
greensedragninger, men ogsa over graensens betydning. Der er flere mulige produktive
forstaelser af begrebet, og abenheden har veeret central for NNMF-konferencen i
Odense og for redaktionsgruppen bag denne antologi. Vi vil i det felgende opridse
fire seerligt distinkte bud pa greensens betydning, og hvad disse bud kan traskke med
sig i forhold til en forstaelse af modersmalsfaget. Farste bud angar en forstaelse af
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graensen som semipermeabel og foranderlig membran (i); det naeste af graensen som
forbundet med savel diskontinuitet som kontinuitet (ii); det tredje af greensen som
situationelt forhandlet (iii); og det fierde og sidste angar graensen konstitueret af en
antaget kerne i faget (iv).

i) Greensen som semipermeabel og foranderlig

Modersmalsfagets greense forstaet som en semipermeabel membran knytter an
til Ongstads almene forstaelse af fag introduceret ovenfor. Ongstad beskriver mo-
dersmalsfag som amorfe, det vil sige, at de er i stadig dialog med deres omgivelser
(Ongstad, 2012). De er tillige osmotiske, har han tidligere pointeret (Ongstad, 2004),
med et billede lant fra naturvidenskaben. Samlet set er fag abne for gennemstremning,
og deres form og konstitution er i stadig forandring. | netop denne abne forstand
forstar vi denne antologis titel, Greensegeengere og graensedragninger i nordiske
modersmalsfag. Hverken graenser eller fag er fast givet, men ma grundleeggende
forstds som processuelt i bevaegelse. Det betyder ikke, at graenser for fag ikke findes,
og at de ikke pa et givet tidspunkt eller fra et givent perspektiv kan udpeges, selvom
humanistiske skolefag som de nordiske modersmalsfag og deres faglige praksisser i
nogle tilfeelde kan veere sveere at udskille fra deres omgivelser. Sylvi Penne og Ellen
Krogh (2015) fremhaever saledes de nordiske modersmalsfags sarbarhed, fordi de er
karakteriseret ved en naerhed til hverdagssprog og det, de beskriver som skiftende
kulturelle distinktioner. Forstaelsen ligger i trad med Basil Bernsteins udpegning af,
hvordan fag med en horisontal vidensstruktur stadigt giver plads til og udvikler sig
gennem nye sprog, nye perspektiver og "most importantly a new set of speakers”
(Bernstein, 1996, p. 162; se ogsa Macken-Horariks kapitel i denne bog).

Med denne abne forstaelse af graenser og fag kan elever som greensegaengere
undersgges med fokus pa de nordiske modersmalsfag, som de aktuelt er konstitueret.
Graensegaengerforskning i dette perspektiv kan rette sig mod, hvad der karakteriserer
faglige praksisser, og mod hvordan de faglige praksisser kan synliggeres i klasserum-
mets undervisning med det formal at kunne stette elever i at fa gje pa og deltage i
undervisningen og derved i at bevaege sig fra det at vaere elever pa graensen til at fa
adgang til at deltage legitimt og pa veerdsatte mader. Elever som greensegaengere
kan ogsa undersgges med fokus pa elever som deltagere. Liberg (2001) skelner
mellem tre perspektiver pA modersmalsdidaktik: et deltager-, tekst- og literacyprak-
sisperspektiv. Deltagerperspektivet vil rejse spargsmal som: Hvad er elever engageret
i ogsa uden for faget, og hvad bringer elever med sig, som kan veere veaerdifuldt og
inviteres indenfor i klasserummets undervisning? Det sidste spgrgsmal kan fare til
savel et forandret indhold eller et fornyet fagligt ‘tekstleksikon’ som til forandrede
literacypraksisser i undervisningen med starre blik for, hvordan elevers erfaringer far
plads i fagene gennem dialog og aktiviteter, der seerligt giver mulighed for dette.
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ii) Graensegaengere i et (dis)kontinuitetsperspektiv

Elever pa graensen eller som greensegaengere kan forstds som elever, der pa denne
made beveeger sig mellem fag og fritid, og graenser kan i trad med dette forstds som
noget, der ikke kun adskiller de to kontekster fra hinanden gennem en diskontinuitet
eller forskel, men ogsa forbinder dem med hinanden og gar dem vigtige for hinanden,
som det fremhaeves i et ofte refereret review af studier om boundary crossing og
boundary objects i uddannelsesforskningen: "Boundaries simultaneously suggest a
sameness and continuity in the sense that within discontinuity two or more sites are
relevant to one another in a particular way.” (Akkermann & Bakker, 2011, p. 133; se
ogsa Erstad denne bog).

Skole og hverdagsliv uden for skolen er centrale elementer i det enkelte barns og
den enkelte unges liv, og en fornem didaktisk opgave er at ggre begge dele gensidigt
meningsfulde og pa sin vis forene dem i det enkelte fags undervisning. Ogsa derfor
er fag som de nordiske modermalsfag og L1-fag mere alment amorfe og under
indflydelse fra omgivelserne, herunder ogsa fra nye generationer af elever og det, de
meder skolen med. Med afsaet i denne forstaelse kan de nordiske modersmalsfag
undersgges med fokus pa elevers uden-for-skole-praksisser og pa elevers beveegelser
og skift mellem forskellige territorier og tilherende praksisser. Der kan ogsa udvikles
og forskes i undervisning, der genkender det, barn og unge har med i bagagen.

iii) Greensegaengere i et situationelt forhandlingsperspektiv
Graenserne er imidlertid ikke kun semipermeable, foranderlige og betinget af (dis)
kontinuiteten mellem skolens indenfor og udenfor, men kan ogsa forstds som situa-
tionelt til forhandling i det enkelte klasserum. Der kan veere flere perspektiver pa, hvor
de nordiske modersmalsfags graenser gar: Graenserne kan drages i feellesskab i den
enkelte klasse, pa den enkelte skole, pa det enkelte trin i uddannelsessystemet og pa
nationalt-lokalt niveau, men de kan ogsa veere konfliktuelt sat, eller saettes forskelligt
alt efter hvem, man spgrger. Den enkelte elev kan vende faget eller en disciplin inden
for faget ryggen, eller positioneres pa graensen af den enkelte leerer eller de andre
elever i et klasserum, mens noget andet ville veere sket i et andet klasserum.

Disse dynamikker inviterer til modersmalsdidaktisk forskning i greensegaengere
og greensedragninger, hvor det er forhandlingen in situ og de forskellige forstaelser af
fag samt elevpositioneringer, der er genstand for opmaerksomheden.

iv) Greensen konstitueret af en antaget kerne i faget

Det fijerde og sidste perspektiv pa graenser og greensegaengere kalder vi greensen
konstitueret af en antaget kerne i faget. Graensegeengere og greensedragninger kan
saledes implicere en forestilling om, at noget er mere centrum end andet, eller i vores
sammenhaeng, at de nordiske modersmalsfag bestar af nogle faglige praksisser, der er
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mere genkendelige og anerkendelsesveerdige end andre, trods stadig foranderlighed
og forhandling herom. En politisk anvendt og omdiskuteret metafor til at gribe dette
forhold har veeret ‘kernefaglighed’, som man har brugt som afseet til at opstille mal og
delmal for det, som elever i faget (som minimum) skal vide og/eller kunne.

Et mal med modersmalsundervisning kan i dette perspektiv forstds som det at
stotte en elev i at bevaege sig fra at veere pa greensen til perifer central deltagelse til at
veere fuldgyldig medlem (Lave & Wenger, 1991). Igen vil forskning kunne undersgge
dette perspektiv fx ved at skabe sterre viden om, hvad der karakteriserer ekspertens
faglige praksisser (Shanahan & Shanahan, 2012). Men graenser afmaerkes ikke kun
mellem de nordiske modersmalsfag og omgivelserne, men ogsa mellem de enkelte
discipliner i faget, der kan handteres helt forskelligt og pa forskelligt videnskabs-
teoretisk grundlag. Teenk fx pa hermeneutisk forankret litteraturundervisning over for
traditionel strukturel funderet grammatikundervisning: Eleven skal her krydse graenser
og navigere i en kompleks graensefyldt skolehverdag. Lige sadan kan der ogsa veere
flere samtidige og modstridende faglige praksisser inden for den samme disciplin bade
pa samme klassetrin nationalt-lokalt og i et tvaernordisk perspektiv og set pa langs i
uddannelsessystemet i det enkelte land. Hvad det sidste angér, kan den enkelte elevs
vej gennem modersmalsfaget saledes ogsd konceptualiseres og undersgges som
beveegelser mod og veek fra flere i sig selv diskontinuerte centre eller kerner gennem
skoletiden.

Bogens bidrag

| den forstand er graensen og greensegeengere produktive metaforer, der lsegger op il
forskellige konceptualiseringer og forskningsmetodologier i konkrete undersggelser.
Bidragene i denne antologi kan ordnes efter, hvordan de placerer sig i forhold til en
eller flere af disse forstaelser af graensen som metafor. | praesentationen nedenfor
af bogens bidrag vil vi forsgge at karakterisere de forskellige bidrag ud fra de fire
skitserede graense-forstaelser. Vi inviterer samtidig til en refleksion hos laeseren
over, hvordan bidragene medskaber den nordiske modersmalsdidaktiske forskning i
graensegaengere og graensedragninger.

Bogen er inddelt i tre dele. Fgrste del rummer de to keynote-bidrag samt to
yderligere bidrag, som alle forankrer graensegaenger/boundary students-begrebet til
forskellige forskningsfelter og afprgver det som kategori for fagdidaktisk analyse med
seerligt fokus p4 modersmalsundervisning. Anden del unders@ger begrebet i forhold til
mere specifikke empiriske studier, det vil sige som perspektiv i modersmalsdidaktisk
forskning. Tredje del rummer andre forskningsbidrag til modersmalsdidaktisk forskning,
som adresserer greense(gaenger)problematikker som mere eller mindre implicitte
figurer, der bidrager til udvikling og transformation af fagets indholds-, metode- og
legitimeringsspargsmal.
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Del |

Greenser og greensedragninger tematiseres saledes i det fgrste kapitel i antologiens
forste del, “Grenseflater i unges leeringsliv’ af Ola Erstad, som relationerne mellem
forskellige arenaer for laering i barn og unges skole- og fritidsliv. Artiklen placerer
sig i spaendingsfelterne mellem norskfagets indholdsdimensioner og elevernes
hverdagserfaringer med at skrive, laese og producere digitale tekster. Erstad, som er
seerligt optaget af teknologis betydning for barn og unges laeringsbaner i og uden for
uddannelse, argumenterer for, at digitaliseringen i samfundet har skabt nye vilkar og
muligheder for at inddrage barn og unges hverdagserfaringer i skolen, men de medier,
kommunikationsformer og medieringer som eleverne benytter sig af i de uformelle
og ikke-formelle arenaer i deres fritid, udger en udfordring for leererne i norskfaget.
Han viser tillige, at greenseomraderne mellem literacies i og uden for skolen ikke er
uproblematiske for eleverne at navigere i. | artiklen praesenterer Erstad materiale fra
et etnografisk studie af bgrn og unges laeringsliv. Analysen viser at forskellige elever
har vidt forskellige strategier i forhold til at krydse, udnytte eller cementere graensefla-
derne mellem forskellige lzeringsarenaer og literacies. Relationen mellem skole- og
fritidsliteracies og mellem de formelle, uformelle og ikke-formelle lzeringskontekster i
bern og unges liv karakteriseres derved bade ved foranderlige og osmotiske graenser
og ved diskontinuitet og kontinuitet.

| kapitlet “Tracking and mentoring semogenesis in boundary students” saetter Mary
Macken-Horarik fokus pa udgreensede elever og elevtekster og spgrger polemisk,
om dette blik pa elever og deres tekster kan forandre vores forstaelser af L1-fagene
og af elevers leering og laeringsmuligheder. Hendes definitoriske afsaet er falgende:
“The term ‘boundary students’ refers to students who are on the edge of school
learning whether by choice or social disadvantage.” | empiriske analyser fremhaever
hun vaekstpotentialer i elevernes tekster og peger derved pa, at positioneringen
som greensegaengerelev i sig selv synes at forgge afstanden mellem anerkendte og
veerdsatte faglige praksisser og praksisser i fagets periferi. Samtidig demonstrerer
artiklen, hvordan afstanden mellem centrum og periferi kan undersgges og beskrives
sa graensegaengerelevernes udvikling af literacies ikke blokeres, men adresseres.

De to fglgende kapitler i fgrste del behandler graenser og graensedragninger
som situationelt forhandlede faenomener. Helle Ragrbech bruger i farste del af kapitlet
“Graenser og graensegeengere. Territorier, rum og magt i et danskdidaktisk pers-
pektiv’ begreberne til at belyse forhandlinger af forstdelseskontekster i danskfagets
litteratur-undervisning og diskuterer potentialerne i begrebet border pedagogy (Giroux,
1989; 1991). | anden del anvendes graensegaengerbegrebet i en undersggelse af
steder og rum i efterskoleelevers kortfilm. Feelles for de to cases er, at individuelle
og kulturelle greenser og greensedragninger reflekteres i mgdet med andres laes-
ninger, andre rum (Foucault, 1986) og andres verdener. Dermed knytter kapitlet



Graensegaengere og graensedragninger i nordiske modermalsfag

greensegaengermetaforen til spgrgsmalet om L1-fagenes formal og foreslar et rumligt
perspektiv pa fagenes dannelsestaenkning.

| “Kunsten at geenge graenser. Om forhandlinger af forestillede literacyverdner i og
uden for skolen under interviews” fremlzeser Helle Pia Laursen kronotopiske konturer,
veerdisystemer og handlemuligheder, der er knyttet til forestillede literacyverdener
i 12-13 arige elevers fortaellinger. Laursen tilgar ’kunsten’ at geenge greenser fra et
identitets- og investeringsperspektiv og demonstrerer i sine analyser, hvordan inter-
viewsituationen gennem dialog bliver et rum, hvor de veerdier og muligheder eleverne
forbinder med hhv. literacy-i-skolen og udenfor, forhandles og potentielt forandres.
Med denne tilgang, hvor greensedragninger mellem de forestillede literacyverdener i
bgrnenes fortaellinger bade peger pa deres begreensede handle- og investeringsmu-
ligheder som laesere i danskfaget og samtidig fremhaever interviewsituation som en
arena, hvor forhandlinger og muligheder for at geenge graenser finder sted, bidrager
kapitlet til at medskabe og udforske graensegaengermetaforen som situationelt for-
handlet faenomen, der er forbundet med konkrete og forestillede rum.

Del I

De fem kapitler i antologiens anden del bidrager alle med nyskabende tilgange til
forskning i L1-fagene og adresser er eksplicit eller mere implicit antologiens over-
ordnede tematik. | “Skjgnlitteraturen og elevleseren. En undersggelse av en leerers
modellering av littereer faglighet og elevens engasjement i arbeidet med Hamlet”
adresserer Anne-Beathe Mortensen-Buan og Marianne Furumo et velkendt dilemma
i nordisk litteraturdidaktisk forskning, valget mellem en informations- eller begrebsdre-
ven og analytisk laesemade og en laesemade, som medtaenker elevernes erfaringer og
livsverden. Gennem uddrag fra et aktuelt forskningsprojekt demonstrerer forfatterne,
hvordan fag og elever kan na eller naerme sig hinanden.

Ewa Jacquet og Eva Lindqgvist undersgger i bidraget med den spgrgende
titel “Transmediala spel en mojlighet for en engagerande (svensk)undervisning?”
hvordan transmediale spil kan pavirke elevernes motivation for at deltage aktivt i
undervisningen. De er seerligt optagede af den type graensegaengerelever i udsko-
lingen (hogstadiet), som de udpeger som elever, der har “svarare att engagera sig i
skolans las- och skrivundervisninger”. Gennem et interventionsstudie med fokus pa
spildidaktik viser de, hvordan engagementet kan rykke sig blandt elever, og hvordan
leerere udvikler en stgrre anerkendelse af transmediale spils modersmalsdidaktiske
potentiale. Dette fund star i kontrast til tidligere forskning og tyder pa forandringer i
svenskdidaktikkens graensetaenkning i praksis.

Anette Svensson og Therése Haglind demonstrerer i “Textuniversum och
gransoverskridande larande. Att arbeta med kreativt larande i gymnasieskolans
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litteraturundervisning”, hvordan fritidens og skolens tekstformater i et konkret
forskningsprojekt integreres, sa litteraturundervisningen placeres i digitaliseringens
tidsalder og de didaktiske potentialer af madet mellem forskellige tekster i et ‘Textuni-
versum’ udnyttes. Derved belyser artiklen de beveegelser mellem literacies i og uden
for skolen, som blev knyttet til begreberne kontinuitet og diskontinuitet ovenfor.

Tom Steffensen, Karina Kjeldsen og Merete Hull Havgaard undersager i “Medbor-
gerskabsdannende danskundervisning” udgraensningen af minoritetselever i danskfa-
gets styredokumenter og i dets socialiseringspraksisser. Perspektivet er elevsolidarisk,
og kapitlet diskuterer, hvordan undervisningen gennem andre blikke og veegtleegninger
kan invitere de minoritetselever, der ellers ikke har adgang som legitime deltagere i fx
litteraturundervisningens faglige praksisser.

| “Skolen i hjemmet og hjemmet i skolen. Om leesefaerdigheder og leesepraksis-
ser pa tveers af hjem og skole” praesenterer Mette Vedsgaard Christensen resultater
fra to forskningsprojekter, der begge viser, at greenserne mellem literacypraksisser i
skolen og i hjemmet er osmotiske, og at samarbejdet mellem skole og hjem befordrer
literacypraksisser pa tveers af de to laeringsrum. Her bliver foraeldrestemmen ogsa
vigtig at inddrage i et deltagerperspektiv pd modersmalsfaget og i forstaelsen af
greensergeengerbegrebet.

Del il

Antologiens sidste del bestar af fire kapitler, som ligeledes praesenterer nyskabende
forskningstilgange og seetter spot pa aktuelle problemstillinger inden for den moders-
malsdidaktiske forskning og bidrager til at videreteenke den. Graensedragninger i faget
behandles implicit, idet vaesentlige indholds-, metode- og legitimeringsaspekter af
faget undersgges og diskuteres.

Maritha Johansson og Bengt-Géran Martinsson demonstrerer séledes i “Imple-
mentering och legitimering av nya larandemal i gymnasiets svenskundervisning.
Exemplet litterara begrepp”, at indfgrelsen af en reekke littersere begreber i styringsdo-
kumenterne til gymnasiets svenskundervisning ikke begrundes i litteraturvidenskabelig
eller litteraturdidaktisk forskning eller adresseres i de medfelgende vejledninger til
leererne. Forfatterne viser desuden, at den fremherskende tilgang til begreber blandt
brugere af et netforum for svenskleerere sker med et bedemmelsesperspektiv, som
befordrer en instrumentel tilgang til begreber i litteraturundervisningen. Det sker pa
bekostning af en brug, hvor begreber anvendes til en dybere forstaelse og fortolkning
af littereere tekster.

| kapitlet “Poetiske passasjer til naturens omverdener. En gko-didaktisk lesning av
Inger Hagerups barnedikt” undersgger Magne Drangeid, hvordan en biosemiotisk og
gkokognitiv laesning kan kaste nye perspektiver over relationen mellem menneske og
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omverden i Hagerups digte og udfordre etablerede litteraturanalytiske og didaktiske
tilgange. Kapitlet er dermed et eksempel pa, hvordan nye teoretiske og interdisci-
plinaere bevaegelser, der reflekterer udviklinger i vores samfund og, ja pa kloden, i form
af klimabevidsthed, gkokritik og baeredygtighed, og som rejser nye grundlaeggende
problemstillinger, gennemstremmer og fornyer L1-fagene og ggr graensen mellem fag
og omverden osmotisk og foranderlig.

Stina-Karin Skillermark vender i kapitlet “Att fanga sin publik. Om menings-
skapande och modellasare i utbildingsradioens program om antiken” fokus mod
formidlingen af antikken i fire uddannelsesprogrammer i radio (1) og tv (3). Skillermark
viser gennem neeranalyser af udsendelsernes indledninger, at programmet fra 1960
hovedsageligt formidler antikken gennem tale og oplaesning, mens det sidst produce-
rede program fra 2010 anvender flere modaliteter i formidlingen af antikken. Pa den
made viser Skillermark, hvordan forandrede formidlingsformer og medieringer skaber
forandrede modellaesere og vilkar for elever og lyttere.

| det sidste kapitel “Utveckling av metasprak for tidigt skolskrivande” preesenterer
Asa af Geijerstam og Jenny Wiksten Folkeryd resultater fra et forskningsprojekt, som
undersager udviklingen af laereres metasprog til karakteristik af informerende elevtek-
ster i indskolingen (tidligt skolskrivande) gennem et efteruddannelsesforlgb. Afseettet
er, at et udviklet og fagrelevant metasprog har betydning for, i hvor hgj grad leerere
kan statte elevers skrivning. Pa denne made bidrager kapitlet med et bud pa, hvordan
der kan skabes mulighed for at kunne stgtte alle elever i at udvikle de sproglige res-
sourcer, der er centrale for at kunne deltage i faglige praksisser - og hermed antydes
igen et graenseperspektiv.

Samlet set rummer bogen en raekke bidrag med eksplicitte og implicitte undersg-
gelser og diskussioner af greensegaengere og graensedragninger i modersmalsfaget.
Bidragene spaender vidt — fra svenske, norske og danske kontekster til den L1-
kontekst i Australien, som Mary Macken-Horarik refererer til. Det forhold, at graense-
gaengertermen kan have stor udsigelseskraft i forhold til disse forskellige kontekster, er
for os et vigtigt pejlemeerke for, at den har stor relevans for en forstaelse og udvikling
af modersmalsfag. Graensediskussioner er ikke kun en psedagogisk problematik. Det
er en fagdidaktisk problematik. | forhold til modersmalsfaget er den central for at forsta
fagets didaktik og dynamik. Vi haber, at denne publikation kan inspirere modersmals-
didaktikken til at forske videre i et graeensegaengerperspektiv.
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Grenseflater i unges laeringsliv

af Ola Erstad

Abstract

Betegnelsen ‘lzeringsliv’ er ment som et forsgk pa a apne opp var forstaelse
av de unges leering og betydningen av a studere hvordan lzering utvikles og
endres over tid. | dagens debatt om skole og leering er det skolen selv og
dens innholdsfokus som star i sentrum, og ikke elevenes egne erfaringer og
opplevelser som leerende. ‘Leeringsliv’ er dermed et uttrykk for barn og unge
som navigaterer i grenseflater mellom ulike arenaer for lzering av betydning for
deres personlige utvikling. Morsmalsfaget i skolen er spesielt interessant som
faglig kontekst i denne sammenheng. Bade fordi morsmalsfaget tradisjonelt
har forholdt seg til spenningsforholdet mellom skolens oppleeringsmandat og
de unges forhold til ulike tekstformer i sin hverdag, og fordi dette fagomradet
handler om hva det vil si a@ kunne lese og skrive i var samtid. Eksempler fra
egen forskning vil anvendes for & diskutere sammenhenger og brudd som barn
og unge erfarer i grenseflater mellom ulike arenaer for laering.

Introduksjon

En rekke sosiale og kulturelle prosesser aktualiserer betydningen av & problemati-
sere forholdet mellom formell og uformell lzering. Det gjelder et endret arbeidsliv og
utdanningen sin rolle i & kvalifisere for et skiftende og uforutsigbart arbeidsmarked;
det gjelder forstaelsen av leering som en livslang prosess som ikke avsluttes etter
endt skolegang; og det gjelder endrede kompetansekrav til barn og unge som sam-
funnsborgere, bade i forhold til demokratisk deltakelse og det & leve i et samfunn med
raske endringer. Dessuten gjelder det digitaliseringen som pa alle niva av samfunnet
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skaper nye vilkar for forstaelsen av formell og uformell laering — om hvor lzering skjer,
pa hvilke mater og med hvilke formal.

Slike prosesser aktualiserer ogsa grunnlagsperspektiv pa hva skolen er til for, og
for hvem. Det vil fare for langt & ga inn pa slike grunnlagsspersmal i dette kapitlet,
men betegnelsen ‘leringsliv’, som vil st& sentralt i min presentasjon, er ment som et
forsgk pa & apne opp var forstaelse av de unges laering og betydningen av a studere
hvordan leering utvikles og endres over tid. | dagens debatt om skole og leering er
det skolen selv og dens innholdsfokus som star i sentrum, og ikke elevenes egne
erfaringer og opplevelser som laerende. ‘Laeringsliv’ er dermed et uttrykk for barn og
unge som navigatgrer i grenseflater mellom ulike arenaer for lzering av betydning for
deres personlige utvikling.

Morsmalsfaget i skolen er spesielt interessant som faglig kontekst i denne sam-
menheng. Bade fordi morsmalsfaget tradisjonelt har forholdt seg til spenningsforholdet
mellom skolens oppleeringsmandat og de unges forhold til ulike tekstformer i sin hver-
dag, og fordi dette fagomradet handler om hva det vil si & kunne lese og skrive i var
samtid. Nye lese- og skrivepraksiser oppstar der den nye teknologien skaper stadig
nye premisser og muligheter for den sosiale og kulturelle betydning slike praksiser til
enhver tid har. Jeg skal ikke forholde meg til morsmalsfaget spesielt i dette kapitlet,
men referere til studier av laeringspraksiser og laeringsprosesser av betydning for dette
fagomradet. Min interesse retter seg mot de sammenhenger og brudd som barn og
unge erfarer i grenseflater mellom ulike arenaer for laering. Viktige forskningsspgrsmal
er sa hvordan slike grenseflater defineres og den betydning de kan sies a ha for den
enkelte. Slike spgrsmal er viktige fordi de handler om de grenser som barn og unge
naturlig beveger seg mellom i sin hverdag, fysisk og virtuelt, og som har betydning for
hva de leerer, og hvordan. For & eksemplifisere hvordan vi kan studere slike prosesser
vil jeg presentere noen empiriske data fra et prosjekt jeg ledet i en bydel av Oslo.

Barn og unges leeringsliv

| seg selv er ikke barn og unges leering pa ulike arenaer et nytt forskningsfelt, og
betydningen av & trekke inn hverdagslivets erfaringer har preget skolens praksis i
mange ar, blant annet gjennom prosjektarbeid og det a trekke populeerkulturen inn
som ressurs i undervisningssammenheng. | sin tid utfordret John Dewey (1859-1952)
den radende skolske tradisjonen pa begynnelsen av forrige arhundre, med vektlegging
pa memorering og ensidig kunnskapsformidling fra leerer til elever i klasser, og rettet
fokus mer mot elevenes involvering i selve leeringsprosessen. Han bidro ogsa med
vesentlige bidrag om utdanningens betydning for demokrati- og samfunnsutvikling. Av
den grunn la han ogsa vekt pa at skolen ikke ma sees isolert fra elevenes liv utenfor
skolen, for eksempel nar han skrev at: "The learning in school should be continuous
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with that out of school. There should be a free interplay between the two. This is possi-
ble only when there are numerous points of contact between the social interests of the
one and of the other.” (Dewey, 1916, p. 358). Ifglge Dewey skulle skolen fungere i naer
kontakt med lokalmiljget, og derigiennom oppfylle sitt samfunnsoppdrag. P& denne
maten ville barn og unge oppleve laeringsprosessen som mer autentisk og relevant
for deres egen bakgrunn. Samtidig ville skolen kunne gi barnet det som manglet i
deres hverdagsliv og derigjennom skape gode utviklings- og vekstvilkar. Frem til vare
dager har denne tematikken blitt tatt opp pa ulike mater og er kanskje mer aktuell enn
noensinne ut fra ungdomstilvaerelsen i dagens samfunn med aktiviteter p4 mange
arenaer, og ikke minst gjennom bruken av digitale medier (Erstad, 2016).

En problematisering av det formelle og uformelle ved laering aktualiserer ogsa en
diskusjon av betegnelsen kontekster for laering (Edwards, Biesta & Thorpe, 2009). Hva
definerer en leeringskontekst, og hvordan definerer vi likheter og forskjeller mellom uli-
ke leeringskontekster? En grunnleggende forskjell kan trekkes mellom & forsta kontekst
som sirkler rundt individet, med referanse til Uri Bronfenbrenner (1979), og kontekst
forstatt som interaksjonistisk gjiennom samspill mellom personer og omgivelser, det
Michael Cole (1996) betegner som ‘the weaving of context’. Jeg forholder meg til den
sistnevnte forstaelsen. Studier av leeringskontekst vil da veere rettet mot bestemte
praksiser som inngar i visse situasjoner og omstendigheter der vi gjer ulike erfaringer,
enten det gjelder klasserommet, vart eget rom hjemme eller steder i lokalmiljget der
vi utgver fritidsaktiviteter.

Vi kan ogsa snakke om ulike arenaer for laering som utfordrer barn og unge pa
ulike mater i deres forhold til innhold og aktiviteter som bringer dem videre i en prosess
mot gkt innsikt og ferdigheter. Leeringsarenaer deles tradisjonelt sett inn i tre ulike
grupper. For det fgrste er de formelle lzeringsarenaene kjennetegnet av et tydelig
mandat og siktemal og er som regel knyttet til visse institusjoner som skoler. For det
andre er de uformelle i starre grad enn de formelle selv-initierte, og de er ikke bestemt
av fysiske kontekster som de formelle arenaene. For det tredje er det som betegnes
som ikke-formelle arenaer i forskningslitteraturen uttrykk for organiserte aktiviteter
utenfor skolen, ofte med voksenpersoner involvert, slik som sport og speider.

En fare ved et slikt situert perspektiv er at man blir opphengt i det som skjer
innenfor bestemte kontekster, for eksempel om interaksjon mellom lzerer og elever i
klasserom eller laeringsfellesskap i forbindelse med sport eller & delta i dataspill pa
nett. En vil da ga glipp av det som skjer mellom og pa tvers av ulike kontekster og
situasjoner og hvordan leering for den enkelte kan endre seg over tid, det enkelte
betegner som studier av ‘leeringsforlgp’ (‘learning trajectories’, Ludvigsen et al., 2011).
Jay Lemke bruker begrepet ‘timescale’ (2000) som uttrykk for at vi alle forholder oss
til ulike tidsskalaer i vare hverdagsliv, fra det gyeblikket vi befinner oss i, til det som
skjer den dagen eller uken, til det som gjelder et helt liv fra fadsel til dad, med ulike
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forventninger knyttet til fortids-, natids- og fremtidsorienteringer. Jeg mener at det
nettopp er i brytninger mellom ulike kontekster for lzering og ulike opplevelser av tid
at interessante dynamikker av samspill oppstar, og at vi gjennom slike perspektiv kan
fa en dypere forstaelse av hva laering betyr for den enkelte.

Baerbare maskiner, nettbrett og mobiltelefoner fungerer alle som nye mater a
kommunisere og innhente informasjon pa, noe som ogsa medfarer at laering endrer
karakter. Analyseenheten er naturlig nok rettet mot personen som fglges mellom
ulike kontekster for laering, eller mer korrekt det James Wertsch (1998) betegner som
"mediated action” eller "person-acting-with-mediational-means”. Personen blir studert
som handlende i forhold til sine omgivelser gjennom ulike former for leeringsaktiviteter
og med bruk av ulike former for mediering. De digitale mediene representerer slik sett
nye mater a forholde seg til meningsinnhold pa.

For egen del har jeg argumentert for & bruke begrepet "laeringsliv”, eller "learning
lives” pa engelsk (Erstad & Sefton-Green, 2013). Dette innebeerer & studere barn
og unge i brytninger mellom ulike kontekster for laering og over tid. Leering, og det a
tilegne seg kunnskap, handler dermed ikke bare om hva som skjer i klasserommet,
men i sterre grad hvordan dette kobler seg til mange ulike aktiviteter de unge inngar
i der digitale medier spiller en vesentlig rolle. | forskningslitteraturen er det ogsa en
rekke andre betegnelser som na brukes om samme tilneerming til barn og unges
leering i vare dager, slik som connected learning (Ito et al., 2013), learning bridges
(Kumpulainen et al., 2009) og boundary crossing (Akkerman & Bakker, 2011). Slike
studier forsgker a ‘pakke ut’ laeringsbegrepet som noe mer dynamisk som involverer
den leerende pa andre mater enn det man tradisjonelt forbinder med den formelle
leeringen i skolen. Tre kjennetegn er at laering forstas som (Banks et al., 2007):

» Livs-bred (life-wide). At lzering ikke bare forstds som noe som skjer i skolen,
men noe som defineres som del av folks hverdagsliv og innen lokalmilja
med varierte aktiviteter og praksiser.

» Livs-dyp (life-deep). At leering ikke kun handler om & tilegne seg kunnskap
pa et epistemologisk plan, men ogsd om endringer pa et personlig plan, om
hvem man er og hvordan en utvikler seg over tid.

+ Livs-lang (life-long). At laering ikke er noe som kun pagar i en bestemt
periode av livet, dvs. den formelle leeringen i skole, men strekker seg gje-
nom hele livslgpet, og som betraktninger om kontinuerlig samspill mellom
fortid, natid og fremtid.

Som implikasjon av disse tre kjennetegnene blir ‘laeringsidentitet’ viktig & forsta
(Wortham, 2006; Erstad, 2013). Identitet i denne sammenheng innebzerer en forsta-
else av hvordan unge mennesker selv posisjonerer seg og blir posisjonert av andre
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i ulike sammenhenger. Det er uttrykk for en prosessorientert forstaelse av identitet i
den forstand at en person kan ha flere ulike identiteter i ulike sammenhenger og at
slike leeringsidentiteter kan endre seg over tid.

Disse perspektivene aktualiserer betydningen av a studere elever pa tvers av ulike
arenaer for laering og hva grenser betyr i denne sammenheng.

Om a krysse grenser

Hva betyr egentlig ‘grense’ i pedagogisk forstand? Hvem etablerer slike grenser, og
med hvilke formal? Det er relevante spgrsmal a fa belyst hvis vi gnsker a forsta barn
og unge som lzerende. Slike spgrsmal kan analyseres fra ulike perspektiv. Innen
kunnskapssosiologien har mange problematisert de ulike interessene og spenningene
som vare utdanningssystem innehar. To fremtredende forskere er B. Bernstein og P.
Bourdieu som i sine teorier og studier skriver om betydningen av sosiogkonomisk
bakgrunn og klassetilhgrighet gjennom utviklingen av visse koder og habitus som
medfarer at ulike grupper av elever er tilpasset utdanningssystemet pa ulike mater.
Mitt perspektiv derimot bygger videre pa sosiokulturell teori om laering. | pedagogisk
sammenheng er grense definert av skole, leereplan og leerere - for elevene. Bade i
fysisk forstand fordi skolen er en egen fysisk bygning, ofte med en mur eller et gjerde
omkring. Elevene gar hjemmefra og til skolen og passerer en grense nar de entrer
skolens omrade. Skolen er videre definert gjennom sin spesielle organisering med
timer og friminutt som ikke eksisterer i andre sammenhenger, og med fokus pa a
tilegne seg innhold som er definert av andre enn elevene selv og som i liten grad er
koblet til elevenes liv utenfor skolen.

Grunnleggende sett handler dette om mater a leere pa i skolen og mater a leere pa
utenfor skolen. Laering i skolen er tradisjonelt sett orientert mot kunnskapsproduksjon
som er dekontekstualisert og abstrahert i forhold til de sosiale praksiser der slik kunn-
skap anvendes. Skolen representerer en annen ramme for instruksjon, veiledning og
utfordringer i barn og unges leeringsforlgp og utvikling enn det man mgter i hverdagen,
det Vygotskij, Bartlett og andre har betegnet som forholdet mellom hverdagsbegreper
og "vitenskapelige begreper’. Og det & ga i skolen handler om & leere seg dette
skillet og at kunnskapstilegnelsen av kjernebegreper i ulike fag krever noe annet av
en enn i andre kontekster, slik Lauren Resnick uttrykker det nar hun skriver at “The
decontextualized nature of learning and knowledge practices in schools in many
subject domains is something students have to learn.” (Resnick, 1987, p. 3). Men dette
forholdet mellom hverdagstekning og akademisk tekning er ofte blitt betegnet som
om den sistnevnte er bedre og viktigere enn den farstnevnte. Mitt poeng er at slike
kunnskapspraksiser er vesensforskjellige og har ulike funksjoner, og at dette forholdet
i vare dager bgr problematiseres i stgrre grad enn det som tidligere er blitt gjort.
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Hvordan og i hvilken grad leering i skolen og laering utenfor skolen henger sammen
vil blant annet variere avhengig av personers interesser, kjgnn, alder og variabler knyt-
tet til deres sosiogkonomiske bakgrunn. Som vi skal se senere kan sammenhenger
pa tvers av grenser mellom skole og fritid av og til direkte henge sammen, mens det
i andre sammenhenger og for andre elever kan vaere klare brudd. | den pedagogiske
litteraturen omtales slike sammenhenger mellom laeringsarenaer gjerne som kontinu-
itet eller diskontinuitet (Erstad & Smette, 2017).

Bronkhorst og Akkemann (2016) har gjort en systematisk gjennomgang av
forskning som omhandler kontinuitet og dis-kontinuitet. De dokumenterer hvordan
elever pa ulike mater definerer seg selv, eller blir definert av leereren eller andre, i et
spenn mellom sammenheng og brudd i forhold til det skolen star for og deres egne liv
utenfor skolen. De mener ogsa at dette apner opp for mer fundamentale spgrsmal om
hvem og hva skolen er til for. De konkluderer blant annet med at:

When discontinuity is given it is reported to have negative consequences
for students in terms of being distressed and also possibly lead to disruptive
classroom behavior, lower academic efficacy, lack of engagement or motivation,
and failure to identify. Not surprisingly, most cases of lacking continuity concern
students who are considered to be a minority, academically at risk, or both.
(-..) Underlying conditions for continuity is the degrees of freedom afforded by
school. (Bronkhorst & Akkerman, 2016, p. 27).

Slike studier om hvordan elever forholder seg til og opplever mestring pa sveert ulike
mater er viktige ikke minst fordi skolen er definert som a skulle ivareta alle elevers
behov for og engasjement omkring lzering. Igjen aktualiserer dette en stgrre bevissthet
om hvordan ulike grupper av elever forholder seg til og krysser ulike grenser, det
enkelte betegner som ‘new mobilities’ (Leander, Phillips & Taylor, 2010).

Sprak, kommunikasjon og identitet

Relatert til sprakfaget i skolen er det relevant & trekke frem hva det vil si & lese og
skrive i dagens digitale kultur (EIf, Hanghgj, Erixon & Skaar, 2015), og hvordan barn
og unge forholder seg til det man i engelskspraklig litteratur betegner som ‘literacy’.
Den oppvoksende generasjonen forholder seg til helt andre mater & kommunisere pa
enn tidligere generasjoner, blant annet gjennom Twitter, Snapchat og en rekke andre
kanaler for formidling av lyd, bilde og tekst. Slike endrede vilkar for kommunikasjon har
ogsa endret maten barn og unge produserer tekst pa, ikke fordi leereren eller andre
voksne ber de om & gjare det, men fordi det er en del av ungdomskulturen. Pa denne
maten blir ogsa identitet iscenesatt pa nye mater ved at man kan velge ulike mater a
fremstille seg selv pa og ivareta relasjoner til andre gjennom kommunikative nettverk.
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Spesielt relevant i denne sammenheng er utviklingen av ‘new literacy studies’
(NLS), som er uttrykk for hvordan lesning og skriving som aktiviteter knyttet til laering
og utvikling i dag er mye mer sammensatt og dynamisk enn det tradisjonelle fokus
pa det skriftbaserte. | lgpet av 1970- og 1980-tallet var det i gkende grad forskere
som stilte kritiske spgrsmal til datidens tradisjonelle og universelle forstaelse av
lese- og skrivekyndighet ("literacy”). Det eksisterte store programmer blant annet i
regi av UNESCO som skulle lzere opp barn og unge i alle verdensdeler basert pa en
vestlig forstaelse av hvordan slik oppleering best kan gjegres. Men gjennom studier
som ble foretatt av Scribner og Cole i Liberia, Street i Iran og Heath i rurale strgk pa
Jstkysten av USA, ble lese- og skrivekyndighet knyttet til en kulturell forstaelse. De
viste til hvordan det & lese og skrive var innbakt pa ulike mater i ulike sosiale praksiser
utenfor skolen, noe skolen i liten grad tok hensyn til. Senere er denne forskningen
blitt viderefgrt blant annet av Gonzalez, Moll og Amanti i det de betegnet som "funds-
of-knowledge” (2005) og Barton og Hamilton i studier av "local literacies” (1998). For
morsmalsfaget i skolen hadde disse utviklingstrekkene implikasjoner i forhold til et
utvidet tekstbegrep og st@rre dpenhet for audio-visuelle og skriftbaserte tekster som
elevene selv forholdt seg til i sin hverdag.

Teknologiutviklingen i vare dager har skapt nye vilkar for hva det & lese og skrive
betyr i skolesammenheng og de forbindelser det representerer til lese- og skriveprak-
siser utenfor skolen. | lgpet av de siste ti arene har en rekke studier dokumentert bade
sammenhenger og brudd mellom slike praksiser i og utenfor skolen ved at ungdom
deltar i ulike skrivepraksiser innenfor skolen, der penn og papir fremdeles er radende,
og skrivepraksiser utenfor skolen med bruk av digitale medier (Coiro et al., 2008;
Hull & Schultz, 2001). Lese- og skrivepraksiser defineres som bredere aktivitets- og
leeringsformer blant unge, noe som kan eksemplifiseres med foglgende sitat: "There
is a growing consensus that we can come to understand more about learning if we
document both similarities and differences between learning processes inside and
out of school and focus on the study of the complex relationships between them.”
(Barron, 2006, p. 198) Tekstproduksjon inngar som en flyt i lapet av hverdagen og
det er interessant & studere hvordan multimodale lese- og skrivepraksiser i skole
og fritid gjensidig pavirker hverandre — som en ‘gkologi av tekstlige uttrykk’ (Barton,
1994/2007; Erixon, 2014; Olin-Scheller, Sahlstrom & Tanner, (forthcoming); Olin-Schel-
ler & Wikstrom, 2010).

Parallellt med denne utviklingen innen literacy-forskningen dokumenterte man
innen ungdomsforskningen hvordan unge var involvert i ulike praksiser pa uformelle
arenaer med a lage musikk, film og annet. ‘Cultural studies’-tradisjonen og studier
av ulike sub-kulturer blant ungdom i Igpet av 1970- og 80-tallet viste den betydning
alternative arenaer til skolen hadde for mange unge.
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Samtidig har flere studier vist hvordan barn og unge opplever skolen som uen-
gasjerende og at en rekke ungdommer faller fra i utdanningsforlgpet. | boka "Tre ars
kjedsomhet — om & veere elev i ungdomsskolen” (Grepperud, 2000) presenteres ung-
domskoleelevers egne synspunkter pa ungdomsskolen sammen med perspektiver fra
skole- og ungdomsforskere. | et kapitlene hevder for eksempel Stafseng at forstaelse
av forholdet mellom skole og ungdomskultur ma basere seg pa "mer enn tilfeldige
rocke- og videoprosjekter” (ibid., p. 155), fordi det gir lite mening a trekke elementer
fra ungdomskulturen inn i skolen lgsrevet fra den konteksten disse elementene opptrer
i. | felge Stafseng er at av hovedproblemene for ungdomstrinnet at identitetsarbeid
avsondres fra skolen og kvalifiseringen og plasseres i privatsfaeren eller fritiden
(Stafseng, 2000).

Et interessant bidrag i denne sammenheng i forhold til morsmalsfaget er a se
det som et identitetsfag (Penne, 2001). Det er uttrykk for en overgang fra at leereren
i morsmal introduserer elevene til den ‘gode’ litteraturen til & definere laererens opp-
gave som a skape og bruke sprak og tekstlige uttrykk pa engasjerende mater som
involverer den enkelte elev. | skolesammenheng kan faget ‘Medier og kommunikasjon’
og mediepedagogikk sies & veere interessante uttrykk for faglig identitetsarbeid, der
moderne medier bade skal veere gjenstand for kritisk analyse og refleksjon og middel
for personlig engasjement i egen leering.

For barn og unge som vokser opp i dagens medie- og tekstkultur representerer
teknologiutviklingen nye muligheter for utvikling av identiteter. Sosiale medier handler
i stor grad om hvordan vi presenterer oss for andre gjennom multimodale uttrykk.
Barn og unge blir vant til & eksperimentere med egne identitetsuttrykk, bade pa godt
og ondt i og med at ikke alle er bevisste hva de publiserer for andre. Dette kan ogsa
bety at barn og unge i dag lettere gar identifiserende ut og inn av ulike fag i skolen og
posisjonerer seg som elev og leerende pa ulike mater.

Spegrsmalet er i hvilken grad fagenes innhold og laereres undervisningsformer
skaper rom for involvering og identifisering av studentene. Hva ved faget er det som
gjer at elevene opplever gkt engasjement og hvilken betydning har det for deres
leering? Sentralt i denne sammenheng er relevans og autentisitet. Det vil si at elevene
opplever fagets innhold som noe som bergrer dem pa et personlig plan og som har
koblinger til deres egne hverdagsliv og derigiennom kan skape gjenkjennelse. Selv
om betydningen av & koble skolens innhold til elevenes egne liv er blitt fremhevet i
utdanningspolitiske dokument gjennom flere ar, viser forskning at dette er vanskelig
a fa til for mange leerere (Silseth & Erstad, 2018). En viktig grunn er at lzerere i liten
grad har fatt oppleering i hvordan man kan tilrettelegge for dette pa best mulig mate.

Slike grenseflater til de unges leeringsliv kan bade skape spennende muligheter
for a styrke elevenes laering og motivasjon, men kan ogsa by pa utfordringer og
spenninger mellom elever og lzerere i undervisningen.
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Metodologiske overveielser

Det er en rekke metodologiske utfordringer ved a studere sammenhenger og brudd
mellom ulike leeringskontekster. Dels fordi det er krevende & fglge barn og unge over
tid og mellom formelle og uformelle lzeringskontekster, og mellom aktiviteter online
og offline. Dels ogsa fordi vi har behov for & utvikle nye metoder som kan gjgre oss i
stand til & studere slike sammenhenger.

| egen forskning har jeg de senere arene veert inspirert av nye perspektiv innen
etnografi. Spesielt gjelder det Judith Green og kollegaer som har skrevet om me-
todologiske overveielser innen det de betegner som ‘interactional ethnography’ og
‘educational ethnography’. Etnografi defineres da ikke som en metode, men som en
‘logic of inquiry’:

In arguing that ethnography is not a method but a logic-in-use, we draw on
Agar’s (2006) conceptualization of ethnography as a non-linear system, guided
by an iterative, recursive and abductive logic. Ethnographers construct systems
to learn what members of particular groups need to know, understand, produce
and predict as they participate in events of everyday life within a group. Thus,
ethnographers strive to identify patterned ways of perceiving, believing, acting
and evaluating what members of social groups develop within and across the
events of everyday life. (Green, Skukauskaite & Baker, 2012, p. 309-310).

| de forskningsprosjektene jeg har ledet de senere arene har vi anvendt en slik
etnografisk ramme i kombinasjon med ulike innganger slik som ‘biografiske narrativer’
(Thomson, 2009), ‘a4 studere mennesker pa ulike arenaer’ (‘multi-site ethnography’,
Marcus, 1995; Vittadini et al., 2014) og mater a involvere informanter i selve
forskningsprosessen (participatory methods, Bergold & Thomas, 2012).

For & studere praksiser i folks hverdagsliv har vi brukt ulike metoder for & fa tilgang
til ulike prosesser. | de fleste prosjektene bruker vi forskningsdesign som kombinerer
sporreskjema for a fa tilgang til kvantitative bakgrunnsdata og aktivitetsformer i
hverdagen, kvalitative data med kombinasjon av observasjoner og intervju, og selv-
rapporterte data produsert av deltakere i prosjektet i form av dagbgker, bilder tatt med
mobil, skoleoppgaver, og lignende.

Nedenfor vil jeg presentere noen eksempler pa empiriske data fra ett av pro-
sjektene som jeg har ledet, som har tittelen ‘Local literacies and community spaces.
Investigating transitions and transfers in the ’learning lives’ of Groruddalen’ (2009-
2013), finansiert av Norges forskningsrad. Forskningsdesignet i dette prosjektet bestod
av et utvalg pa 60 informanter i 3 ulike kohorter, men 20 informanter i hver gruppe,
som hver ble fulgt i Igpet av gjennomsnittlig 18 maneder. Vi fulgte 20 fgrskolebarn
og deres familier i overgangen til & begynne pa skolen, og i neste gruppe fulgte vi 20
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elever i 10. klasse i overgangen til & begynne pa videregaende skole, og 20 elever i
avslutningen av videregaende skole som gikk videre til hgyere utdanning, friar, jobb,
militaertjeneste og annet. Poenget med disse eksemplene er at de viser to ulike mater
a dokumentere lese- og skrivepraksiser pa og en typologi over ulike grenseganger
mellom ulike arenaer for laering.

Dagbok om ’en dag i mitt liv’

Barn og unges hverdag i dag er sterkt preget av a veere pa nett mer eller mindre hele
dagen og derigiennom kunne fglge med i hva som legges ut, kommentere og selv
legge ut innhold. Spesielt mobiltelefonen har blitt en plattform for det & vaere konstant
pa nett. Dessuten viser dette hvordan det formelle og det uformelle ved leering og
innholdsproduksjon er sammenvevd og sammenkoblet pa ulike mater.

En mate a studere dette pa er giennom mediedagbeker som unge selv skriver
om medienes rolle i deres liv. | metodelitteraturen betegnes dette na som ‘A day in
the Life’ metodikk (Gillen et al., 2007). | en innledende fase av Groruddalsprosjektet
(2009-2010) nevnt ovenfor ble 14 ungdommer gst i Oslo og 14 ungdommer vest i
Oslo, alle 15 ar gamle, bedt om a skrive mediedagbgker i Iapet av en hel uke. | disse
mediedagbgkene beskrev ungdommene hvordan de brukte ulike medier, og hvor de
brukte disse mediene, fra de stod opp om morgenen til de gikk til sengs om kvelden,
hver dag en hel uke. Nedenfor (Figur 1) har jeg gjengitt et eksempel skrevet av en 15
ar gammel jente som bodde vest i Oslo.

Beskrivelsen (se nedenfor) illustrerer hvordan en 15-arig jente bruker medier i
lopet av en dag. Skolen utgjer en vesentlig del av mediehverdagen til denne jenta, og
mobiltelefonen felger jenta gjennom ulike oppgaver pa tvers av laeringskontekstene.
For eksempel ser vi at hun tar bilder pa skolen. Disse redigerer hun i Photoshop pa
ettermiddagen. Dessuten er mediebruken mer variert og avansert hjemme enn den
er pa skolen. Selv om dette eksemplet er nesten ti ar gammelt illustrerer det hvordan
ulike typer digital teknologi fungerer som koblinger mellom det formelle og det ufor-
melle ved leering og hvordan bruken av digitale medier fungerer fra morgen til kveld
pa en vanlig hverdag, noe som bare har forsterket i Igpet av de siste ti arene. Hun
har ogsa en rekke kommentarer som signaliserer refleksjon om egen mediebruk og
produksjon av innhold. Tekstproduksjonen er multimodal og i flyt gjennom hverdagen
og knyttet til ulike praksiser.
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Mediedaghbok, Jente (15 ar)

Mandag:

Jeg stod opp rundt 06:30. Jeg ble vekket opp av den forferdelige lyden fra mobilen. Det
forste jeg gjorde var a kle pd meg og lage meg frokost for jeg satte meg ned med frokosten
foran pc'en. Da sjekket jeg facebook, selvom jeg vet at det er fA som oppdaterer over
natten eller sa tidlig pd morgenkvisten, men det har blitt en vane. Dérlig vane! Jeg blir
oppslukt pa en mate, men nér jeg tenker over det s skjonner jeg ikke hva det er som far meg
til & kunne sitte foran facebook over lang tid. Jeg var jeg innom bloggen min for & oppdatere
den. Jeg ringte ogsa en venninne for & here om hun hadde klart & st opp etter den deilige
ferien, noe jeg virkelig hadde problemer med!

Pa skolen i dag var vi pa Klinikk for Seksualundervisning med klassen. Pa klinikken tok jeg
endel bilder av venner med kameraet mitt som jeg senere bruker til bloggen eller bare koselige
og morsomme minner. Da jeg kom tilbake pé skolen etter storefri satt jeg pd et av
datarommene for & finne ut noe stoff om Cubakrisen til en prove i morgen i samfunnsfag.
Da jeg kom hjem fra skolen la jeg inn bildene jeg tok i lepet av skoledagen inn pa pc'en
og redigerte noen av dem pé Photoshop. I og med at jeg har problemer med & legge fra meg
ting som jeg syns er goy, fortsatte jeg & lage litt webdesign i Photoshop, fordi det er en av
hobbyene mine. I tillegg er jeg en smule fortvilet pga. MSN som ikke funker etter en
crash med Windows Vista og den nyeste msn. Huff, jeg burde skjerpe meg... Det er jo bare
et ekkelt lite luksusproblem! Senere satt jeg meg ned og leste i samfunnsfagboken og
skrev notater pa dataen pga. preven i morgen. Da jeg var ferdig med notatene printet jeg det
ut for & kunne lese pa det igjen. KI. 18:00 hadde jeg ekstramatte. Hos denne lereren far jeg
hjelp med oppgaver jeg syns er vanskelige og for & forstd sammenhengen pa ulike temaer
bedre. For jeg dro hjem igjen etter ekstramatten kjopte jeg et COSTUME, et blad jeg leser
hver méaned. Dette bladet leser jeg pa senga for jeg legger meg ned for & sove. Da jeg kom
hjem satte jeg pa en serie jeg liker veldig godt. Den gar pd MTV og heter "The Hills",
men jeg har flere sesongpakker hjemme som jeg setter pa ndr jeg er sliten eller ikke har noe
spesielt & gjore. Jeg har ogsa lastet ned litt musikk til iPoden min og ladet den opp né i kveld,
fordi jeg liker & hore pd iPod nér jeg skal sove. N4 har jeg ogsé litt ny musikk! Natta :-)

Figur 1: Dagbok skrevet av jente 15 ar.

Et grenseoverskridende skoleprosjekt

Som ledd i datainnsamlingen pa en av de videregaende skolene i Groruddalspro-
sjektet, der vi fulgte elever i avslutningen av videregaende skole, kom vi over et
prosjektarbeid pa tvers av fag og som illustrerer grasoner mellom skole og fritid. Vi
fulgte en klasse som gikk pa medier og kommunikasjonslinjen (MK) fra november 2011
til mai 2012. Tre av elevene i klassen som vi fulgte tettere enn andre, det vil si at vi i
tillegg til & observere i klassen ogsa gjorde intervjuer med disse elevene flere ganger
i lapet av denne perioden og 6-8 maneder etter at de var ferdig med videregaende
skole og at vi fulgte de ut i lokalmiljget etter skoletid, inngikk i et prosjektarbeid som
en kombinasjon av MK og norskfaget. Tema de skulle arbeide med var Henrik Ibsen
sine skuespill. Hver elevgruppe skulle selv velge et av Ibsen sine skuespill og hvordan
de gnsket & lgse oppgaven med a tolke sentrale tema i skuespillet. Den gruppen jeg
fulgte valgte Ibsen sitt skuespill ‘Hedda Gabler’.

Maten de valgte a lese denne oppgaven pa var ved a lage en musikkvideo med
inspirasjon fra Eminem og Rihanna sin video til sangen ‘Love the way you Lie'. De
kalte sin musikkvideo for ‘Love the way you lie, Hedda'. Det er to forhold ved denne
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produksjonen som er relevant for argumentasjonen i dette kapitlet. Det ene gjelder
tekstproduksjonen i dette prosjektet, og det andre gjelder en av elevene i denne
gruppen (Mathias) som jeg fulgte tettere enn de andre som et eksempel der identitet
og leering som en kobling mellom skole og fritid kom til uttrykk. Disse forholdene er
ikke noe nytt i forhold til faget Medier og kommunikasjon i skolen siden det lenge
har operert i spenningsfeltet mellom skolefag og medieinteresser elevene har i sitt
hverdagsliv (Erstad, 2010). Men tilgangen til teknologi og programvare, og de unges
mediebruk, har aktualisert grenseganger mellom leering i skole og fritid pa nye mater.

Elevenes musikkvideo kan sies a besta av ulike lag med tekst. | fremstillingen
folger videoen tett musikkvideoen til Eminem og Rihanna. Elevene har tatt opp scener
i kjelleren pa skolen og hjemme hos en av elevene med bruk av et bakgrunnslerret der
de kan legge pa ulike bakgrunner til elevenes fremfaring. Dette kan sees i falgende
utsnitt (Figur 2) hentet fra elevene sin produksjon til venstre og videoen til Eminem
og Rihanna til hgyre.

Figur 2: Utsnitt fra elevenes video om Hedda Gabler pa venstre side, og musikkvideo
fremfert av Rhianna og Eminem pé heoyre side. (Bildene er satt sammen av @ystein Gilje.)
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Rent teknisk er videoen godt laget med gode overganger og kvalitet pa lyd og bilde,
noe som kan utgjgre en spennende multimodal tekstanalyse. Men mer interessant i
denne sammenheng er de to neste lagene i videoen. | tillegg til & kopiere bildene fra
artistene sin video valgte elevene ogsa a dramatisere Hedda Gabler der de fulgte
sentrale handlingssekvenser i Ibsen sitt stykke. Dette ble filmet hjemme hos en av
elevene, der Hedda Gabler sitt intrigespill og de to mannlige rollefigurene ble spilt
av elevene selv. Og som i Ibsen sitt skuespill viser elevene hvordan Hedda brenner
et manus i peisen og en pistol som elevene har lant blir brukt for & vise en av de
mannlige hovedfigurenes selvmord. Disse scene med dramatisering av Hedda Gabler
blir sa flettet inn i musikkvideoen som en spennende kombinasjon av ulike tekstlige
uttrykk og som en spenning mellom tematikken i Hedda Gabler og videoen av Eminem
og Rhianna, som begge omhandler relasjonen mellom menn og kvinner og sterke
kvinneskikkelser.

Et tredje lag bestar av hovedskikkelsen i musikkvideoen som er Mathias. For
Mathias var dette prosjektet en mulighet til & bruke sine interesser og kompetanser
utviklet i fritiden som en del av et skoleprosjekt. | musikkvideoen fremfarte Mathias en
rap-tekst som erstattet Eminem sin rap i den originale videoen. Denne rap-teksten som
Mathias selv hadde skrevet var en meta-kommentar om Hedda Gabler sitt intrigespill,
fremfart pa norsk. Gjennom flere ar hadde Mathias veert en aktiv rapper og skrevet
egne later. Jeg fulgte Mathias i Igpet av nesten to ar, fra siste ar pa videregaende og
nesten ett ar etter han var ferdig. Hans store lidenskap under oppveksten var rap, og
hans store forbilde var Eminem. Han bygde seg en egen laeringsidentitet giennom
musikken og det & vaere rap-artist som fremferte sin egen musikk pa lokale scener.
De digitale mediene var noe han brukte hele tiden til & skrive tekster, spille beats og
spille inn sekvenser far han gikk i studio.

M: Jeg var jo fan av Eminem da. Og akkurat da dreiv de og bygde et lydstudio
pa (navn pa spillested), sa jeg falte at dette er ment for meg liksom. Og da var
jeg der hele tida. Og sa var det stadig flere som begynte. Og na er det veldig
mye bra rundt her.

I: Hva syns du om skolen den gangen da?

M: | 8 var det litt darligere, og i 10 klasse sa matte jeg jo ha gode karakterer
for & komme inn her, men na pa videregdende sa er det mer at jeg tenker
pa fremtiden og da har musikkinteressen dabbet av. Det fornuftige huet har
tatt over. Jeg var kanskje ikke den beste pa skolen, men det jeg gjorde med
musikken det var det jeg kunne og det var ingen som kunne det bedre enn det
jeg gjorde akkurat da. Fglte at det her er min greie. Jeg foler jeg klarer skolen
og sa har jeg trent mye ogsa. Foler fortsatt at jeg er god pa musikken. Men jeg
kjenner mange musikere som er utrolig flinke, men det er ikke bare det at du
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skal veere flink, alt skal klaffe. Du skal ha den ene personen som klarer a fa deg
pa TVn, en som gir deg den avtalen. Det er mye konkurranse.

Dette utsnittet fra et intervju pa slutten av videregaende skole viser at Mathias har
bygd en selvtillit til & prestere gjennom uformelle aktiviteter utenfor skolen. Han
lyktes ikke spesielt godt pa skolen, farst og fremst fordi han ikke fant seg til rette der.
Samtidig er han klar pa at musikken ikke er noe han kan satse pa for fremtiden fordi
konkurransen er hard, og det er sma muligheter for & lykkes. "Det fornuftige huet” har
tatt over, og han tenker mer rasjonelt om hva som vil vaere klokt & velge for fremtiden.

Men i denne musikkvideoen far han mulighet til & iscenesette sin egen identitet
som rapper, selv om han pa det tidspunktet har sluttet som aktiv rapper. For skolepro-
sjektet blir Mathias svaert viktig bade ved & spille Eminem-karakteren og ved & fremfg-
re sin egen rap som en kombinasjon av sin fortolkning av Hedda Gabler skikkelsen og
sin egen erfaring som rapper. Pa denne maten blir dette skoleprosjektet et interessant
eksempel der ulike tekstformer veves sammen pa nye mater, og som illustrasjon pa
hvordan elever utvikler lzeringsformer i grenseland mellom skole og fritid.

Typologi av grensekryssere

Barn og unge forholder seg til ulike roller og forventninger i sine hverdagsliv, enten det
gjelder elevrollen pa skolen, jente eller gutt, eldst eller yngst i en sgskenflokk, vaere
sportsinteressert eller ikke og det & veere barn eller ungdom. | forskningslitteraturen
betegnes dette ogsa som identiteter og posisjoner som de inntar i ulike sammen-
henger (Holland et al., 1998). Min interesse retter seg mot hvordan identiteter og
posisjoner fra en leeringsarena kan ha relevans i en annen. Hvordan dette forholder
seg i skolesammenheng er viktig fordi skolen utgjer en stor del av de unges tid og
aktiviteter i hverdagen, bade nar de er pa skolen og nar de arbeider med lekser. Men
hvordan de er som elever pa skolen har ogsa en sammenheng med hvordan de er
som barn og unge i andre sammenhenger.

Pa bakgrunn av datamaterialet samlet inn i Groruddalsprosjektet, og som en
sammenstilling av utvalget pa 40 elever fra de elevene som var 15-16 ar gamle (10.
klasse over til videregaende) og 18-19 ar gamle (slutten av videregaende og videre) er
det mulig & definere tre ulike hovedtypologier av elever som grensegjengere. Disse er
overordnede utledninger fra vart materiale som beskriver hovedtrekk ved grenseflater
mellom skole og fritid. De tre typologiene jeg vil legge vekt pa her er:

‘Brobyggere’

Denne typologien er uttrykk for elever som strategisk kobler sine aktiviteter og
interesser i fritiden med det & prestere som elever i ulike fag pa skolen. Et saertrekk
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var at disse elevene drev aktivt med sport pa fritiden og posisjonerte seg bade pa
skolen og i fritiden som prestasjonsorienterte ungdommer. Bade gjennom observa-
sjoner av elevene mens de trente pa ettermiddagstid og gjennom intervjuer ble dette
bekreftet. Et tydelig eksempel var en jente som i intervju fortalte om at hun lagde egne
treningsplaner som aktiv langrennslgper for hver treningsgkt for & prestere optimalt
i konkurranser i Igpet av helgene. Det som overrasket oss var at hun gjorde det
samme i forhold til skolearbeid. Hun kalte det ikke lekser, men treningsakt, der hun
skrev ned egne prestasjonsmal for hver uke og for hvert fag. | vart materiale var hun
ogsa den eleven som presterte best pa skolen av alle. Hennes mal var & komme inn
pa medisin og hun presset seg selv optimalt og brukte erfaring fra sport til & prestere
pa skolen. Selv om hun kan sies a vaere spesiell pa denne maten a utfordre seg selv
var det ogsa en del av de andre elevene som snakket om det samme, det vil si at de
lzerte seg strategier gjennom sport som de brukte strategisk for & prestere som elever.
Dette kom ogsa til uttrykk der disse elevene var instruktgrer for yngre jenter og gutter
innen langrenn, handball, fotball og annet. Det & vaere instruktgr gav dem erfaring
med det a laere bort til andre og reflektere over hva som ma til for & prestere og sette
seg individuelle mal. ‘Brobyggere’ er altsa de som utnytter mater a veere ungdom pa
i fritiden til & fremme prestasjoner i skolen. Totalt sett dreide dette seg om et fatall av
elever i de klassene vi studerte.

‘Grensesettere’

For en del elever fant vi ogsa uttrykk for at de definerte avstand og grenser mellom
sine fritidsinteresser og leering pa skolen, bade gjennom a gi uttrykk for at aktiviteter
i fritiden fungerte som alternative lzeringsarenaer, og ved at de ikke selv sa& noen
sammenheng mellom det de gjorde i fritiden og det a veere elev pa skolen. Eksempel
pa det fgrstnevnte fant vi blant en del gutter som var aktive med & spille dataspill. |
fritiden tilbragte de relativt mye tid med a sitte hjemme og spille opp mot venner de
ogsa traff pa skolen eller andre unge de ble kjent med gjennom spillingen. Som regel
var disse elevene ikke blant hgytpresterende elever i skolesammenheng. Gjennom
intervju gav de uttrykk for at de definerte sin interesse for dataspilling som en alternativ
arena til skolen med utvikling av ferdigheter og kompetanse som ikke verdsettes i
skolearbeidet. Som eksempel pa elever som satte grenser ved at de ikke sa sam-
menhenger mellom fritidsinteresser og skolearbeid er en jente som pa slutten av 10.
klasse ble veldig opptatt av k-pop (Koreansk pop-kultur). Denne interessen ble i lgpet
av kort tid altoppslukende for henne og fikk konsekvenser for videre utdanningsvalg
i og med at hun valgte a laere seg koreansk pa videregaende skole. Selv s& hun ikke
noen kobling mellom denne interessen og det & vaere elev pa skolen og definerte det
mer som en alternativ arena for egen laering.
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‘Nytteorienterte’

Den siste typologien utgjeres av flertallet av elevene i vart materiale. Jeg har betegnet
denne som ‘nytteorienterte’, som i motsetning til de to foregadende er mer apen og min-
dre spesifikk om hvordan grenseflater mellom skole og fritid arter seg. Nytteorientert i
denne sammenheng indikerer at elevene er mindre strategiske enn de to foregaende
typologiene, der elever bevisst kobler aktiviteter og mater & posisjonere seg pa enten
ved & gjare strategiske koblinger eller skape avstand mellom skole og fritid, ved at
de kun gjgr det hvis det oppleves som relevant eller at laereren oppfordrer til det. |
vart materiale kommer denne nytteorienteringen til uttrykk pa ulike mater. For det
forste handler det om den flyt i hverdagen som den mobile teknologien representerer,
spesielt smarttelefoner. Dagboken, som er presentert i forrige del fra en dag i en jentes
liv, er et eksempel pa hvordan denne flyten i hverdagen arter seg og der denne jenta
ut fra egen interesse gjgr koblinger mellom skole og fritid ved a ta bilder for sin egen
blogg som dokumenterer bade hva hun gjer pa skolen og i fritiden. For det andre
kommer det til uttrykk i form av prosjekter i skolen som er overskridende mellom skole
og fritid. | eksempelet der elevene lager en musikkvideo som et prosjekt om Ibsen og
trekker inn sine egne erfaringer og identiteter fra andre laeringsarenaer illustrerer dette.
En tredje form kan veere praksisfellesskap man er en del av i fritiden, bade fysisk
sammen med andre eller gjennom nettbaserte fellesskap. | vart datamateriale fant
vi en rekke eksempler pa dette, for eksempel der elever brukte erfaringer fra etniske
kultursentra i lokalmiljget som ogsa hadde skolelignende aktiviteter, eller elever som
deltar i nettfora om miljatrussel, politiske tema eller om hester eller biler, der de skaper
relasjoner til personer i Norge eller andre deler av verden som er interessert i det
samme som en selv. For det fjerde finner vi eksempler der elever viser til innhold de
har fatt med seg gjennom et fiernsynsprogram som kan veere relevant for giennom-
gang i naturfaget i skolen, samtaler med foreldre eller andre, eller fra reiser til andre
land — altsa erfaringer og tilgang til innhold som far betydning i skolesammenheng.
Disse fire kategoriene er uttrykk for erfaringer og opplevelser fra fritiden som elever
drar nytte av og viser til som en del av leeringsarbeidet i skolen.

Alle disse tre typologiene er uttrykk for det man i forskningslitteraturen betegner
som ‘funds of knowledge’ (Gonzalez et al., 2005) som uttrykk for ressurser for kunn-
skapsutvikling som elever kan trekke pa fra sine aktiviteter i fritiden, eller a velge a ikke
gjore det. Poenget er at slike grenseflater mellom erfaringer og opplevelser pa kryss
av skole og fritid apner opp lzeringsarbeidet i skolen ved at det ikke bare er laereren og
leereboka som bestemmer tilgang til kunnskapsinnhold. Dessuten gir det muligheter
for gkt elevengasjement, identifisering og involvering gijennom at elevene i stgrre
grad kan trekke pa og utforske egne erfaringer og praksiser. Disse tre typologiene er
de mest fremtredende i vart materiale, som kan videreutvikles og nyanseres. Men i
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forhold til diskusjonen i denne artikkelen har poenget veert a tydeliggjere noen former
for grensegang som ogsa de to foregaende eksemplene konkretiserer.

Sammenvevde praksiser og grenseoverskridende lzering

| dette kapitlet har jeg argumentert for betydningen av & studere barn og unges laering
pa tvers av ulike laeringsarenaer og hvordan grenseflater mellom slike arenaer skapes
og utvikles pa ulike mater. Det er en rekke implikasjoner av et slikt perspektiv bade for
hvordan vi tenker om utdanningens rolle i et natids- og fremtids-perspektiv, for hvordan
lzerere kan forholde seg til dette i planlegging og gjennomfering av egen undervisning
og for mater a studere barn og unges laering.

| et prosjekt jeg ledet (‘Knowledge in Motion’, 2013-2016) dokumenterte vi hvordan
lzerere i ulike fag er positive til & trekke inn elevers hverdagspraksiser i laeringsarbeidet
i skolen og ser betydningen av dette for elevenes engasjement og motivasjon for
fagenes innhold, men at laerere samtidig er sveert usikre pa hvordan de beste kan
tilrettelegge for slike prosesser (Erstad & Smette, 2017; Wiig, Silseth & Erstad, 2017).
Som nevnt innledningsvis i dette kapitlet er ikke det a trekke inn hverdagspraksiser og
interesser et nytt tema i skolesammenheng og innen fag som morsmalsdidaktikk har
man lenge veert opptatt av hverdagskulturen. Likevel mener jeg vi lever i en tid der
slike sammenvevde lese- og skrivepraksiser og grenseoverskridende leering skapes
og utvikles pa nye mater, ikke minst som felge av teknologiutviklingen. Det er ogséa en
tendens til at slike perspektiv na skrives tydeligere inn som del av skolereformer for det
21. arhundret. Et eksempel er den nye skolereformen i Finland som beskrives som:
"The new core curriculum recommends learning environments and pedagogies that
are based on experiential, integrated and student-centered learning, modeling real-life
inquiry and problem-solving with relevant social and material resources.” (Rajala &
Kumpulainen, 2017, p. 311).

Eksemplene og typologiene som er presentert i dette kapitlet viser at slike prak-
siser blant unge er sammensatte og skjer gjennom ulike samspill mellom skole og
fritid, som sammenvevde praksiser. Det som spesielt skiller dagens barn og unge fra
tidligere generasjoner er maten digitale medier fremstar som en flyt i hverdagen som
pa ulike mater har betydning for leeringsaktiviteter i skolesammenheng. Betegnelsen
‘leeringsliv’ er her brukt for bedre & kunne forstd hvordan dynamiske leeringsprosesser
pa et personlig plan er innvevd i de enkeltes liv. Teknologiutviklingen har utfordret oss i
maten som elever tilegner seg kunnskap pa kryss og tvers av ulike arenaer for laering
i skole og fritid - nettbasert og ansikt til ansikt. Laering blir pa denne maten direkte
koblet til deres personlige utvikling og inngar i deres hverdagsliv gjennom deltakelse i
ulike praksisfellesskap der de kan trekke med seg innsikt og erfaringer fra en kontekst
over i en annen.
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Men dette medfarer ogsa en fare for det enkelte betegner som ’pedagogiser-
ing’ av hverdagslivet. Denne betegnelsen gar tilbake til Basil Bernstein (1990) der
han advarer mot tendensen til & bruke skolske perspektiv og vurderinger av andre
praksiser barn og unge er involvert i utenfor skolen. Julian Sefton-Green (2016) har
pa lignende mate advart mot at de senere ars orientering mot livslang leering og fokus
pa standardisering og prestasjonsmaling i skolen ogsa ‘smitter’ over pa aktiviteter pa
andre arenaer, som en form for "pedagogisering” av barn og unges liv.

| dette kapitlet har jeg argumentert for at studier av grenseflater mellom skole og
hverdagsliv, som alle barn og unge beveger seg mellom, er viktig av flere grunner.
For det farste vil slike studier gi oss bedre innsikt om hvordan de unge leerer i ulike
kontekster. Leering handler ikke kun om kunnskapsproduksjon, men ogsa om iden-
titetsarbeid og hvordan man utvikler seg som person. Et vesentlig moment de siste
fem arene er at mobile teknologier som smarttelefoner har blitt viktige grenseobjekter
mellom skole og fritid som gir nye perspektiv pa hvordan elever far tilgang til infor-
masjon og er del av sosiale nettverk. For det andre vil laerere gjiennom gkt innsikt om
slike grenseflater i storre grad kunne tilrettelegge for leeringsprosesser som elevene
vil kunne oppleve som mer autentiske og relevante og derigijennom mer motiverende
og meningsfulle, men dette trenger vi mer forskning om. For det tredje handler slike
grenseflater ogsa om fremtidens skole og utdanning. Dels om hvordan skolen som
institusjon kan tilrettelegge for samarbeid med andre arenaer for lzering og utnytte
leeringsressurser tilgjengelig pa nettet, og dels om de kompetanser (jfr. 21st century
skills) som barn og unge ma tilegne seg for fremtidens arbeidsmarked som ikke
utelukkende er knyttet til skolen som leeringsarena. Grenseoverskridende leering blir
slik sett et viktig forskningstema de kommende arene.
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Tracking and mentoring
semogenesis in boundary
students

af Mary Macken-Horarik

Abstract

This chapter explores acts of meaning by students traditionally relegated to
the dustbin in institutionally valorized assessment practices in school English.
It takes up a social semiotic perspective on the spoken, written and multimodal
responses of students whose texts often alienate teachers, ‘making strange’
their attempts to produce successful students who are well-prepared for cultural
demands of life beyond the school. In this chapter, | look at the fate of students
whose forms and processes of meaning making (semogenesis) often escape
and certainly resist serious attention from educators and result in low grades
and alienation from disciplinary learning. | then ask: What might educators
(and indeed semioticians) be missing in their dismissal of texts that confound
or ignore disciplinary norms? What might be the result of a shift in perspective
(even if just in imagination), attending closely to student texts that fall short
of expectations? Could the work of boundary students refresh, even renew,
habitual ways of thinking — not just about ‘them’ but about disciplinary learning
more broadly?
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Introduction — challenges facing boundary students
in Australia

In The Practice of Everyday Life (1984), Michel de Certeau argues that in everyday
life, people without power lack access to control over what happens to them. In the
face of institutional practices, they resort to adaptive practices to manage the limits
imposed on them by the powerful. If a city planning authority determines the design of
a civic space, people who inhabit this space find shortcuts, areas for impromptu soccer
games, routes to places they want to get to that cut out the main street and its traffic.
This resourcefulness is also evident in responses by students to institutional practices
in L1 education. Their spontaneous gestures, unpremeditated insights and first draft
responses are full of quirky potential that teachers often miss in their identification with
the official strategies of schooling. Schools are places of power that impose norms
on all students, and those without access to discourses of advantage often lose out.
But losses also occur for teachers who think only from the perspective of institutional
authority and its assumptions about what matters. Attention to learners’ tactics as they
attempt to manage the regimes of schooling can mean that we miss the potential in
their acts of meaning and thus the opportunity to bring them in to school learning in
engaging and powerful ways. A change of vantage point enables us to understand
challenges facing students on the margins of schooling and the good sense in so-
called tactics.

The term ‘boundary students’ refers to students who are on the edge of school
learning, whether by choice or social disadvantage. Boundary students may be
cowed by the regimes of classroom pedagogy and fail to read learning cues taken for
granted by others. Or they may simply lack interest in what teachers are doing. Many
attend remote schools where resources are few and teachers lack support available
to their metropolitan peers. A significant proportion of boundary students have literacy
or learning difficulties. Boundary students are a heterogeneous group in Australian
schools, even if they share a common fate of being relegated to the margins in school
learning. If we are to understand the challenges they face in L1 English, we need a
socio-semiotic account of their starting points, difficulties and the goodness that gets
lost if teachers are unable to track their reasoning and foster access to disciplinary
knowledges that take them beyond the backstreets described by de Certeau and the
tactics needed to survive in such places.

Australia is a country of low equity in terms of educational outcomes, and this im-
pacts significantly the trajectories of Indigenous students and students from low socio-
economic status (SES) households. Results from international tests of literacy confirm
a pattern of entrenched disadvantage across the country (OECD, 2017; Thomson,
Bortoli & Underwood, 2017). In the 2015 PISA test, for example, Indigenous students
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achieved an average score of 435 points in tests of reading literacy, which was 71
points (or around two-and-a-third years of schooling) lower than the average score
of 506 points achieved by non-Indigenous students (Thomson et al., 2017: p. xxii).
Such disparate results for Indigenous and non-Indigenous students are not isolated
findings. They are reflected in diverging patterns of achievement among children from
home environments marked by lower and higher SES. Furthermore, the differences
are increasingly evident in later years of schooling. As educational sociologist Richard
Teese (2011) argues, poorly educated parents are less able to help their children
understand and accomplish reading and writing tasks of increasing complexity. In ad-
dition, studies of the learning trajectories of low-SES students reveal that participation
in L1 subjects like English becomes more difficult as the cognitive demands of the
curriculum increase. Lack of knowledge about language on the part of their teachers
only adds to this difficulty (Love & Arkoudis, 2006, 2004; Valdez, Bunch, Snow & Lee,
2005). The demands of abstraction and technicality in different subjects often become
the rocks on which many students founder (Christie & Martin, 2007). In all these ways,
poor achievement, challenging language demands and declining interest on the part
of students pave the way for further failure. The ‘Matthew principle’ prevails, with rich
(educationally advantaged) students profiting from education and poor (educationally
disadvantaged) students slipping further and further behind. Students without access
to academically demanding literacy practices suffer more as schooling unfolds.

Richard Teese explains this double disadvantage as follows:

Both the formal architecture of English as a codified school discipline (curricu-
lum as law) and the way English is designed and taught in a school (curriculum
as culture) enable advantages of cultural resources, economic power and early
and continuous success in school to be applied in the cause of both individual
distinction and school distinction. (Teese, 2011, p. 11).

Students who are unable to participate effectively in English as a discipline either resist
engaging with its (increasingly) arcane texts and practices or go ‘under the radar’ and
attempt to avoid the scrutiny of teachers who find them difficult to teach. This is not
to suggest that boundary students do not want to communicate - to read narratives
and respond to them. Rather it is to suggest that their attempts to do so are made
difficult if teachers cannot discern stumbling blocks to a rich(er) practice. Sometimes
the problem lies in the texts they are asked to read and sometimes with the orientation
students bring to the task. But in other cases, researchers investigating their texts are
the problem.

45



46

Mary Macken-Horarik

In my earlier research, | compared unsuccessful responses to narratives with
those evaluated as successful by teacher-examiners and categorized the former as
‘tactical readings’ (Macken-Horarik, 1996, 2003, 2006; Cranny-Francis, 1996). The
unsuccessful written responses shared some common features: they reacted subjec-
tively to striking details in texts, pursued tangential lines of inquiry and appeared to
miss the point of tasks and texts. | accepted the grade they were given and judged
the responses problematic because they were so ‘odd’ and so different from A-range
texts. In other words, | assumed the position of a linguistic expert who knew what the
‘right’ reading should be. As a result, my analyses missed the ‘good sense’ in some
non-mainstream responses. They were often full of nascent insight that may have
been awkwardly expressed but whose potential needed recognition and extension.
This chapter returns to the texts that examiners did not reward to find the intimations
of disciplinary potential that, if well-tended, yield rich and sometimes unexpected fruit.
It aims to re-read the potential in students’ processes of meaning making and offer
insights about how this potential can be developed in L1 classrooms.

Unpacking the title of the chapter

The title of the chapter requires unpacking. The first morpheme in the word ‘semo-
genesis’ originates from the Greek ‘sema’ which can be translated as ‘signs’ or simply
as ‘meaning’. The second morpheme — ‘genesis’ — refers to the origins and growth
of meaning. In systemic functional linguistics (SFL), language is interpreted as a
semogenic system: a system that creates meaning. Unlike other semiotic systems,
like traffic lights, whose meaning potential is fixed, “the meaning potential of language
is open-ended: new meanings can be, and often are being, created” (Halliday, 2009,
p. 60). In SFL, growth in meanings or semogenesis occurs in three different time
frames. In the life of the culture, language evolves in what Halliday calls phylogenesis;
in the life of the individual, language develops through infancy and childhood into
adulthood, senility and death in ontogenesis; and in a text, there is unfolding meaning
in logogenesis (Halliday 2009; Halliday & Webster, 2009, p. 239). In L1 education,
we tend to focus on growth in students’ capacities to make meaning and direct these
capacities towards the horizons outlined in the discipline being taught, whether
English, history, geography, biology etc. In all the aforementioned forms of genesis,
language grows through interaction with its environment in an eco-social process.
Furthermore, linguistic analysis opens windows on students’ acts of meaning and the
extent to which these acts them in more or less productive directions in L1 learning.
In this chapter, | draw on Halliday’s theory of logico-semantic meaning to explore the
dynamics of students’ reasoning processes (Halliday, 2004, p. 363-441). Analysis of
clause complexes in students’ speech and writing reveals the logic shaping the flow
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of meaning in their texts. If L1 English is to be a discipline in which boundary (but
actually all) students ‘learn how to mean’ (Halliday, 1993), then teachers can benefit
from linguistic tools that enable them to track and understand semogenesis.

However, linguistics cannot tell us all we need to know about challenges facing
boundary students. If all learners make meanings, they do not make them ‘just as they
please’. The social environment regulates their forms of reasoning, privileging some
over others, making some inadmissible. It can be hard for learners to recognize what
a context requires, especially if teachers cannot make this explicit. In his reflections on
the remodelling of an English curriculum for an unstable social future, Gunther Kress
argues that “what we make available to the child is a central factor in what the child will
and can do” (Kress, 1995, p. 12). My reference to ‘mentoring’ in the title of this chapter
highlights the vital role of teachers in mentoring semogenesis for students. This role
is underscored in the adage associated with Sydney School genre pedagogy — “guid-
ance through interaction in the context of shared experience” (Martin, 1999; Rose
& Martin, 2012). The claim | advance here is that if teachers are to mentor students
effectively, they must attend to, and value, the meanings learners make as they move
towards meanings valued in the discipline. Furthermore, many boundary students do
not understand the ‘game’ of schooling and the hidden features of institutional power
that make it hard to play if one is on the margins of the system. This socio-cultural
disadvantage doubles the importance of effective mentoring by teachers.

Just as boundary students are a heterogeneous group, so too is meaning a mul-
tifaceted concept in SFL. Halliday (1978, 2004) argues that utterances are multifunc-
tional: they have a referential function, with messages developed in logically distinctive
ways; they have an interactive function; and they have a text-creating function. In a
metafunctional perspective, meaning is differentiated, rather like refracted colours of a
rainbow. Each text (and each message within a text) communicates meanings about
something to someone or other in a text that hangs together. Hence, semogenesis is
multi-functional. A recent study of children’s picture books identifies the principle of
metafunctions as central to the study of meaning:

One central insight of linguistic theory is the idea that every text realises three
kinds of meanings simultaneously, since every text fulfils a threefold purpose.
First a text must be about something; it must represent the material and mental
world. At the same time, it must enable communicative interaction with oth-
ers: what is represented must be able to be asserted, queried, commanded,
hedged, denied, imbued with feeling, and so on. Thirdly it must make sense in
being relevant to previous utterances or to a shared situation. These three fun-
damental purposes, or ‘metafunctions’, create three kinds of meaning that are
co-present in every instance of text. (Painter, Martin & Unsworth, 2013, p. 7).
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This principle has informed much of the work | have done on students’ interpretive
practices. It was a key tenet in recent research colleagues and | did with teachers and
students using Hallidayan ‘grammatics’ (Halliday, 2002)."

In working with students who operate at the margins of schooling, we need to
ensure that we have a strong awareness of the semantic character of texts presented
for interpretation (logogenesis), the starting points of readers (ontogenesis) and the
social context influencing reading practices (phylogenesis). A key challenge for us as
researchers is to relate each of these processes to the others. If we can do this, we
have a means of helping teachers to understand students’ starting points, their current
approaches to tasks like reading and the sociocultural factors that impact on these
approaches — advantaging some and disadvantaging others.

Catherine Belsey, a leading theorist of interpretation, argues that “reading involves
a circulation between social formation, reader and text” (Belsey, 1980/2000, p. 69). In
this perspective, learning to read is a social-semiotic process: it is mediated by texts,
by an individual’s orientation to meaning and by social (including pedagogic) formation
shaping a reader’s orientation to meaning.

Figure 1 depicts each aspect of reading in terms of semogenesis.

Processing text
meaning (logogenesis)

Individual Social & pedagogic
orientation to formation
meaning (phylogenesis)
(ontogenesis)
s < >

Figure 1: Reading (semogenesis) from a social semiotic perspective.

The remaining sections of this chapter take up this issue, drawing on spoken and
written data emerging in the course of research into the conditions shaping develop-
ment in students introduced to tools from systemic functional semiotics. Section three
introduces ‘problem’ texts produced by boundary students in response to an enigmatic
(and heavily truncated) narrative and a successful text given an A-grade by examiners.

1 This large Discovery project was funded by the Australian Research Council from 2011-2014
(DP110104309).
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Looked at again, the ‘tactical readings’ reveal considerable potential, pursuing lines of
inquiry invited by the text and seeds of development in the hands of a teacher ‘alive’
to what students are proposing and knowledgeable about what his or her discipline
requires of students.

Section four offers a sociological account of the ‘rules’ that appear to operate in
students’ reading practices, drawing on Bernstein’s theory of ‘recognition’ and ‘realiza-
tion rules’ (Bernstein, 1990). It interrelates the semiotic and social factors as these
influence students’ responses and highlights the challenges facing boundary students
when it comes to examination tasks.

The fifth section of the paper reports on aspects of the Grammatics project
mentioned above which aimed to enhance teacher knowledge about resources for
meaning so as to lead development towards semiotic readings and improve achieve-
ment for participating students. Here | focus on data from the final year of the project
as teachers introduced primary and secondary students to interpretation of multimodal
narratives. This picks up on the insight from Kress that children largely take up the
resources we make available to them. Explicitness about tools for analysing images
is a special feature of this section.

The sixth section presents oral and written responses by boundary students in
case study classrooms and the dynamics of their reasoning processes. All students
featured reveal striking uptake of their teachers’ work with literary picture books and
observable shifts from tactical into semiotic readings. | show how dialogic interactions
with researchers and teachers enabled students to extend and develop their insights
and thus to tap into powerful forms of reasoning about texts — the domain of meta-
semiosis.

The final section draws out some implications of the discussion for teachers
working with boundary students and highlights the conditions under which creative
developments in their interpretive practices are likely to occur.

Reading practices of boundary students — a semiotic view

One enduring feature of examinations in L1 English is an unseen text that examinees
must interpret in writing. The narrative considered here is a short story called The
Red-Back Spider (Board of Studies, 1995)2. This text is based on a longer published
narrative by Peter Skryznecki (1986) about a migrant boy and his mother clearing
weeds in the garden of an Australian woman — Mrs Burnett. Mrs Burnett shows no
courtesy to the pair and refuses to let the young boy play with toys he has found while
sheltering under her house from the summer sun. In fact, she seems uncaring about
the mother’s discovery of a dangerous red-back spider in a tin at the bottom of the

2 The narrative can be found in the appendix, along with the examination question students faced.
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garden. The story focuses on the young boy’s growing curiosity about why Mrs Burnett
behaves as she does and why his mother is so upset. The narrative ends with the
sentence ‘I knew it was nothing to do with the spider’, and the question posed is: What
do you think the story is about?’ It is a puzzling story made more difficult because
the text has a different ending from the original and was heavily truncated to fit the
requirements of the examination. This affects intelligibility and the ability of students
to make sense of it in their written responses.

The two examples below are typical of those in the lower range of achievement.?
Because of the length of students’ responses, | present only one part of each written
text. Response 1 tackles the enigma of Mrs Burnett’s actions directly and is presented
below as Figure 2.

Figure 2: Response 1.

From an everyday perspective, the examination narrative is especially confusing
if we ask why any woman would object to a small boy’s use of toys relegated to
storage under a house. We are simply not told why Mrs Burnett ‘acted like that’, as
Response 1 makes clear. Whilst this reading engaged sensitively with the enigma of
the truncated narrative, it fared poorly in the hands of examiners, achieving a mark
of only 6 out of 20.

Response 2 is similarly perceptive and was judged inadequate, marked 5 out of 20.
The small excerpt from the essay included below relates the ‘lady’s actions’ to those

3 All spelling and grammar choices are as they were in the originals.
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of the spider protecting her young and is actually a plausible reading of the event
sequence in the narrative. Although there are problems of coherence in the writing, it
is a reasonable first draft that pursues a line of reasoning sensitive to the logogenesis
of the narrative. Part of the text is reproduced below as Figure 3.

Figure 3: Response 2.

Students who produced texts like these paid a heavy price for their failure to recognize
and produce what was (tacitly) required. This is not in the first instance a problem
of literacy but of recognition of how to read the text and how to structure the written
response. The responses suggest a ‘failure’ of orientation to task requirements.
What does a linguistic analysis offer educators keen to understand the logic of
students’ reasoning? One tool within Halliday’s logical metafunction is the grammati-
cal resource of Expansion used to develop messages in clause complexes. There
are three types of Expansion in SFL, akin to mathematical processes of addition,
multiplication and equation. In fact, we can use the mathematical symbols to represent
each type of Expansion (Halliday, 2004). Extension (+) adds meaning to a prior clause
using conjunctions like and, but, or, besides and instead of. This develops early in
children’s reasoning with the ‘and-and’ logic a feature of their writing for many years.
Enhancement (x) expands meanings circumstantially through clauses of time, place,
manner or cause and consequence and conjunctions like when, as, before, after, by,
because, if, so, although, even though and while. Causal reasoning is a powerful form
in discourses of explanation that feature in disciplinary contexts like history, geography
and biology. Elaboration (=) reframes messages by reformulating or exemplifying
a primary clause. We can reformulate implicitly through use of a colon or explicitly
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using conjunctions like for example, in other words and that is to say. Elaboration
is a powerful resource for offering an alternative picture of a phenomenon, making
particular aspects more vivid or abstract. It is privileged in contexts like L1 English
where students shift gears into symbolic abstraction (Christie, 2010; Macken-Horarik,
2009).

In monitoring students’ processes of reasoning, we can turn Expansion into probe
questions attuned to the kinds of logic employed by each writer. For example, we can
ask: Are students adding information or offering alternatives in an aggregative logic
(Extension)? Are they comparing things, giving reasons, situating events in time or
space, explaining purposes or consequences in a causal logic (Enhancement)? Are
they reformulating, distilling or exemplifying claims in a reframing logic (Elaboration)?
Questions like these provide a ‘window’ on learners’ current thinking and launching
places for further development.

A second way to develop messages is through voicing. In this case, we analyse
the ‘front’ of a clause complex where we often source messages to speakers or think-
ers. A key grammatical resource in voicing is Projection (Halliday, 2004). Students
can project a message using their own voice (e.g. ‘I think’) or another’s voice (e.g.
‘S/he thinks’). They can project messages as ideas (thinking) or locutions (saying);
they can directly quote or indirectly report wordings. Expansion and Projection can be
realized as relations between clauses or embedded within clauses, typically through
rank shift. In my work, | notate voicing using the letter ‘E’ to indicate evaluation and the
single quote sign for ‘thinking’ (E’) and double quote sign for saying (E”).

Let’s return to the earlier student responses and consider their deployment of
logico-semantic resources in the course of reasoning about The Red-Back Spider.
Response 1 reasons about the implications of events in the narrative and why they
proceed in this way. The dynamic quality of the student’s query about the author’s
intentions is revealed in Expansion (x, +, =) and Projection (E’ or E”). In the text below,
| indicate embedding in double square brackets [[ ...]], following conventions in An
Introduction to Functional Grammar (Halliday, 2004, p. 377).

Response 1
But | think (E’) the story was not about the spider (x) because it was killed
straight away. The main thing [[that caught my attention]] was (x) [[when Mrs
Burnett asked about the toy horse (+) and told him (E”) not to play with toys]].
That was the most confusing part of the story (x) when it doesn’t say (E”) why
she acted like that (x). So there must of been something with those toys [[that
he was playing with]].

Causal conjunctions like ‘because’ and ‘so’ reveal something of the student’s
inferencing processes. S/he engages with the text on its own terms and tackles the
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enigma it presents directly. One can sense the press of the student’s mind as s/he
struggles to understand the actions of Mrs Burnett. Ironically, it is an insight directly
relevant to the published version of the narrative, which reveals that Mrs Burnett is
indeed hiding a child inside the house who is unable to play with the toys that the
young boy wants to borrow. The student has insightfully tracked the issue inherent in
the narrative even if this is not rewarded by the examiner.

The second response also tracks the unfolding meaning of the narrative (its
logogenesis), but this is oriented to characters’ feelings and the action of the author in
shaping the reader’s response.

Response 2
... but | thought (E’) that the old lady’s actions towards the servant and her son
were very similar to those of the spider (+) and | felt (E’) that this story was
made very effective (x) by the writer not telling (E”) how the old lady felt (+) but
letting you think (E’) about how she feels ...

In this second text, we also encounter a reasoning consciousness and an opportunity
for discussion with a teacher alive to the student’s meanings. If we look closely at the
logic of students’ wordings, we are in a better position to understand their reasoning
and shift them in the direction of the discipline’s ‘horizon of expectations’ (Marshall,
2004).

In my research, | applied the principle of metafunctions to syndromes of meaning
choices at different ranges of achievement in responses to narrative. Table 1 presents
each metafunction and a related probe question.

Metafunction Probe questions
Experiential What is the text about for the student?

Logical What is the dominant logic of reply?

Interpersonal What evaluative stance is adopted towards the text?

Textual How does the student engage with the text and how is this displayed
in the method of development of response?

Table 1: A metafunctional perspective on students’ meaning orientations.

The probes can be seen as ‘optics’ that make students’ orientation to meaning visible.
Seen through an experiential lens, a student can construe the ‘content’ of a story as
enigmatic (about a few different things), as a window on experience (what happens
in the story) or as symbolic (about big themes in life). Although the orientation is not
always singular, there tends to be one dominant approach to interpretation of the
text. The logic of ‘reply’ can be aggregative, retelling or reframing, or some combina-
tion thereof. The evaluative stance can be subjective, empathic (identifying with
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one or more character) or text axiological (attuned to values privileged by the text).
Engagement with composition can be local (even atomistic), global and chronological
(syntagmatic) or global and relational (paradigmatic). Interestingly, there tends to be
mutual attraction between semantic features associated with a reading. For example,
a tactical reading often speculates over content, adopts an aggregative logic, reacts
subjectively and engages locally with the composition. This suggests that a reading
practice will have a distinctive semantic character even if there are individual differ-
ences within a student’s interpretation of a narrative.

Figure 4 represents the options for meaning in a system network, with choices arrayed
in response to a probe question:

— The text is enigmatic — about a few different things
What is the text about
for the student? ——The text is a window on experience — about what happens

L_The text is a symbolic construct — about big themes in life

— The student lists and aggregates details about the text
By what logic does the
student generate —T The student retells and explains events of the story
a response?
— The students explores and reframes text significance

— The student reacts subjectively to parts of the text
How does the student
evaluate the text? ——The student identifies characters’ feelings & viewpoints

L—The student evaluates voices & attitudes embodied in text

The student fixates on local aspects of text (atomistic)
How does the student
engage wilth the text? The student engages with global features of text (syntagmatic)

The student interprets global features of text (paradigmatic)

Figure 4: Options for reading narrative.

It is possible to infer the contextualization strategies employed by students if we take
a semantic approach to their reading. Generally, tactical readings emerge in contexts
where students take the ‘what do you think’ aspect of the context (and the question)
seriously. They will often try to ‘say something about the text’ in what appears as a
kind of ‘workaround’ typical of readings produced when the context and the text are
confusing.
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Table 2 below provides examples from tactical readings, all of which were relegated

to low-range achievement by examiners. | have underlined relevant linguistic choices

to bring out the semantic orientation associated with each metafunction and probe

question.

Metafunction/
Probe Question

Experiential
What is the text about
for the student?

Logical

By what logic does the
student

generate a

response?

Interpersonal
How does the
student evaluate
the text?

Textual

How does the student
engage with the com-
position?

Tactical reading: ‘Say something about the text’

It’s a puzzle

Example: The main thing that caught my attention was
when Mrs Burnett asked about the toy horse and told him
not to play with toys ...

Aggregative logic

Example: 7o me it had a few things the story was about.
How the father is away from his wife and son and telling
us how the wife is surviving with her son and then is goes
near the end of the story how Mrs Burnett reacted when
she saw the horse in the pocket and it sounded like she
didn t care if they got hurt

Subjective response
Example: Know wonder she was a old widow, the silly old
witch proberly drove him to die!_

Local (atomistic)

Example: [ think the story is good. The writer uses similes
“like a black pearl” and very descriptive about the spider.
1 feel the story doesn t really have much to do with red back
spiders.

Table 2: The semantic features of tactical readings.

Some students adopted a very different orientation to the task. They ignored puzzles

in The Red-Back Spider and construed the task as a demand for a semiotic reading,

privileging symbolic interpretation of events. An extract from Response 3 is presented

as Figure 5 and achieved an A-range mark (15 out of 20). Even though the writing is

somewhat awkward, the student interprets the task and the narrative in ways approved

by examiners.
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Figure 5: Response 3.

It is easy to discern the difference between successful and unsuccessful responses
in their ‘logics of reply’. Response 3 reframes the narrative, comparing the spider’s
hiding of her eggs to the woman'’s protectiveness towards her son. Elaboration is a
key resource which enables the student to shift upwards in gears towards symbolic
abstraction so highly valued in L1 English.

Response 3

The spider is like something foreign and dangerous,(=) just as the migrants
are seen as. The description of the spider laying its eggs hidden away is a
comparison of how the migrants must be. The woman’s son is seen as a
hindrance, (=) she has to protect him from those who look down on him and
accuse him unfairly, like when she stands up for him when he is found with
the horse. (=) This is just like the spider (=) who hides her eggs for protection.
The woman knows that her son cannot grow up the same as other children
because he will be treated like an animal; (=) like a poisonous spider.
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Like others in the top range, this student ignores the red herring in the task and fo-
cusses on the text as symbolic. In this strategy, the inexplicable actions of Mrs Burnett
are passed over for a reading that explains the treatment of the migrants in terms of
discrimination. Thus, the dilemma of the woman’s actions is ignored and the text is
approached as if it is fully meaningful. The evaluative stance is appreciative without
being overly subjective, and the student ranges over the whole text (and its relations)
to produce a global (paradigmatic) response to the composition.

Table 3 depicts the semantic features of a semiotic reading such as that evident in
Response 3.

Metafunction/ Semiotic reading - ‘Attend to higher order significance’
Probe Question

Experiential It’s a symbolic construct

What is the text Example: The separation between the two lifestyles, that of
about for the the lonely, selfish old woman, and the hardworking mother
student? is the essence of the story.

Logical Reframing logic (=)

By what logic does Example: The spider is like a comparison of the boy and
the student generate his mother. They are treated in the way the spider is; = they

a response? are seen as if they are poisonous.

Interpersonal Appreciative/impartial stance

How does the Example: However the sadness of the child's mother runs
student evaluate deeper than her fear of the spider. She is upset that this old
the text? woman, like the spider, hides her precious things away, and

runs to protect them at any sign of danger.

Textual Global (paradigmatic) engagement

How does the Example: The spider is like something foreign and danger-
student engage ous, just as the migrants are seen as. The description of the
with the text? spider laying its eggs hidden away is a comparison of how

the migrants must be.

Table 3: The semantic features of the semiotic reading.

The reading practices of boundary students -
a sociological view

Whilst a semiotic approach sheds light on linguistic aspects of students’ readings, it
does not explain their social origins. In my analyses of hundreds of student texts, |
came to realize that literate responses were sometimes given low grades because
they had not approached the text in the ‘right way’ (Macken-Horarik, 2003, 2006).
In this respect, the difficulties were social rather than (just) linguistic. A sociological
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perspective on trajectories of boundary students is necessary to fully understand why
students whose insights are profound are vulnerable to failure in school English.

A sociologist of education, Basil Bernstein observed that differences in school
achievement were not primarily related to students’ intelligence or exposure to
particular varieties of English, but connected to the interactive practices into which
students were socialized. For Bernstein, as for Richard Teese in Australia (2011), a
formative influence upon students’ trajectories in schooling is class structure. This
“influences work and educational roles and brings families into a special relation-
ship with each other and deeply penetrates the structure of life experiences within
the family” (Bernstein, 1971, p. 175). Bernstein realized that middle-class students
communicated in ways that made them more likely to succeed in school than their
working-class counterparts. He linked class differences to classification and framing
values, which he operationalized through what he respectively called recognition rules
and realization rules (Bernstein, 1982, 1990):

Classification and framing are theoretical concepts which attempt to specify the
nature of the rules transmitters and acquirers are expected to learn if they are
to produce what count as legitimate meanings and the legitimate form of their
realization in relevant contexts. We do not have classification and framing in our
heads but tacit rules for the recognition and realization of contextually specific
meanings and practices. (Bernstein, 1990, p. 127, my italics).

Using Bernstein’s categories, we can see how their social formation shapes some
students’ reading of task requirements. Within the portion of the school population
able to ‘recognize’ what a question is really asking, some are better able to ‘realize’
requirements in a successful response. Socially advantaged students are more likely
to contextualize a task (and thus read a text) in institutionally valorized ways. Others,
often students on the boundaries of schooling, do not have access to the ‘rules’ that
invisibly infiltrate practices in L1 classrooms. In my experience, they assume that a
question about their thoughts about a text is akin to those asked by teachers every
day in classrooms. Taking the ‘what do you think’ aspect of a question at face value,
they will offer opinions and comment subjectively, saying ‘something’ about a text, as
the question seems to imply. In Bernstein’s terms, they will misrecognize the context
as familiar (or everyday) and thus be unable to proffer an acceptable (literary) read-
ing. Table 4 applies Bernstein’s recognition and realization ‘rules’ to contextualization
practices of boundary students and the kinds of response they produce as a result.
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Recognition & Realization rules | Tactical reading

Recognition - “What’s Contextualization: “This is an ambiguous
required of me here?’ situation. The story is enigmatic. Consider what
it means for you personally. Try to imagine why
it is written the way it is and what the author
might have wanted to achieve. Tune into one or
more details of interest.”

Realization - What kind of Response strategy: “Produce a personal
response will work? response. Write about your reaction to one or
more aspects of the text. You could imagine
other endings, empathize with the characters or
respond to something in the text. Just keep
writing!”

Table 4: A sociological interpretation of the tactical reading.

No matter how plausible the line of inquiry adopted, and no matter how well they write,
students’ social (and class) formation will influence the ‘rules’ they apply to a situation
and how they respond to its demands. The difficulty becomes more acute when the
task is apparently open-ended, as in this case — ‘Why do you think the story ends this
way?’

Students who know how to ‘read’ contexts such as the one | am considering in this
chapter operate differently again. Table 5 presents the ‘recognition’ and ‘realization’
rules tacitly influencing the readings of successful students.

Recognition & Realization rules | Semiotic reading

Recognition - What’s Contextualization: “This situation requires
required of me here? literary competence. Even if we ask you why
you think the story ends this way, you should
not speculate. Adopt an appreciative (impartial)
stance, interpret its symbolic significance and
attend to binary oppositions that organize it.”

Realization - What kind of Response strategy: “Produce a literary reading
response will work? interpreting events as symbolically akin; adopt a
compliant reading of value positions invited by
the text and demonstrate global, paradigmatic
awareness of the pattern of meanings in the text”.

Table 5: A sociological interpretation of the semiotic reading.

The analysis presented above reveals that even though tactical readings are not
valorized, they yield insights that we miss if we accept institutional practices (and
exclusions) of L1 English at face value. The semiotic reading is highly valued, even
if it avoids the challenge of a close reading and lacks a willingness to puzzle over
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perplexing logogenesis. A tactical reading is a launching pad for discussion and a
stepping stone towards a semiotic reading. In this way, the first readings become part
of the expanded repertoire that an attuned and effective teacher can mediate.

Effective mentoring only occurs if teachers have an appreciation of disciplinary
directions in which to head and can scaffold a semiotic reading amongst other pos-
sible readings. But it also depends on a sociological appreciation of how their social
formation might lead students to make more or less productive assumptions about the
demands and possibilities of a learning context. The teacher must attend to all three
factors affecting semogenesis — the text in focus, the individual’s current orientation
to meaning and the social formation currently influencing this. The task is to widen
students’ purview so they can interpret texts in ways apposite to the discipline. When
it comes to a semiotic reading, this means relating local features of interest in texts to
their global patterning in a composition, interpreting their symbolic significance and
ways in which they position readers to see, feel and value what happens to characters
in a story. Teachers have a vital role to play in helping students ‘recognize’ what is
required in a task (what counts where) and scaffolding rhetorical nous so they can
‘realize’ requirements by writing a successful response. | turn to this challenge in the
next section.

Introducing students to a semiotic reading —
teacher challenge and uptake

Australian teachers are expected to induct students into semiotic analysis of
multimodal texts like picture books, graphic novels, posters, websites and films
(ACARA, 2012). The data presented in this section was collected in the final year
of a project investigating the relevance of systemic functional (SF) grammatics for
English (Macken-Horarik, Love & Unsworth, 2011; Macken-Horarik, Sandiford, Love
& Unsworth, 2015). In adapting this metalanguage for multimodality, we exploited the
resonance between meanings made in verbal and visual texts. For example, Projec-
tion in language is akin to speech bubbles in graphic novels and lip sync in films. Verbs
of perception in linguistic narratives can be related to gaze vectors in picture books
and even shot-reverse-shot in films. Attitudinal language can be related to colour
choices that generate ‘Ambience’ in images (Painter, Martin & Unsworth, 2013) and
so on. In the grammatics project, we made use of the analogic potential of SFL to
explore the complementary contribution of image and verbiage to narrative semiosis.

If they were to move from an insightful tactical reading to a semiotic reading,
students would need access to tools that helped them see texts as semiotic constructs
— what | call meta-semiosis. Meta-semiosis is not something educators fully appreci-
ate (Unsworth, 2014). But it can be made visible using a metafunctional framework
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adapted for disciplinary knowledges like L1 English (Macken-Horarik, 2016). For
example, when reading multimodal narratives, students needed to learn how to relate
concrete particulars such as setting, character and action to their symbolic import
(experiential). Logically, they needed to learn not just how to accumulate insights
but to reframe these in light of themes of the text. Interpersonally, they needed to
distinguish the feelings and views of characters from value positions privileged by
the text (its axiology). Authors often distance readers from the values of characters
in the diegesis through interpersonal choices in the text (Macken-Horarik, 2003). And
textually, students needed to engage with texts as compositions rather than just as
stories. This is not to privilege the semiotic reading by fiat, as if it were the only one
worth teaching, only to show that its requirements can be made visible and students’
chances of success improved.

The metalanguage of SFL is a challenge for teachers. In order to make it manage-
able for participating teachers in four workshop days, we needed to be selective about
which aspects of the Grammatics project would be productive in supporting students
in reading narratives. We focussed on interpersonal meaning, because it is an aspect
that is often not taken into consideration in literacy teaching in Australia or taught in
very superficial ways. Workshops introduced visual choices in Interactive Meaning
systems such as Social Distance, Focalization and Subjectivity. These technical terms
are capitalized because they designate choices within system networks outlined in SFL
and recent adaptations of this for images. Drawing on seminal work by Gunther Kress
and Theo van Leeuwen, we showed teachers how to analyse ‘shots’ of characters
in literary picture books, posters and films (Kress & van Leeuwen, 2006). A semiotic
reading requires identification of formal features and their functions (e.g. how close-
ups engage viewers directly while distant ‘shots’ offer an impersonal view). But it
also means relating features to ‘big issues’, such as animal cruelty in The Great Bear
(Gleeson & Greder, 1999) or the healing power of love in The Tunnel (Browne, 1989),
both of which featured in our work with teachers.

Some teachers also related choices in key systems to probe questions for teach-
ing children about artists’ choices.

Figure 6 presents one adaptation of interactive meanings developed by a teacher
we called Carol in our project.* It is based on systems explained in Reading Visual
Narratives (Painter, Martin & Unsworth, 2013).

4 Carol, like all names for teachers and students, is a pseudonym to protect the identity of research
participants.
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Is the participant looking straight at
you?

1
S
Isita close up? ]

Social H Is it a mid shot? ]

Focalization

Is the participant looking away from

Social
distance

Interactive
meanings

Is it a long shot? ]

Are the body and eyes in the image facing

Involvement you front on?

Are the body and eyes in the image at an
oblique angle to you facing the image?

Wiewer power H Is it a high camera angle?

Detachment

Subjectivity

Equality Isitan eye level camera angle?

Representati-

Is it a low camera angle?
onal power

Figure 6: Options for interactive meaning in images and probe questions.

Students learned to identify and discuss images using their new semiotic vocabulary
and participated in discussions about how they added to, opposed or counterpointed
the language of picture books and other multimodal texts. Teachers used explicit
pedagogies to scaffold higher order understandings — moving students from identifi-
cation of choices made (e.g. type of shot, camera angle and gaze) to description of
their function on the page and into interpretation of changes in these choices in the
course of the narrative. Introduced to this semiotic toolkit, project students were able to
develop a more global orientation to composition, attention to themes and text values
and meta-semiotic awareness overall. Teacher mentoring took them in some exciting
new directions in their reading and response repertoires.

One of the texts — The Lost Thing, written and illustrated by Shaun Tan (2000) —
proved a wonderful resource for several teachers. The Lost Thing is a story about a
boy who discovers a bizarre creature whilst collecting bottle tops at the beach. After
some time playing with the ‘thing’, the boy realizes the creature is lost and decides
to find out who owns it or where it belongs. The enterprise fails, with each person he
contacts indifferent to the creature. The boy feels sorry for the lost thing and attempts
to find somewhere to take it so it will no longer be lost. The story ends with a question
about which character is really lost.
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A Year 6 teacher, Megan, reported on the impact of The Lost Thing on her class.
Figure 7 is an extract from her presentation for teachers about how she worked with
interactive meanings. It includes shots of students’ analyses of layout and emphasis.

The first thing we did was to teach the students how the Interactive
meanings could impact the reader and create meaning through

the characters’ positions. Firstly as a class and then individually,
students looked at the layout of the text. They identified the back-
grounds, borders, where and how the text was laid out. They then
looked at how certain things within the layout stood out through
colour, position or size. Students were able to easily look at the
text level structure of The Lost Thing and identify the stages of the

narrative. ...

Figure 7: An extract from Megan’s presentation.
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Megan was impressed by the impact of this new metalanguage on formerly disen-
gaged students. We explore the response of one of these students in the next section.
To assess development of semiotic awareness, we asked teachers to give students a
common prompt and to collect and evaluate their written responses to questions about
image and verbiage. The Great Bear by Libby Gleeson and Armin Greder (1999) was
the text we used to assess students’ starting points. Following a three-month period
working with visual analysis, text response and interpretation, teachers gave students
a second prompt — a picture book called The Tunnel by Anthony Browne (2000). The
questions posed focussed on choices for Social Distance, Attitude and Focalization,
which had been the major focus of teaching.

Students’ responses to the first multimodal narrative were minimal in scope, highly
subjective and superficial in significance. Many revealed an inability to recognize
what was required in the task. As Tables 6, 7 and 8 below indicate, students typically
identified the main character when asked what the story was about. Their explanations
were framed in terms of the diegesis rather than the shaping of the story by artist and
author. Most students were stymied by this first task.

Students’ responses to the second narrative revealed a different story. Many
students initially regarded as struggling by teachers revealed a shift from a limited
focus on characters and events to a more global awareness of the text as construct.
They demonstrated a richer capacity to reason semiotically — moving from the ‘what’
and the ‘how’ to the ‘why’ of an author’s choices. For example, whereas in their first
response most students had ignored front and end papers of the picture book (which
in The Great Bear in the first task are central pivotal to the cosmological significance
of the narrative), they now paid attention to the final pages of The Tunnel (also crucial
to higher order significance). It was clear from both oral and written work that students’
semogenesis was expanding

Tracking semogenesis in students’ readings

It is possible to track semogenesis in oral and written responses by students, following
teacher interventions. To reprise the model outlined earlier, readers learned to read
multimodal texts and developed new orientations to meaning through the support of
semiotically informed and explicit pedagogy. Figure 8 reprises each variable relevant
to the development of text response.
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Figure 8: Three variables influencing expansion of students’ repertoires.

Sociologically, we wanted to know how students construed not just the subject matter
of the story but the kind of context they were ‘in’. We asked the same kind of open-
ended question in each prompt. When asked ‘What is the story about?’, students could
interpret this as an opportunity to identify characters (a bear, a brother and sister), a
retelling task (a story sequence) or a demand for symbolic interpretation (higher order
themes). The kinds of questions we asked are included in tables 6-8 following discus-
sion of responses by each student. Two earlier publications deal with the relationship
between students’ interpretations and visual aspects of the common prompt (Unsworth
& Macken-Horarik, 2014; Macken-Horarik et al., 2018). In this chapter, | focus on
emerging semiotic orientations in boundary students like Daki (Year 4), Theo (Year
5/6), Emile (Year 6) and Louise (Year 10). These were just four of the students who
talked to us in interviews about their responses, elaborating on and explaining thinking
evident in written work they had produced earlier.

Daki (Year 4)

One of the teachers working in a remote region of Australia — Alice — spent some
weeks exploring interactive meanings with her Year 4 students, many of whom were
disadvantaged through economic hardship and isolation. Like Daki, the other ten
year-olds in Alice’s class were new to semiotic reading. Daki spoke to a co-researcher
(Carmel Sandiford) and | about her interpretation of The Lost Thing. The richness of
her insights can be captured through logico-semantic analysis.
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Carmel: Do you remember any parts of that story that made you think that
he was the lost thing?

Daki: Well, at the beginning he was very - quite boring. (=) He was just
looking for a bottle caps collection.

Carmel: That's right.

Daki: And then he sees the lost thing (+) and he’s very peculiar about

it (+) but lost in a way.
Carmel: Ah, ha.

Daki: He doesn’t know (E’) what it is, (=) how he got there. (=) He just
seems lost himself.

Mary: Isn’t that true.

Carmel: Itis true, and at the very end, too.

Mary: What happens in the end? | can’t remember.

Carmel: The very end is where - well do you remember?

Daki: Yeah... he gives the lost thing not to the prison, basically, (+) but

itis - || it's very - || (x) because all the movie was very dull || (x)
but when he got to this very nice place || it was very colourful ||
(+) and there were heaps of bright things and colourful lost things
[| (+) and he lets him go there, (+) || and | think (E’) he actually
found the lost thing || (x) so that he could open up || (+) and
actually not be lost himself. (=) That's why he tried to solve the
lost thing in himself (E’) | think.

Daki’'s comments suggest an emerging understanding of the symbolic significance of
the enigma of the lost thing. She realizes that the boy who finds the creature is the one
who is really lost. It was clear to us that Daki arrived at this insight in the course of our
conversation. Mary asked: ‘What happens in the end?’ and Daki responded freely, ar-
ticulating her thinking in a dialogue which supports her reasoning. The logico-semantic
connections highlight the generativeness of her reasoning — a growing awareness of
the symbolic meaning of ‘lost’. There is evidence in her use of Elaboration of a growing
capacity for reframing, putting her in a strong position for later work in L1 English.

Theo (Year 5/6)

In a different class at the same regional school, Carol taught her Year 5/6 students
about visual Focalisation, which refers to the perceptual angle on experience pre-
sented in the gaze of characters. Figure 9 is taken from Painter et al. (2013), which we
used to outline Focalisation in images. | reproduce the figure (which at that time was
‘in press’) because it helps in understanding what Theo was able to see and explain
as a result of his teacher’s mentoring.
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Figure 9: Focalisation options introduced to Year 5/6 by Carol Painter.

Theo was a boundary student whose written work was poor and who caused problems
for his teacher when he felt alienated by literacy tasks. However, Theo was highly
engaged by classroom work on Focalization. In our interview, he led me down an
unexpected path — the connection between point of view and first- and third-person
video games. Figure 6 demonstrates the depth of his engagement with the topic of
mediated point of view and an ability to reason about its workings in video games.

Mary: Now, you mentioned something else which is quite complex and
demanding — mediated and unmediated Focalization. Can you
explain the difference, and can you find an example here? | don'’t
know if there are any examples in The Tunnel.

Theo: | think unmediated is we’re like not at all in the picture (+) but like
with my video games that | play - You're like behind them, (=)
you're like right behind them and (+) you are controlling them.

Mary: And is that unmediated, when you are right behind the character
or mediated?

Theo: | think that’s - Mediated.

Mary: Mediated is where you are actually looking behind with the

characters as if you were standing there?

Theo: It's mediated either when you are facing - (=) You're the person
(+) and you can see just their hands (+) or maybe nothing. (+) Or
you're there (+) and you can see like a bit of their head and the
shoulder (+) and you can see [[what they’re doing]] (+) but you're
not actually them - (=) It’s like Grand Theft Auto.

Mary: What's that?
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Theo: Oh, a video game.

Mary: How does that work in Grand Theft Auto? Are you looking at
mediated images mainly there or unmediated?

Theo: Mediated. (x) Because it's like third-person camera. (x) So, like

you are not all in there (+) but you are controlling them (+) but you
are not in the picture or anything.

Mary: But it’s as if you are.

Theo: Yeah, well he’s running around (+) and you can see his back,
(=) you can only see his back (+) and like you can turn around
and that sort of stuff.

Mary: Okay.

Theo: But the first-person camera is Modern Warfare 3.

Mary: Modern Warfare 3 is first person. How so?

Theo: (x) Because you can only see, (=) like you're the actual person

and you’re the person (+) and you're looking out the eyes. (=) You
can only see thumbs and the arms -

Mary: Okay, that’s interesting Theo. You've given me so much feedback
on what you’ve been learning. | can see you've been learning
a lot.

The logico-semantic features of Theo’s discourse reveal his enthusiasm to not only
elaborate on what he has learned, but to share it with me (who knew nothing of Grand
Theft Auto). Many students in Carol’s class talked with me about what they were learn-
ing, and their explanations were just as lively and engaging. Theo’s oral explanations
outstripped his written ones, which were tangential to questions posed about the text.
But development is nevertheless evident.

Whilst his interpretation of The Great Bear was fairly minimal, it was more precise
when he wrote about The Tunnel. There are signs of symbolic interpretation in verb
choices like ‘shows’ and his use of causal conjunctions like ‘because’ and ‘so’ to
develop messages. Theo'’s work on images provided him with a footing on the path to
a semiotic reading and a way of looking afresh at games that were part of his everyday
interactions with multimodal texts.
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Emile (Year 6)

Emile was regarded by Megan (mentioned earlier) as one of her weaker students. He
was new to Australia and to English as an additional language. His discourse reveals
occasional difficulties with subject-verb agreement and pronoun reference. But Emile’s
intuitions about semiosis were strong, even in his first response. He was one of the
few primary school students to ‘get’ the connection between the story of the great bear
and the creation of the ‘Great Bear’ constellation in his response to the first question
in the prompt. The following extract from Carmel’s interview with Emile and a second
student (Kian) focuses on what he had learned about interactive meanings from his
teacher. Here he reflects on point of view in relation to the last picture of the brother
and sister in The Tunnel (picked up in Q2i in Table 6):

Carmel: Okay. What else has your teacher helped you with? | know you
talked a little bit about colour and how that helps you understand
something about images. What about interactive meanings? Did
you do anything on that?

Emile: Yes, we learnt some different modems (sic). For example, we
learnt demand and - -

Kian: Equality?

Emile: Yes, equality in this picture.

Carmel: And you are looking at the very last picture in The Tunnel?
Emile: Yes, where the two main characters are looking at each other. In

this one, they - it's intimate, so it's quite close, it's a headshot
and it has a detachment, but it quite shows you how happy the
face is. For example, you can see the detail that’s in the face and

the smile.
Carmel: So why close?
Emile: I’'m guessing this - because in other pictures they don't really give

you a good view of her face and she isn’t really smiling in those
faces. She’s just - not much face detail. Whereas this one, they
have finally been through something together; they’re now a
real family, so in this one they’re showing they’re actually friends,
they are actually now a proper family.

Carmel: Thanks, that'’s terrific. Thanks, Emile.

Emile has pursued a line of inquiry that builds on what Megan emphasized in class-
room interactions — a concern for the ‘why’ beneath the ‘what’ of semiotic choices in
picture books. This is the reason why students analyse images in the discipline of
English — they need to explain the effect of particular selections. English, after all,
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is a subject about meaning, as Kress has observed (Kress, 2006). Let’'s pause for a
moment on the unfolding dynamism of his insight using logico-semantic resources of
Expansion and Projection. It is significant that Emile frames his excursion as a guess,
which is the basis of abductive reasoning so apposite to a discipline like English, with
its focus on meaning:

(E’) 'm guessing this — (x) because in other pictures they don’t really give you
a good view of her face (+) and she isn’t really smiling in those faces. (=) She’s
just - not much face detail. (+) Whereas this one, they have finally been through
something together; (=) they’re now a real family (x) so in this one they're
showing (E’) they’re actually friends, (=) they are actually now a proper family.

There are two features to note about this short discourse. The first is that, like Emile,
we are on the edge of his thinking as he integrates his understanding of the link
between facial expressions like smiling and emotional states with awareness of the
higher order theme of this narrative — becoming a real family. Emile deploys the full
set of logico-semantic resources to build this argument — Extension, Enhancement,
Elaboration and projection of ideas (E’). Emile is using language at full stretch and his
reasoning activates a wide range of logical connections. The second is that Elabora-
tion enables him to shift the discourse upwards into symbolic abstraction. So we get
the facial view and the smile and then the reformulation in ‘they’re a real family ...
they’re actually friends’ as he highlights the implications of the illustrator’s choices. In
comparing early and later moments in the narrative, Emile also demonstrates global
awareness of relations between one part of the text and another. He is no longer
limited to a retelling strategy but is moving into a relational reading of the oppositions.

In scaffolding meta-semiotic awareness, Emile’s teacher achieved more than an
introduction to technicality. She highlighted purpose (the ‘why’) behind visual choices.
As with Theo, Emile’s spoken response showed greater evidence of growth than
his writing. Students learned about choices and their meaning through classroom
interactions and could demonstrate this more easily in talk than they could in writing.
This dialogism is a key aspect of pedagogies associated with the Sydney School —
the importance of ‘guidance through interaction in the context of shared experience’
(Martin, 1999; Rose & Martin, 2012, emphasis added). Table 7 presents Emile’s written
responses with salient choices in bold typeface.
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The Great Bear

The Tunnel

Q1) What is the story about?

A circus bear a dancing bear

Q1) What is the story about?

The story is about a brother and sister who are
nothing alike and then they come across a tunnel

Q2f) Why are we looking down
on the people in the picture?

We are at the bears point of view

Q2a) This double page begins with “His sister
was frightened.” Why is the first image of the
girl shown as it is?

Because on the page the text says that “His sister
was frightened” so part of the text relates to the
text on a previous page cause it says “She was
afraid of the dark”.

Q21i) Why has the artist drawn the
faces of the people like this?

1t fits the book

Q4) The last double page begins with “When
they reached home...” Why do you think the last
image is shown as it is?

This image is picked because “when they
reached home” - the image for that part of the
text won t relate to the story.

Q2j) The last double page has
only one word. Why is this one
word important to the story?

Because the bear is making this
word and the bear is important to
the book

Q3c) Why do you think the last word, TOGETH-
ER, is printed by itself on the last line?

On a previous page there mother says “Out you
go together and try to be nice to each other just
this once” so on the fourth image it shows that

they are having a cuddle and being nice to each
other.

Table 6: Theo’s written responses to prompt questions about picture books.
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The Great Bear The Tunnel

Q1) What is the story about? Q1) What is the story gbout?

The story is about a bear who is in a cir- | The story is about two people they were
cus and she dances for the crowed some of | sister and brother but they had nothing
the clap but other hurt her but in the end | in common untill her brother went into a
she had enough so she jumped of a pole | tunnel but when he didn 't come back out
and became the constellation the great she had to go inside the tunnel to retrieve
bear. him although she was scared she went
ahead to save him and at the end they
became friends and sister and brother.

Q2f) Why are we looking down on the Q2a) This double page begins with “His
people in the picture? sister was frightened.” Why is the first

) image of the girl shown as it is?
Because they are in charge.

It shows that the sister was frightened
and scared also it shows that the girl is
lonely without her brother.

Q2i) Why has the artist drawn the faces of | Q4) The last double page begins with
the people like this? “When they reached home...” Why do

. ) you think the last image is shown as it is?
So we know the people are being cautious.

The last image is shown as it is because it
shows that they are family and in this pic-
ture instead of the other shows cool and
warm colours whitch brings out a great
feeling to our harts not only that but this
is possibly the only picture smiling at
such great detail it’s also has equality
and is an intimate shot so you can really
see the detail of her face and happiness.

Q2j) The last double page has only one Q3c) Why do you think the last word,
word. Why is this one word important to | TOGETHER, is printed by itself on the
the story? last line?

it says that the bear has had enough 1 think that together has its own line and
is bold because they are now a proper
family and that they love each other now.

Table 7: Emile’s written responses to prompt questions about the picturebooks.

Emile’s attention to features of Social Distance (e.g. intimate) and colour (e.g. cool
and warm) is noteworthy. Particularly revealing is his use of symbolic processes (e.g.
shows) which enable him to highlight the abstract significance of forms. In his second
response, Emile is reasoning more from text than story, with the composer ‘causing’
choices rather than the characters, as in his response to the first prompt. Furthermore,
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he is taking account of different selections — gaze, colour and shot size — which he
explains in detail.

Louise (Year 10)

In an earlier section of this paper, | signalled the value of reasoning about the ‘why’
beneath the ‘what’ of narrative composition. Tom’s Year 10 group responded to this
emphasis and several of his students demonstrated growing awareness of intentional-
ity in their reasoning. Like Daki, Theo and Emile, Louise revealed growing literariness
in her interpretive practices.

The interview with Louise is taken from a longer dialogue between a peer (Helen)
and researcher (Carmel) during which Carmel urged Louise to develop her account
of the significance of events in The Tunnel. The extract below pivots around the
transformation of the character of the brother, who had earlier made fun of his sister’s
timidity, into a stone statue.

Carmel: Is there anything else you would like to say about The Tunnel, the
work that you have been doing, anything? Go on, Louise — you've
got an idea.

Louise: There was just one thing | noticed. | guess it just symbolizes — you

know — when the brother went into the tunnel and the next time
we see him as a stone in the dark, magical forest | guess, which
is what you normally see in fairy-tale books, right.

Carmel: Ah ... yes ... Very good.

Louise: Yes, it just kind of makes me feel like the brother and the sister
somehow are - um, how do you say it?

Helen: Are alike?

Louise: No, they kind of get the feel of what the other - what the other’s
world is like,

Helen: That's good.

Louise: ...like how the brother is so energetic and adventurous and

like how the girl would not normally do that, but this time she
went into the tunnel on her own, into this adventure. And then the
boy, who doesn’'t do anything with the fantasy stuff, with fairy
tales, fantasy, monsters and witches - now we see him in the girl’s
world, in this dark magical forest turned into stone. So ...
Carmel: That is so clever, Louise. You are so clever.
Louise: | just thought of that when | read the book. Pretty good.

73



74

Mary Macken-Horarik

Helen: Also it shows that they were able to experience the emotions
that the other one would face in like the same situation, because
he’s running - normally he seems so brave and everything to his
sister. But when he’s frozen in stone, you can see on his face that
he’s really actually scared looking back and he’s running really
fast and he’s frozen in that position and, in the tunnel, Rose is
actually being the brave one and going in to get her brother.

Carmel: It's like a role reversal. It's wonderful.

Louise: That’s it. That's it.

Carmel: Thank you so much. That was terrific to hear that from both of
you.

The exchange is full of the energy of sudden insight and the dialogic context enables
both Louise and Helen to develop their intuitions, building on each other’s reasoning. A
logico-semantic analysis of this discussion reveals the dynamism of their joint thinking.
In fact, it is possible to see the whole discourse as a reformulation of the first message:
‘they get to experience what the other’s world is like’ — a key symbolic meaning in the
picture book.

Louise: (=) like how the brother is so energetic and adventurous (+) and
like how the girl would not normally do that (x) but this time she
went into the tunnel on her own into this adventure. (x) And then
the boy, (=) who doesn’t do anything with the fantasy stuff, with
fairy tales, fantasy, monsters and witches — (x) now we see him
in the girl’s world, (=) in this dark magical forest turned into stone.

Louise’s language choices suggest knowledge of an overarching narrative arc — the
earlier ‘state of affairs’ of the characters indicated by the word ‘normally’, the girl’'s
response to the crisis indicated by the conjunction ‘but’ and the boy’s transformation
indicated by the conjunctions ‘and then’. She has developed global awareness of
the text as crafted — as an aesthetic composition. She demonstrates insight into the
text-reader relation in her final words — ‘Now we see him in the girl's world’, which is
reformulated as ‘in this dark magical forest turned into stone’. It is the reader who is
addressed by the text now.

Sometimes growth appears in obvious ways. When it comes to writing, we noticed
across the board that almost all students wrote markedly longer responses to the
second prompt compared to the first. Table 8 presents examples from Louise’s written
responses to questions about the prompts.
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Focus responses to picture books - Louise (Year 10)

The Great Bear

The Tunnel

Q1) What is the story about?
The story is about a circus bear.

Q1) What is the story about?

It’s about two siblings, a brother and a younger
sister, who at first doesn 't get along due to the
contrast of their personalities. But after they
went through a mysterious tunnel, into a mys-
terious dark forest, they manage to overcome
their differences and have learned to appreciate
each other's way of living.

Q2f) Why are we looking down on
the people in the picture?

From my impression of them, it
looks as if they are the menacing
bullies to the bear.

Q2a) This double page begins with “His sister
was frightened.” Why is the first image of the
girl shown as it is?

The image of the girl frowning and having a
negative look on her face shows the current
emotions at this part of the story. The black
background represents her acute fear of the
dark, while the shape of it can clearly be seen
as the tunnel.

2i) Why has the artist drawn the
faces of the people like this?

Dark colouring, shadowy faces and
evil looking eyes drawn on the
people s faces shows that they are
not the sort of crowd you would
like the hang around with.

4) The last double page begins with “When they
reached home...” Why do you think the last
image is shown as it is?

The warm yellow lighting of this picture gives it
a sense of warm feeling. The way how it shows
the boy and girl really close to each other can
symbolise how their relationship grew, to the
point that they are really close now (compared
to before, they are shown to be quite distanced
apart all the time).

2j) The last double page has only
one word. Why is this one word
important to the story?

This one word contains a lot of
emotion (anger, courage), the part
where a big change occurs, where in
the storyline takes a big turn either
for the better or worse.

3¢) Why do you think the last word, TOGETH-
ER, is printed by itself on the last line?

It emphasizes the main message and the moral
of the story, that siblings should love and appre-
ciate each other.

Table 8: Examples from Louise’s responses to questions about prompt texts.
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Although Louise is demonstrably aware of narrative structure in her response to Q2j
on The Great Bear, her later work is palpably semiotic in character. In responding to
the second prompt, she devotes attention to visual choices (gaze, colour framing)
and to their significance (e.g. ‘symbolizing how their relationship grew’). Development
in symbolic abstraction is clear in the greater range of symbolic processes that en-
able her to demonstrate links between formal choices and significance (e.g. ‘show’,
‘represent’, ‘emphasize’ and ‘symbolize’). A paradigmatic global orientation is evident
too, whereby Louise highlights the contrast between the previous and current states
of relatedness (Q 4). She is now reading the binaries that underpin the different worlds
of the characters and the transformation of these through the warmth of the girl’'s
response to her brother. Louise can process syntagmatic meanings in narrative (the
diegesis), but is no longer captive to the sequence of events. In effect, she can read
the paradigms that structure the text (the semiosis).

Conclusion

This chapter began with a commitment to return to an earlier space in which analysis
occurred and think again about the inadequately recognized potential in students’
responses to narratives. Tactical readings are not rare — they are often our first
response to colour in an image, a troubling motif in a film, a meme, a joke or a blog
post. We tend to react subjectively, wondering whether to read on or not. If we do read
on, we process wordings, images and pages syntagmatically, deciphering choices ‘on
the run’, working out what is going on. Later, we might reflect on the significance of
choices — the layers of meanings they reveal. Paradigmatic interpretations shift out of
sequences towards symbolic abstractions these sequences (may or may not) carry.
This is not to disavow the importance of first responses. Without them, students are
unlikely to move towards deeper and more nuanced readings. Central to this trajectory
are dialogues that take students’ responses seriously and reflect a willingness to track
their unfolding insights carefully. This is more important if the student’s oral or written
response is halting, syntactically awkward, unfinished. The first response is often full of
meaning and good sense, as | discovered when | looked again at several low ranked
responses to The Red-Back Spider.

If teachers are to mentor semogenesis effectively, they need to allow time for
reflection on the concrete particulars of a text, for initial subjective reactions to striking
details in the composition and to listen attentively as students ponder the composer’s
interests and agendas. Conversations about texts such as those between researchers
and students above often elicit insights are full of mutuality, play and the unforeseen
insight. We make too little of the potential of such dialogues and as a result often
vacate the space for interesting explorations with our students. In literacy classrooms,
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repertoire development is central to what Martin and colleagues call ‘individuation’, in
which young people take up the admittedly problematic resources of the larger culture
(Martin, Zappavigna, Dwyer & Cleirigh, 2012). But culture can be found in moments
of play too and in the leap of insight that is too easily relegated to the margins.

L1 classrooms are not just sites of semiosis but of semiotic study. One social
semiotician who has influenced thinking in L1 English is Gunther Kress. He stresses
the need for attention to theories of meaning in a renewed ‘English’:

In some form or another, theories of meaning (-making) are at the core of
‘English’. This is so, whether we are raising questions of (literary) creativity or
the imposition of the norms of a putative standard form of a language. Explicitly
or implicitly, theories of how we make meaning underpin all aspects of the
English curriculum and of English pedagogies. In rethinking ‘English’, it is es-
sential to bring these theories to the fore. They shape our actions so potently,
so insistently, that to leave them implicit is to make reflection and new thinking
impossible. (Kress, 2006, p. 37)

Kress’s appeal to make theories of meaning more explicit in English is crucial to the
dialogue between social semiotics and L1 English. Attention to the text (logogenesis)
and tracking of students’ developing capacities for meaning (ontogenesis) should
be part of a broader social formation that inducts all young people in the meaning
potentials of the culture (phylogenesis). Figure 10 depicts development from tactical
to semiotic readings for Theo, Daki, Emile and Louise.

Semiotic

Emile

Theo

Tactical

Daki Louise

Figure 10: Widening purview.
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Boundary students are students on the margins of classrooms, disciplines and (of-
ten) society. They participate, if at all, as visible or invisible outsiders. Many find it hard
to invest in classroom discourses. They resist work on texts they find hard to read, act
out, or (far too often) stay silent. As a result, they miss out on the discourse potential of
English, they misrecognize high stakes contexts for everyday ones and fail to ‘realize’
not just an appropriate response but their potential as disciplinary insiders. Our job
as researchers and teachers is to help students find a way in to L1 disciplines — a
way they find engaging, revealing and fruitful. The tactics boundary students employ
in first responses to a narrative, for example, are often full of insouciant liveliness.
The examples presented in this chapter are a tiny sample of tactical readings that
demonstrate powerful insights on narrative semiosis. Their forms of reasoning not only
deserve recognition (perhaps the first ‘rule’ of teaching) but responsiveness on our
part. The dialogues with Daki, Theo, Emile and Louise are examples of the richness
of children’s insights, which can be expressed, developed and extended if allowed to
by the pedagogic formation.

However, we cannot leave our students where we found them. As teachers, we
are all purveyors of the subjects we are paid to teach. There are favoured forms of
reasoning and rhetoric in discipline knowledge that we must make visible to students
in our talk, our pedagogies and our assessment practices. This means interacting to
guide learners toward fuller and more apposite engagement with texts and greater
explicitness about lines of argument that we value. In L1 English, this means men-
toring students into strategies of reframing, symbolic abstraction, text axiology and
composition in interpretation.

And because schools are social institutions, mentoring semogenesis is a task
that is especially important for students whose class formations make them more
vulnerable, less likely to recognize the tacit requirements of school learning. Boundary
students are our gift and our profound responsibility. Those paid to induct them into the
disciplines of schooling have a special role to play in this process. If teachers are paid
to induct students into the meaning-making practices of the culture — and in particular
its literacy practices — it helps if they have signposts guiding their mentoring and track-
ing of students’ development. This paper represents one view of the possibilities for a
social semiotic framework to inform this vital work.
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Appendix: The Red-Back Spider (Based on a story by Peter Skrzynecki)

The house in Carp Street was a fibro cottage built on a sloping block of land, the
foundations at the back being high enough for a child to stand under and an adult to
crouch or sit down.

Except for its weeds, the yard was almost bare, empty of bushes or trees. A few
geraniums straggled out of the cracked earth down one side of the house, under a
window. The weeds were dried yellow, brown, and white by the hot summer sun.
They grew densely at the back and more sparsely towards the front and down the
sides of the house; patches of reddish-orange clay blended in with them. This was the
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‘gardening’ my mother had been employed for. Her task was to clear the yard of weeds
and stack them; later, they all had to be burnt. My mother had been recommended by
Mrs Hunter, the owner of a farm where she worked as a domestic servant while we
lived in a migrant hostel in the central west of New South Wales after our arrival in
Australia. My father was living in Sydney and working for the Water Board as a pipe-
layer-although he used to come by train once a month, to visit us.

The lady of the house, Mrs Burnett, a widow, was a bony woman whose brown-
as-leather skin hung over her frame like a synthetic material and gave her an appear-
ance of being fleshless. She spoke shrilly, bird-like, peering over her glasses as if my
mother and | were hard of hearing. Despite her appearance, she did not seem to be
very old. As she spoke, she pointed with a crooked finger.

‘The gardening implements are under the house. You may stack the weeds over
there, in the left corner. They must be burnt when they are dried out. | shall pay you
at the end of the day. -Thank you. -Oh yes! The child may stay with you providing he
does not become a hindrance.’

With that she hurried away, but at the top of the steps she closed the door slowly,
deliberately, with a metallic click, as if to establish the necessary barrier that must exist
unspoken between mistress and servant.

According to my mother the work would take two or three days, and these she
would slot in between the days she worked for Mrs Hunter. As it was the period before
Christmas, school at the hostel was finished and | was allowed to accompany her. We
would catch the bus from the camp to the centre of town, then walk among the shops
and houses with tiny rural gardens, past the post office, police station, and courthouse,
skirt the hospital grounds and walk around the hill with a War Memorial on top, its pale
blue light burning all night and into the early hours of the morning. Carp Street lay at
the end of this circuit.

On the first day, while my mother worked, | played in the dirt and among the
weeds, with two small rectangular blocks of wood that were imaginary cars: making
tracks and roads. When the sun became too hot | would go under the house, continu-
ing my game there. My mother wore a broad-brimmed straw hat and made me a cap
by tying knots in the four ends of a handkerchief. We drank water from the tap by the
back steps next to an outside toilet. We had our sandwiches for lunch under the house
together in the cool.

There were boxes and cases under the house, some nailed and some shut; and
when my mother returned to work after lunch, | found an open one. Inside, to my
surprise, were toy animals of all kinds: sheep, cows, horses, pigs. There were soldiers
too - standing at attention, firing rifles, attacking, charging with bayonets. Magically, as
if in a dream, they became part of another dimension, a contrast to the world outside
in the dirt and weeds. At last | had some real toys!
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In the shade, under the floorboards, a new world of experience opened up to
me that afternoon, as | made an imaginary farm and invented a war that my soldiers
fought to the death to win. Talking to myself, giving orders and calling to animals, |
became totally immersed in my games.

Then, at one point, as | galloped a brown horse through a scattering of weeds,
there was a cry from my mother and | rushed over to the side fence where she was
kneeling. ‘Zarazliwy!’ she cried.

The word meant ‘poisonous’ and | recoiled instantly.

Under a beam of the paling fence where the spade could not reach, between a
small rusty tin and the ground, was a spider’s web. Hung in its centre, like a black
pearl, was a red-back spider, glistening in the sun, the red stripe on its back even
more brilliant than the glossy black dome. Its front legs were raised, slender and fine,
like a dancer’s.

My mother held up a hand in caution. ‘Uwazaj “ she warned. Be careful.

With a stick she started to extract the spider awkwardly from its sticky web, but in
the blink of an eye it scurried into the tin, its slim legs becoming a blur of movement.

Turning over the tin, my mother indicated the egg sacs of yellow-brown silk. ‘Inside
are its eggs’, she said. ‘Hundreds of them.” Peering over her shoulder | wondered
why the spider had to hide its eggs like that, in a rusty tin under the fence among the
weeds. What was wrong with laying them out in the sunlight, where they could warm
more easily? Birds made their nests out in the open, in the trees; a butterfly spun
its chrysalis and left it on a branch. Was it because it was poisonous, or was there
something evil in its nature that it had to hide?

Without speaking my mother prodded the inside of the tin with a stick.

‘Did you kill it?’ | asked.

‘I don’ t know, but we must make sure. It is a poisonous kind.’

She dropped dry weeds into the tin and pushed them in with a stick. Taking a box
of matches from the pocket of her apron she dropped a lit match into the tin.

A tongue of fire rose up; wispy smoke curled in its wake, slowly becoming thicker.

Where is the spider? | thought. Why doesn’t it come running out?

‘What is the matter?’

It was Mrs Bumett; she stood behind us, her eyes straining in the sunlight, peering
at us as if we had green skin.

‘Spider’, my mother replied. ‘Black-with red on back.’

‘Oh, | see... Very well, you may continue.’

Turning around, | stepped back to look at her.

‘What is that you have, boy — in your shirt pocket?’

It was the galloping brown horse | was playing with when my mother called out. |
must have put it into my pocket.

My mother stood up, wiping the sweat from her eyes.
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‘He not take the horse... He only put it in pocket.” She took out the horse and
handed it to Mrs Burnett.

“You found the suitcase, | see. Please return all the toys and do not play with them.’

She took the horse and clasped it in her hand like it was a precious stone; then
she returned to the house, went up the steps and clicked the door behind her like she
had done that morning.

In the last few moments | had forgotten the spider; suddenly, | remembered. ‘The
spider! The spider!’

At our feet the fire had gone out; smoke rose from the tin and its contents were a
small heap of ashes, barely distinguishable from the blackened interior.

We both knelt down on the hot earth.

‘There is no more spider’, my mother said. She tipped over the tin and scattered
its contents with her foot. Then she picked up the tin on the end of the stick and carried
it over to the garbage bin next to the toilet. It fell in with a clunk and she dropped the
lid with a clatter, as if she did not care whether it made a noise or not.

She began to talk about something different, something that had nothing to do at
all with the events of a few minutes earlier. But | could tell she was upset, that she was
only pretending, distracting herself so as not to become upset. She was sad, | could
tell that by the tone of her voice. Although | could not bring myself to ask why, | knew
it was nothing to do with the spider.

QUESTION
* Although the story is called The Red-Back Spider it ends with the words °...1
knew it was nothing to do with the spider’.
*  What do you think the story is about?

* How does the writer make it an effective story?
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— territorier, rum og magt i et danskdidaktisk perspektiv

af Helle Rgrbech

Abstract

Greensegaengerbegrebet laegger op til at forsta det fagdidaktiske felt i et rumligt
perspektiv. Gennem to teoretiske perspektiver og to cases undersgger artiklen
begrebets reekkevidde og greenser som fagdidaktisk metafor. | forste del
anvendes begreberne bordercrossers og bordercrossing (Giroux, 1989, 1991)
til at belyse forhandlinger af forstaelseskontekster i danskfagets litteraturunder-
visning. Litteraturundervisningen forstds med dette perspektiv som et rum,
hvis graenser saettes, krydses og omggres i klasserumsinteraktionen. Anden
del af artiklen bruger begrebet heterotopier (Foucault, 1986) til at saette fokus
pa rum i efterskoleelevers kortfilm. Med dette perspektiv undersager artiklen
forbindelsen mellem rummene i elevernes film og deres egne placeringer i rum
i en kultur. Artiklen afrundes med en pointe om, at overskridelsen af faglige,
personlige og kulturelle graenser sker gennem refleksion.

Et fagdidaktisk landkort

Ordet graensegaenger refererer i sin leksikalske betydning til en person, der bor i ét
land og arbejder i et andet, eller til en person, der passerer en landegraense ulovligt
(Den danske ordbog, 2018). Nar vi flytter ordet ind i en fagdidaktisk kontekst, far vi
en reekke rumlige begreber at teenke fagdidaktisk med. Faget kan opfattes som et
territorium eller et rum, der er afgraenset fra andre rum, og eleverne som nogle, der
er pa vej til at kortleegge rummet - eller holdes ude fra det. Graensegaengerbegrebet
laegger pa den made op til at teenke i beveegelser og transformationer, men ogsa i
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magt, eksklusion og afmagt. Jeg vil i artiklen undersgge disse aspekter af graense-
geengerbegrebet gennem to teoretiske perspektiver og med eksempler fra to cases.
Hensigten med artiklen er at undersgge, hvilke muligheder greensegaengerbegrebet
tilbyder fagdidaktisk taenkning, nar det forbindes med kultur, rum og magt.

Med den amerikanske uddannelsesforsker Henry Girouxs begreber borderpe-
dagogy, bordercrossers og bordercrossing (Giroux, 1989, 1991) samt med Michel
Foucaults begreb om heterotopier (Foucault, 1986, 1998) foreslar artiklen to teoretiske
indgange til at undersgge graenser, kultur og magt i danskfaget. Begge teoretikere er
optagede af greenserne mellem indenfor og udenfor, hhv. i skolen og fagene, og nar
blikket rettes mod kulturers rum. Men de ser forskelligt pa, hvordan greenser kan kryd-
ses eller flyttes. Giroux beskaeftiger sig med, hvad man i mangel af bedre kunne kalde
et diskursivt rum, og reflekterer over, hvordan elever og laerere kan genkortleegge
fag og reterritorialisere viden. For Foucault er undersggelsen af heterotopier eller
de andre rum en mulighed for at reflektere vores egen placering inden for en kultur
i rummene udenfor. De to perspektiver vil blive anvendt pa to forskellige cases. Den
ene stammer fra mit ph.d. projekt om kultur(er) i danskfagets litteraturundervisning
(Rgrbech, 2013, 2016, 2017), den anden fra et forskningsprojekt om kultur, identitet
og meningsskabelse i efterskoleelevers filmproduktion (Rerbech, 2018).

Artiklen undersager fgrst, hvordan Girouxs begreber kan belyse forhandlinger
af forstaelseskontekster i danskfagets litteraturundervisning. Med dette perspektiv
beskrives litteraturundervisningen som et rum, hvis graenser seettes, krydses og
omgeares i klasserumsinteraktionen. Derpa rettes blikket mod heterotopier og mod,
hvordan Foucaults tilgang til rum kan belyse efterskoleelevernes afsggning af kultu-
relle normer og identiteter gennem deres filmproduktion (Foucault, 1986). Med dette
perspektiv fokuseres pa forbindelsen mellem rummene i elevernes kortfilm og deres
egne placeringer i rum i en kultur.

Afslutningsvis diskuteres de to perspektivers potentialer og begraensninger i
forhold til at udforske greensegaengerbegrebet og anvende det til at belyse greenser og
graensekrydsninger i konkrete undervisningssituationer og i aestetiske elevprodukter.
Artiklens antagelse er, at begge perspektiver kan bidrage til at udforske den sammen-
keedning af bevaegelse, rum og magt, som greensegaengerbegrebet synes at laegge
op til. Men de ger det med forskellige foki, og dermed vil de fremhaeve forskellige rum
og forskellige typer af graenser i danskfaget.

Genkortlaagning og reterritorialisering

Henri Giroux beskaeftiger sig med graenser, graensegeengere og graensepaedagogik
i en reekke udgivelser (bl.a. Giroux, 1989, 1991, 2007). Som Foucault forbinder han
graenser med viden og magt og med refleksion over de betingelser og rammer, de
seetter for vores teenkning og handlinger:
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(...) Border pedagogy serves to make visible the historically and socially
constructed strengths and limitations of those places and borders we inherit
and which frame our discourses and social relations. (Giroux, 1991, p. 52).

Girouxs teenkning har rgdder i Cultural Studies og kritisk paedagogik. | forleengelse
heraf forstar han graenser som diskursive starrelser, der gennemkrydser kroppe og
kulturer, og regulerer uddannelse og adgangen til den. Sigtet med graensepaedagogik-
ken er at medtaenke disse greenser ved at give eleverne mulighed for at mgde 'det
andet’ og for at udvikle nye identiteter gennem en undervisning, der udnytter et bredt
spektrum af kulturelle resurser og repraesentationsformer. Graensebegrebet taler, i
folge Giroux:

(...) to the need to create pedagogical conditions in which students become
border crossers in order to understand otherness in its own terms, and further
create borderlands in which diverse cultural resources allow for the fashioning
of new identities within existing configurations of power. (Giroux, 1991, p.
51- 52).

Jeg forstar intentionen i dette citat som et gnske om at sammentaenke medet
med det 'andet’, hvor fremmedheden pa paradoksal vis udger bade en graense og
greenseoverskridelsens mulighed med den kritiske psedagogiks mal om friggrelse.
Begreberne graense og graenselande giver pa den made anledning til at teenke didak-
tisk over, hvordan elever kan mgde 'det andet’, og over, hvordan en overskridelse af
verbalsproglige territorier kan stgtte elevernes identitetsudvikling.

Giroux argumenterer som en reekke samtidige forskere (Cazden et al., 1996)
for andre tekster og andre repreesentationsformer i curriculum og for at arbejde med
viden bade inden for og pa tveers af kulturelle koder og graenser. Han peger selv pa, at
greensepaedagogikkens bestraebelse er at forene modernismens begreb om friggrelse
med det postmoderne begreb om modstand (Giroux, 1991, p. 51). | den forbindelse
bruger han en raekke rumlige begreber om videnskonstruktion, idet han taler om at
genkortleegge (remapping) og at reterritorialisere (reterritorializing) viden. Begreberne
peger pa nye muligheder for elevpositioner og — positioneringer (Hetmar, 2019), men
stiller samtidig krav til leereren om at medtaenke diversitet som et grundlag for viden,
der tydeligger graenserne i den enkeltes perspektiv. Tanken er altsa ikke at lade den
enkeltes elevs reterritorialisering paga i et tomrum, men at rette graenseteenkningens
refleksion og kritik ogsé mod elevernes egne stemmer. Dette gar ideelt set bade
eleven og leereren til bordercrossers:

By being able to listen critically to the voice of their students, teachers also be-
come border crossers through their ability to not only make different narratives
available to themselves and students but also by legitimating difference as a
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basic condition for understanding the limits of one’s own knowledge. (Giroux,
1991, p. 63).

Girouxs graensepaedagogik hviler pa et almendidaktisk grundlag, idet han interesserer
sig for undervisningens betingelsesstrukturer samt dens temaer, medier og metoder
pa et generelt niveau (Jank & Meyer, 2006, p. 70; Krogh, Qvortrup & Christensen,
2016, p. 69). Disse almendidaktiske tanker, skal derfor fortolkes eller transformeres for
at kunne indga i en fagdidaktisk refleksion. Den empiri, som jeg vil anvende Girouxs
tanker pa, stammer fra en undersggelse af kultur i danskfagets litteraturundervisning
(Rarbech, 2013, 2016, 2017). Laererne i projektet var udvalgt, fordi de medteenkte
interkulturel didaktik i deres undervisning og underviste i, hvad de selv beskrev som
flerkulturelle klasserum. De havde forskellige interessante bud pa en nytaenkning af
praksis og ogsa visioner for interkulturel litteraturdidaktik. Men hverken forskningspro-
jektet eller lzerernes didaktik bygger direkte pa Girouxs graensepasdagogik og matcher
heller ikke alle aspekter af teenkningen bag den; den observerede undervisning
indeholder, hverken ’'nye tekster’ eller medtaenker andre repraesentationsformer og
medieringer end verbalsproglige.

Toven og perspektivskifte

Det folgende uddrag fra en litteratursamtale i en 9. klasse kan alligevel bruges til
at reflektere over Girouxs fordringer om, at laereren selv ma blive graensegaenger
for at give rum for elevernes stemmer og gere diversiteten til et vilkar, som belyser
reekkevidden og begraensningen i ens egen viden og perspektiv. Hensigten er altsa
at anvende Girouxs tilgang som en analytisk optik, der kan belyse og fremhaeve
bestemte forhold i samtalen.

Undervisningen blev observeret med to videokameraer, og transskriberet med
inspiration i de enkle principper, som Brinkmann og Tangaard foreslar (Brinkmann &
Tanggaard, 2010 p. 44-45). De metodologiske overvejelser i forbindelse med underse-
gelsens forsknings- og metodedesign behandles mere udferligt i min ph.d. afhandling
(Rerbech, 2013). | den dansktime, som uddraget stammer fra, har eleverne i grupper
arbejdet med den danske forfatter Mads Brenges provokerende novelle, "Fristeren”
(Brenge, 1993). Novellen handler om en barnelokker og en handlekraftig dreng, som
forstyrrer magtbalancen mellem de to, og @delaegger bgrnelokkerens planer. Mod
slutningen af timen sparger lzereren, Hanne, hvem der vil fremlaegge deres analyse af
novellen. Ingen melder sig, og Hanne improviserer selv en analyse og fortolkning. Da
hun er ved at afrunde sin laesning, sperger hun eleverne, hvad hun har glemt. Derpa
folger denne ordveksling:
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Hanne: Hvorfor hedder..., hvad med titlen? Hvad skal vi stille op med
titten? Hvad betyder titlen? Hvilken betydning har titlen for novel-
len?

[Pia markerer]

[Nayja markerer]

[Hanne nikker til Nayja]

Hanne: Nayja?

Nayja: [sveert at hgre] Fristeren det er Djeevlen...
Hanne: Hvabehar?

Nayja: Det betyder Djeevlen, Djsevien.

[Pause. Laereren og de gvrige elever standser op, tever, og retter deres
opmaerksomhed mod Nayja.]

Hanne: Ja, og hvad stod der, da du slog fristeren op? Fordi man kan godt,
fordi ... det er jo bibelsk, det, du finder der, ikke?

Nayja: [utydeligt] Ja, det tror jeg.

Hanne: Ja, og hvad... det er meget spaendende, det er meget spaen-
dende.

Nayja: Djeevel.

Hanne: Der stod djaevel.

Idres: Fordi Djaevlen frister en.

Hanne: Det er en bestemt historie, ikke? Kan du huske den?

[Hanne peger pa Pia]

Pia: Adam og Eva — altsa slangen frister dem til at ta’ en bid af seblet,
hvor det er, det hele gar galt.

[Tobias har markeret under hele samtalen]

[Hanne peger pa Tobias]

Tobias: Jeg ser sadan pa titlen. | den her sammenhaeng. Der er det ikke
barnelokkeren, der er fristeren. Der er det drengen, der frister
barnelokkeren.

Hanne: Sa Fristeren den daekker, kan man sige, over flere ting. Og vi
bliver jo spillet ud mod vores forventninger her. Vores forventnin-
ger far en pa sinkadusen. Det gjorde mine i hvert fald.

(Regrbech, 2013, p. 190-193; Rarbech 2016, p. 133-136;
Rerbech 2017, p. 54-55).

Man kan tilga dette fragment af en samtale pa flere mader. Det er vigtig at sla fast, at
der ikke er tale om en eksemplarisk litteratursamtale. Eleverne taler kort, fragmenteret,
og udfolder ikke deres fortolkninger eller begrundelserne for dem — det samme geelder
i gvrigt for laereren. Alligevel viser sekvensen, mener jeg, et uudfoldet potentiale for
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det, Giroux peger pa, nemlig at gare diversiteten til et grundlag og en anledning til at
reflektere over begreensningerne i ens eget perspektiv. Idet Nayja svarer "Djzsevel” sker
der noget med klasserummet. Leereren standser op, de gvrige elever bliver pludselig
helt stille, afventende og lyttende, som har Naya sagt noget uhart eller uventet. Tiden
seettes i gang igen, da Hanne accepterer udsagnet som et gyldigt svar pa hendes
spgrgsmal, og sparger til, hvordan Naya fandt frem til denne betydning af ordet. P& de
sekunder, der gar fra Hanne standser og t@ver til hendes accept af Nayas bud, har hun
formodentligt krydset en graense, idet hun har sggt at begribe grundlaget for elevens
uventede bud, og har foretaget et perspektivskifte. Hvad der rent faktisk foregik i Han-
nes bevidsthed i det korte tidsrum, har jeg ingen viden om. Min fortolkning af episoden
bygger pa elevernes og Hannes kropslige og affektive reaktioner pa Nayjas udsagn og
pa udviklingen i Hannes made at forholde sig til det pa. En udvikling, som finder sted
i skiftet fra taven til anerkendelse. Da Hannes forudgéende analyse og fortolkning af
"Fristeren” var funderet i en tekst-og-laeserorienteret tilgang, fortolker jeg episoden
sadan, at Nayas bud pa titlens betydning far Hanne til at se mulighederne i ogsa at
inddrage andre kulturelle tekster i fortolkningen af "Fristeren”.

Dette perspektivskifte abner for den efterfalgende forhandling af betydning, hvor
de deltagende elever og Hanne preesenterer fire forskellige bud pa, hvad ordet og
titlen betyder. Det vil sige de positionerer sig inden for fire forskellige forstaelsesho-
risonter eller cultural contexts of understanding (Kramsch, 2004). Med sit bud og sit
bekraeftende svar pa Hannes spgrgsmal: "Har du slaet det op?” giver Naya en leksi-
kalsk forklaring af ordet, mens Idres, som bygger videre pa Nayjas forklaring, foreslar
en religigs fortolkning. Hanne sager i forlaengelse heraf at skabe en intertekstuel
forbindelse, som Pia faestner til syndefaldsmyten. Her er det godt nok ikke Djeevlen,
men slangen, der er pa spil, men klassen er fortrolig med denne intertekst, og Pias
bud akkompagneres af elevernes mumlen: syndefald, syndefald. Tobias, som under
hele samtalen har markeret, byder derpa ind med en mere tekstneer leesning, der
feestner titlen til konflikten mellem de to hovedkarakterer og det graenseoverskridende
og absurde magtspil mellem dem.

| situationen far Hanne ikke lejlighed til at sammenfatte eller forbinde de forskellige
bidrag til en fortolkning af novellens titel, for klokken ringer, og der skal gives lektier
for til neeste dag. Men i sin afsluttende replik peger hun pa titlens flertydighed og den
effekt, teksten eller rettere samtalen om den, har haft pa klassen og ikke mindst pa
hende selv.

Som naevnt er uddraget, set gennem Giroux taenkning, ikke et eksempel pa
greensepeedagogik. Der er ikke tale om et gennemteenkt didaktisk design (Selander
& Kress, 2012), som stilladserer udviklingen af elevernes stemmer, geor diversiteten
til grundlaget for undervisningen eller rammeseetter graensekrydsninger og den en-
kelte deltagers besindelse pa sit eget perspektivs greenser. Situationen kan imidlertid
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godt opfattes som et eksempel pa greensekrydsning og deltagerne som potentielle
greensegeengere, der er i faerd med at genkortlaegge tekstens betydning. Muligheden
opstar spontant, idet lzereren tilsyneladende skifter perspektiv, accepterer Nayjas bud,
og abner for en forhandling af flere andre elevers forskellige forstaelseskontekster.
Dermed kan man se Hannes krydsning af greensen mellem den fortolkning, hun
tilsyneladende havde forventet, og Nayas overraskende bud (jf. hendes tgven), som
en handling, der muligggr forhandlingen om genkortlaagningen af tekstens mening.

Graensekrydsning — et paedagogisk og didaktisk mal

Med Girouxs begreber far vi mulighed for at reflektere over fag som territorier med
graenser, der bl.a. defineres af de tekster og kulturelle resurser, de omfatter og ud-
graenser, samt at se deres videnskonstruktioner som kulturelt og historisk betingede
afgraensninger, leereren og eleverne ma synligggre — og krydse. Giroux forbinder
greensepaedagogikken med interkulturel paedagogik, men det er forbindelsen mellem
leererens didaktik og elevens resurser og muligheder, der bliver fremhaevet og ikke
elevens baggrund, som er i fokus. Giroux forstar pa den made ikke eleven som graen-
segaenger uafhaengigt af faget og didaktikken. Det er de didaktiske rammer, laererens
handlinger og rummet for elevens handlemuligheder, som bidrager til elevernes
genkortlaegninger og retorritalisering af egen viden — og af faget. Graensegaengeren
bliver derved identisk med den handlen eller ggren ind i eller ud af fagets territorium,
der ogsa er graensepaedagogikkens refleksions-, friggrelses- og modstandsideal.
Laest sadan, rammer vi maske greensepaedagogikkens egne graenser. For hvis graen-
segaengeren forstds som graensepaedagogikkens idealelev, hvad stiller vi s& op med
de faktiske elever, der falder udenfor? Problemstillingen peger i hvert fald p4, at vi ma
gere os klart, om vi bruger graensegaengerbegrebet deskriptivt eller preeskriptivt — og
hvordan?

Heterotopier — de andre rum

Hvor Girouxs paedagogik retter fokus mod diskursive graensekrydsninger i klasserum-
met, tilbyder Foucaults begreb heterotopier et mere overordnet blik pa forbindelser
mellem placeringer i kulturelle rum og deres spejling, neutralisering og omvending i
rummene udenfor (Foucault, 1986, 1998). Hvad Foucault forstar ved andre rum eller
heterotopier vil blive udfoldet i det felgende.

Begrebet rum har undergaet store forandringer igennem filosofihistorien.
Foucaults bidrag til denne diskussion er at definere rum som forbindelser mellem
placeringer i en kultur. Han forstar p4 den made rum igennem de mgnstre eller
konfigurationer, de indgar i:
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Our epoch is one in which space takes for us the form of relations among sites
(...) we live inside a set of relations that delineates sites which are irreducible
to one another and absolutely not superimposable on one another. (Foucault,
1986, p. 23).

Foucaults primeere interesse er, som nzevnt, ikke at undersgge forbindelserne mel-
lem rum inden for en kultur, men deres forbindelser til de andre rum, dvs. rummene
udenfor, og disse rums funktion som mytiske og faktiske anfaegtelser af de rum, vi
lever i (ibid., p. 24). | forleengelse heraf definerer han andre rum eller heterotopier
som mod-placeringer eller steder uden for alle steder (Foucault 1998). | essayet Om
andre rum (Foucault, 1986, 1998) leger Foucault med tanken om at grundlaegge en
videnskab om heterotopier, dvs. en heterotopologi, og opregner i alt 5 principper, der
karakteriserer andre rum. De 5 principper kan opsummeres sadan: Alle kulturer danner
sandsynligvis heterotopier, heterotopiens funktion kan forandre sig over tid i overens-
stemmelse med de kulturelle og historiske kontekster, heterotopien kan sideordne
flere rum og placeringer, som i sig selv er uforenelige, heterotopier er ofte forbundet
med opdelinger af tiden, (museet og biblioteket er eksempler herpa), heterotopien
forudsaetter et system af &bninger og lukninger:

— enten er man tvunget derhen — det er for eksempel tilfeeldet med en kaserne
eller et feengsel — eller ogsa ma man underlaegge sig forskellige ritualer og
renselsesceremonier. (Foucault, 1998, p. 94).

Blandt adskillige eksempler pa heterotopier, naevner Foucault plejehjemmet, som
vi vender tilbage til i den fglgende case. Plejehjemmet er, ifglge Foucualt, et rum
pa greensen mellem to typer af heterotopier; en afvigelses-heterotopi pa linje med
psykiatriske hospitaler og faengsler, hvori mennesker med afvigende adfaerd placeres
i vestlige samfund, og en krise-heterotopi som i sakaldt primitive samfund udgeres
af hellige eller forbudte steder reserveret unge, menstruerende kvinder eller gamle
mennesker (Foucault, 1986, p. 24).

Plejehjemmet tilhgrer, i felge Foucault, begge typer heterotopier: “(...) since, after
all, old age is a crisis, but it is also a deviation since, in our society where leisure is a
rule, idleness is a sort of deviation.” (ibid., p. 25).

En vigtig pointe i Foucaults skelnen mellem rum i en kultur og dem udenfor er,
at graenserne mellem dem, dvs. hvad der forstds som hhv. normalt og afvigende, og
hvilke borgere, der placeres i eller sager mod de andre rum, er historisk og kulturelt
betinget. Et samfunds normer og vaerdier kan pa den made undersgges og aflaeses i
relationerne mellem rum inden for kulturen og rummene udenfor.
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Kultur, identitet og meningsskabelse i 10. klasseelevers
filmproduktion

Den fglgende case, som kraever en del mere introduktion end den foregdende, stam-
mer fra et forskningsprojekt med arbejdstitlen: Kultur, identitet og meningsskabelse
i efterskoleelevers filmproduktion, som jeg har arbejdet med i perioden 2016-2018.
Da efterskoler er et dansk feenomen folger en kort forklaring af denne skoleform.
Efterskoler er en slags kostskoler, dvs. at eleverne bor pa skolen hele skolearet med
undtagelse af nogle weekender og ferier. Men i modsaetning til andre kostskoler
tilbyder efterskoler kun undervisning pa skolens aldste klassetrin, og eleverne gar
typisk kun pa en efterskole i ét (og i nogen tilfaelde to) ar. Efterskolerne felger de
gaeldende bekendtgerelser for undervisning i folkeskolens (8.), 9. og 10. klasse, men
tilbyder derudover en raekke valgfag fx musik, skuespil & drama, kunst & design,
idreet og film & mediefag. Skoleformen nyder stigende popularitet i Danmark. 1 2019
valgte 30.069 danske elever at tage (8.), 9. og eller 10. klasse pa en efterskole
(Efterskoleforeningen, 2019).

Forskningsprojektet om efterskoleelevers filmproduktion omfattede to hold 10.
klasseelever, som fulgte et valgfag om film og medier pa en efterskole pa Fyn i
skolearet 2015/2016. Det er et kvalitativt single case studie, hvis mal er at beskrive
filmproduktionen in situ, dvs. i dens naturlige tids- og stedskontekst. Undersggelsen
bygger pa centrale etnografiske metoder som observationer, interviews og indsamling
af diverse dokumenter, produkter og artefakter (Wolcott, 2001). Et af malene med
etnografisk forskning er, som bekendt, at forsta betydningen af begivenheder og
feenomener fra et deltagerperspektiv (Christensen, EIf & Krogh, 2014, p. 49). | studiet
har jeg brugt triangulering af observationer, interviews samt dokumenter og produkter
til at afstemme mine fortolkninger af de enkelte typer data og forsgge at opfylde dette
kriterie (Ridder, 2017, p. 289).

Film- og medievalgfagets didaktiske design og elevernes film er interessante i
et danskdidaktisk perspektiv, idet multimodal tekstproduktion udger en central del af
danskfagets leeseplan op igennem skoleforlgbet og saledes ogsa for bade pa 9. og
10 klassetrin (Undervisningsministeriet, 2014). Trods det, at efterskolen og filmvalg-
faget udger helt andre rammer for at arbejde med film end danskfaget i folkeskolen,
byder denne ekstreme case (Flyvbjerg, 2006, p. 230; Ridder, 2017, p. 287) pa en
unik mulighed for at undersege elevers arbejde med kortfilm under, hvad der fra et
danskfagligt perspektiv kan synes som meget gunstige rammer. Samtidig egner et
kvalitativt single casestudie sig til at udvikle (fagdidaktisk) teori (Flyvbjerg, 2006; Rid-
der, 2017; Welch et al., 2011), hvilket er den overordnede hensigt med denne artikel
og med antologien. Jeg har beskrevet og diskuteret valgfagets didaktiske design og
rammesaetningen af filmproduktionen andetsteds, hvor de metodologiske overvejelser
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ogsa er udfoldet (Rarbech forthcoming). | denne artikel er det produkterne, elevernes
film, som er i fokus.

Forskningsprojektet fulgte undervisningen i 2. halvdel af film- og medievalgfaget,
hvor kortfilmproduktionen fandt sted. Kulminationen pa valgfaget var en filmfestival
i begyndelsen af april, hvor filmgrupper fra tre efterskoler konkurrerede om ni film-
priser — med de gvrige efterskoleelever som publikum. Det faelles tema for filmene
pa filmfestivallen var sted. | forskningsprojektet blev tre filmgrupper valgt ud og fulgt
teet gennem den sidste del af filmproduktionen. Her vil jeg koncentrere mig om to af
filmgrupperne; en gruppe bestaende af seks drenge, der arbejdede med fiktionsfilmen
Stjélet og en gruppe med tre piger, som arbejdede med dokumentarfiimen, LOL — Liv
og lykke med undertitlen, -en dag i en andens liv. Det er de to gruppers film og uddrag
fra gruppeinterviews med gruppemedlemmerne, der udger casen i artiklens naeste
afsnit.

Spejling, neutralisering og omvending

I det interdisciplinaere felt, som samler den topografiske vending, defineres begre-
berne sted og rum pa forskellige og af og til modstridende méader. Her forstar jeg i
forlaeengelse af Dan Ringaard og Anne Elisabeth Sejten (Ringaard, 2010; Sejten, 2014)
sted, som de steder, der udfoldes gennem filmene og perciperes gennem kameragijet,
mens locations er de konkrete steder, hvor filmene blev optaget. Rum anvendes, nar
der er tale om et mere abstrakt begreb fx plejehjemmet som kulturelt rum, og nar jeg
med Foucault analyserer forbindelser og spejlinger mellem kulturelle rum fra et mere
overordnet perspektiv. | casen bruger jeg Foucaults begreb heterotopier bade til at
klassificere de rum, eleverne har valgt at fremstille i deres film og til at undersgge be-
tydningen af disse andre rum i filmene — og for eleverne. Det vil sige, jeg undersgger
ogsa, hvordan eleverne anvender filmenes heterotopier til at spejle, neutralisere eller
omvende deres egne placeringer i rum i en kultur (Foucault, 1986, p. 24).

Undersg@gelserne er samtidig en undersagelse af graeensegeengermetaforens
potentialer for at teenke fagdidaktik i rumlige begreber, for hvad betyder heterotopierne
i elevernes film? Og hvilke forbindelser er der mellem disse andre rum og de rum, ele-
verne er placeret i konkret og i mere abstrakt forstand? Kan elevernes betragtes som
graensegaengere, hvis de spejler eller omvender deres egen situation og muligheder
i disse andre rum?

Gennem uddrag af elevinterviewene kan vi fa et indblik i elevernes fortolkninger
af temaet sted, og i deres refleksioner over betydningen af stederne i deres film. |
de fglgende afsnit vil elevernes stemmer danne afszettet for analysen af filmenes
heterotopier og deres mulige relationer til elevernes egne placeringer i kulturelle rum.
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Campingvognen

Campingvognen spiller en central rolle i filmen Stjalet. Den figurerer ikke blandt Fou-
caults eksempler pa heterotopier, imidlertid udpeger han baden som en heterotopi par

” o»

excellence. Baden er “et stykke flydende rum”, “et sted uden sted”, skriver han bl.a. og
pa samme tid udggr den: "the greatest reserve of the imagination” (Foucault 1986, p.
27). Selvom campingvognen i forlaengelse af Foucaults teenkning ma betegnes som
et stykke rullende rum, idet dens element er vejen og ikke oceanet, er der en raekke
ligheder mellem campingvognen og baden, hvad angar de tilknyttede forestillinger og
de omvendinger, begge rum udger i forhold til rum inden for kulturen. Pa det grundlag
vil jeg tillade mig ogsa at forstd campingvognen som en heterotopi.

Inspirationen til fiktionsfilmen Stjalet var et rum i et nedlagt slagteri, hvor nogle
hjemlgse midlertidigt boede. To elever, der kom fra samme by, fortalte i interviewene
om rummets specielle atmosfaere og tiltraekning. Den ene elev pegede pa dets filmiske
kvaliteter:

Vi ville gerne lave en undergrundsfilm. Farst ville vi faktisk lave en dokumentar
om det her slummiljg. Og s& snakkede jeg med en af mine venner om det.
[Han fortalte om] et sted midt inde i (...) i centrum, oppeover nogle huse, hvor
man skulle g& over en smal planke (...) Sa ligger der bare et rum med nogle
madrasser midt inde i [byen] over en Fatex. Det kunne veere fedt at filme.

Den anden elev udpegede ét af stedets paradokser: "Vi taenkte, det er et sjovt sted.
Teenk nu, hvis man boede der. (...) Det var der, det kom fra. Sadan ligesom hjemlgas
med et sted (...) Det var lidt sejt”.

Afstanden mellem efterskolen og slagteriet bet@d imidlertid, at det var umuligt at
lave optagelserne til filmen dér. Og en af laererne foreslog, at eleverne i stedet kunne
placere en campingvogn pa havnen i en naerliggende by. Eleverne var lidt tevende,
men endte med at blive glade for dette alternativ:

(...) Jeg var faktisk ikke s& meget for det. Jeg synes helt sikkert, at hele
charmen ved filmen la i, at det var sadan et forladt sted inde i byen, under
alles neeser (...). Det endte sa med at blive rigtig fedt, faktisk (...), fordi vi fik
lov at stille den [campingvognen] nede ved Middelfarthavn, sa vi kunne fa
Lillebeeltsbroen i baggrunden.

Billederne, stemningen og de aestetiske virkemidler var det vigtigste for eleverne i
begyndelsen af processen, men efterhanden udviklede de en forteelling om en hjemlgs
dreng, der stjeeler fra tilfeeldige forbipasserende, til han en dag mgder en mand, der
viser sig at veere hans far. Ved at sammenligne et billede fra mandens pung med et
iturevet fotografi, han selv har, gar sammenhangen op for drengen. Og i de sidste
scener ops@ger han huset, hvor manden bor.
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| filmens forteelling udger campingvognen et hjem for den hjemlgse dreng. Filmen
forklarer ikke, hvordan han har mistet sine foraeldre, men fragmentet af fotografiet
med den iturevne familie, giver seeren en nggle til at forsta, hvad han leder efter.
Campingvognen udggr et ambivalent rum. Den synes bade at vaere forbundet med
frihed og eventyr og med tabet af relationer og familie. Dette "sted uden sted”, som
ifglge Foucault, er et af heterotopiens karakteristika, spejler hovedkarakterens
eksistentielle situation. Samtidig anfaegter campingvognen prototypen pa et dansk
middelklassehjem, parcelhuset, som i filmens sidste scener viser sig at veere farens
— 0g maske familiens hjem.

Campingvognen reflekterer ogsa det kulturelle rum, eleverne lever i. Pa efter-
skolen bor eleverne uden deres foraeldre — formegentligt for ferste gang i deres liv,
og de feler maske som filmens hovedkarakter en dobbelthed af frihed og ensomhed
i denne situation. P& spegrgsmalet om, hvad deres film egentlig drejer sig om, svarer
elever i interviewene naesten enslydende: “At man skal holde sin familie teet”, “Man
kan godt sige, vi gerne vil fortelle sddan en meget kliché ting: Pas pa din familie”.
Idet campingvognen pa én gang er et hjem og et ikke-hjem, spejler og omvender
den elevernes eget midlertidige hjem pa efterskolen, ligesom rummet i det nedlagte
slagteri, der fascinerede dem og udgjorde et reservoir af cool billeder. Campingvognen
synes for eleverne at repraesentere et rum, som pa én gang er fascinerende og frem-
med. | denne specielle kontekst kan den lzeses som en form for krise-heterotopi, idet
den udger stedet for den farlige overgang fra ung til voksen (Foucault, 1986, p. 24).

Plejehjemmet

Foucault placerer, som naevnt, plejehjemmet i skaeringspunktet mellem en krise- og
en afvigelsesheterotopi. | dokumentarfilmen LOL — Liv og Lykke udger et naerliggende
plejehjem sammen med elevernes efterskole filmens to centrale locations. Filmen
er bygget op omkring et mgde mellem to personer: En efterskoleelev, Jenna, og en
plejehjemsbeboer, Grethe, der bytter liv for en dag: “Vi prgvede at laere hende at
kende [Grethe] (...) vi ville gerne have fokus pa personlighederne i den her film (...)
vi havde to hverdage og to personligheder”.

Eleverne i filmgruppen henviste til en dokumentarserie pa TV2 med titlen Ung med
de gamle, som den vaesentligste inspirationskilde til deres film. | interviewene pegede
de pa, at forskellige betydninger af temaet sted havde formet filmen. Af helt central
betydning var de forskelle og ligheder mellem efterskolen og plejehjemmet, de fik gje
pa gennem optagelserne. Blandt andet fremhaevede de, at Grethe kunne genkende
de tanker, de selv havde gjort sig, fer de skulle starte pa efterskolen:

Det er jo lidt det samme. Nar du starter pa en efterskole, sa teenker du: Kommer
folk til at kunne lide mig, og kommer jeg til at fa nogen venner. Vi har snakket
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med Grethe om, at pa plejehjemmet, taenker man ogsa sadan: Ah nej, hvad er
det for nogle typer, der er der. Og er der nogen, jeg kommer til at svinge godt
med. Man aendrer sig ikke sadan personligt, nar man kommer op i alderen.

Dokumentargruppen fortolkede ogsa temaet, sted som et stadie i livet, og i den
forstaelse af temaet er det de to personers forskellige livssituationer og forskellige
placeringer, der blev fremhaevet: “Jeg teenker det som en togtur. Vi er pa ét af vores
stop, men hun [Grethe] er pa endestationen pa en made”.

Konceptet med at bytte liv for en dag gav eleverne en mulighed for at se deres
egen hverdag med den andens blik og for at opleve det fremmede liv pa et plejehjem:
“Man kommer hjem med sadan en klump i halsen. (...) Pa plejehjemmet er tempoet
meget langsomt (...) man far en masse indtryk, der pavirker en personligt”. Pa den
made fik mgdet med Grethe og plejehjemmet igangsat flere processer ikke blot i
dokumentarfilmen, men ogsa for filmgruppen, der fortalte, at de efter optagelserne fik
lyst til at ringe til deres egne bedsteforaeldre.

| filmen virker plejehjemmet ogsa som en omvending og modplacering i forhold til
elevernes liv pa efterskolen. Mens Jennas liv portraetteres gennem hendes forskellige
hverdags- og skoleaktiviteter, fremstilles Grethes liv primeert gennem plejehjemmets
rum, og de ting, hun ger brug af. | abningsscenen ankommer Jenna til plejehjemmet,
hvor Grethe sidder og venter i en anonym sofagruppe i et gangareal sammen med
andre beboere. | andre scener ser vi Grethe og Jenna bgijet over Grethes fotoalbum,
og gennem filmen minder Grethes rollator og kerestol os om, at hendes frihed er be-
greenset, og at hun ikke har de samme muligheder og kraefter, som efterskoleeleverne
har. Filmens portreet af et liv pa et plejehjem anfaegter og udfordrer pa den made livet
pa efterskolen, og den atmosfaere af glaede og latter, som Jenna er omgivet af. Laest
sadan, fremstar plejehjemmet som en afvigelsesheterotopi i forhold til elevernes aktive
liv pa efterskolen.

| interviewene fremhaevede eleverne imidlertid ligheden mellem deres egne falel-
ser, fgr de skulle starte pa efterskolen, og Grethes tanker, far hun skulle pa plejehjem.
Disse refleksioner kan, laest med Foucaults begreb, forklare relationen mellem de to
rum og de to personer i flmen som en spejling — som ogsa involverer elevernes eget
liv og placering. Nar det er lighederne mellem de to rum, som fremhaeves, kan bade
plejehjemmet og efterskolen, forstds som kriseheterotopier, idet de udger hhv. et rum
pa vej ind i (jf. analysen af den foregaende film og interviewene med den foregaende
filmgruppen) — og et rum pa vej ud af voksenlivet med de kulturelle normer og veerdier,
der er knyttet dertil.
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Forbindelser mellem placeringer i rum

Heterotopi-begrebet anvendt som analyseoptik pa efterskolelevernes film har gjort det
muligt at rette fokus mod elevernes valg af locations, og at forbinde disse rum med
spejlinger, neutraliseringer og omvendinger af eleverne egne placeringer. Foucaults
begreb leverer pa den made et rumligt perspektiv pa den fremmedhedserfaring, vi
kender fra den hermeneutiske dannelsesteenkning, som har spillet og fortsat spiller
en central rolle i litteraturdidaktisk forskning (Mortensen, 1998; Nussbaum, 2006;
Attridge, 2010). En veesentlig forskel mellem denne dannelsestaenkning og den
made, hvorpa Foucaults begreb er anvendt her, er at graenseoverskridelsen og den
potentielle dannelse i filmproduktionen finder sted gennem elevernes valg af og
spejling i filmenes steder og mere abstrakt i den forbindelse mellem rum inden for
og uden for kulturelle normer og strukturer, de etablerer og reproducerer med deres
film. Heterotopi-begrebet egner sig pa den made til at kortlaegge de ruter, eleverne
selv etablerer gennem deres aestetiske tekstproduktion, og til at rette fokus mod
deres fascination af steder uden for eller pa kanten af deres erfaringsverden. Derved
fremhaever denne tilgang nogle af greensegaengerbegrebets potentialer for at taenkte
fag og fagdidaktik som rum, greenser og potentielle graensekrydsninger.

Refleksion som overskridelse af faglige, personlige og
kulturelle granser

Magt og magtkritik spiller en central rolle for Giroux og i Foucaults teenkning generelt.
Artiklen retter ikke et kritisk blik mod makroniveauet dvs. samfundet og dets (uddan-
nelses)institutioner, eller danskfagets curriculum overordnet set. Den zoomer ind pa
haendelser i praksis, som sgges undersggt med graeensegeengerbegrebet. Derved
fremhaever jeg magtstrukturer pa mikroniveauet og anlasgger en undersggende og
analytisk tilgang, hvor aspekter af Giroux og Foucaults teenkning anvendes til at
beskrive hhv. beveegelser henover diskursive greenser i klasserumsinteraktionen og til
at kortlaegge elevernes bevaegelser ind i de andre rum gennem deres filmproduktion.

Greenseoverskridelser forstas i artiklen med afseaet i bade Foucault og Giroux som
refleksion over og kritik af den type diskursiv og strukturel magt, som findes i kulturelle,
faglige og personlige naturaliseringer af verden og i de greenser og afgraensninger, de
er udtryk for. Gennem analyserne af de to cases har jeg peget pa refleksion som et
centralt aspekt af greensegeengermetaforikken og af dens potentielle magtkritik, som
understreges med bade Giroux og Foucaults taeenkning — ogsa nar den anvendes pa
analyser af didaktisk praksis pa mikroniveau.

Refleksion er i artiklen foregdet gennem analyser af praksis og kun delvist i
praksis. | den fgrste case blev den forbundet med lzererens perspektivskifte og abning
af samtalerummet i litteraturundervisningen. | den anden case blev elevernes egne
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refleksioner over stederne i deres film underbygget og udfordret gennem analysen af
heterotopierne i deres film.

Artiklen har ved at undersgge graensegaengermetaforens muligheder for at teenke
fagdidaktik som territorier, rum og magt fremhaevet forbindelsen mellem lzererens og
elevernes greensekrydsning i den fgrste case og forbindelserne mellem elevernes
placeringer i kulturelle rum og rummene udenfor i den anden. Pa den made har jeg
sggt at give to bolde op for fremtidig forskning i greenser og graensegaengere: som
metaforer, der muligger at teenke fagdidaktik som kultur, rum og magt.
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Kunsten at gaenge graenser

— om forhandlinger af forestillede literacyverdner i og
uden for skolen under interviews

af Helle Pia Laursen

Abstract

Med afseet i data fra studiet Tegn pa sprog (2018-2018), der stammer fra en
forskergenereret aktivitet med det overordnede mal at fa indsigt i, hvordan
eleverne italesaetter sig selv som leesere, undersgges med et investeringsper-
spektiv pa literacy (Norton, 2010), hvordan 12-13-arige elever i samtale med
et par klassekammerater og en forskningsassistent skriver sig ind og ud af
forskellige forestillede verdner (Holland et al., 1998), knyttet til literacy i og uden
for skolen. Analysen demonstrerer, hvordan der i bgrnenes forteellinger kan
identificeres en reekke forestillede literacyverdener med forskellige kronotopiske
konturer, der rummer forskellige vaerdisystemer og giver forskellige handle- og
identitetsmuligheder. Analysen viser videre, hvordan disse processer involverer
en lgbende gaengen af graenser i forhold til, hvad der teeller som leesning her
og der. Som arena for disse forhandlinger udger interviewsituationen samtidig
i selv sig et rum, hvor literacy-i-skole dialogisk sammenflettes med andre
forestillede literacyverdner uden for skolen. En sammenfletning, der ikke altid
synes helt uproblematisk.

Figuren graensegaengeren forer os ind i et univers af individer, rum og beveegelse.
Der er nogen, der bevaeger sig gennem steder, hvorimellem der er graenser. Vi kender
personen, der gar; eller rettere, vi kender karakteren, ligesom vi kender helten og
skurken. Vi traeder ind i en forteelling, hvor vi ser figuren for os. Han eller hun har



102

Helle Pia Laursen

bestemte traek og gar bestemte ting; harer maske ikke rigtig til, set derfra, hvor vi stéar,
eller hvor de andre er. Det er der, konflikten opstar. Mellem gaengeren og dem, der er
inden for graensen; mellem geengeren og dem, der synes, denne skal ind — eller ud;
mellem kraefter i gaengeren selv — skal jeg traekke mig helt ud eller ga helt ind, eller
skal jeg blive i graenselandet? Flere spargsmal rejser sig. Bevaeger gaengeren sig pa
greensen? Over graensen? Hvilken graense? Sat af hvem? Reguleret hvordan?

Med andre ord leder greensegaengeren os ind i en forestillet verden (Holland et
al., 1998), der fungerer som en umiddelbar fortolkningssfaere for os. Holland et al.
definerer en forestillet verden som “a socially and culturally constructed realm of
interpretation in which a particular set of characters and actors are recognized, signi-
ficance is assigned to certain acts, and particular outcomes are valued over others”
(Holland et al., 1998, p. 2). Disse forestillede verdner er en slags ‘som om’ verdner,
der er befolket med bestemte generiske karakterer (for eksempel greensegaengeren)
eller faktisk eksisterende personer (for eksempel elever, vi husker fra vores egen
skoletid), der foretager bestemte typer af handlinger (for eksempel udfordrer geengse
normer), drevet af bestemte motiver (for eksempel at finde sig en plads i gruppen)
inden for rammen af en typisk storyline eller et standardplot (for eksempel en fortaelling
om, hvordan graensegaengeren er ved at falde ud over kanten, men maske i sidste
gjeblik reddes derfra). Til disse forestillede verdner hgrer ogsa bestemte kulturelle
artefakter, som kan vaere materielle objekter (for eksempel formulerede forventninger,
leeseplaner), et saerligt leksikon (for eksempel ’at ga over greensen’, 'hare til’) og ofte
ogsa bestemte former for sociale kategoriseringer (for eksempel 'udfordrede elever’).
Ligesom de figurer, der befolker den forestillede verden, kan veere savel reelle som
imagineere, kan de begivenheder, der finder sted, ogsa bade veere aktuelt forekom-
mende, forventede eller fiktive. Ogsa artefakterne kan vaere faktisk eksisterende, eller
de kan veere fantaserede.

| beskrivelsen af den konference om modersmalsfaget med titlen Graensegaen-
gere, der ligger til grund for denne artikel defineres graensegeengere som “elever der
har sveert ved at fa adgang til og engagere sig i modersmalsfaget, eller som af forskel-
lige arsager ikke kan identificere sig med faget”. Videre hedder det om disse elever, at
de "agerer pa graensen af faget eller helt uden for”. | denne artikel vil jeg vende blikket
om og ikke se pa graensegaengeren udefra, men i stedet for se pa, hvordan elever i
en interview-situation — i samspil med hinanden og med en forskningsmedarbejder —
gaenger greenser, og hvordan der derigennem forhandles, (gen)skabes og nedbrydes
graenser mellem forestillede literacyverdner med forskellige tids- og rummaessige
konturer. De data, jeg traekker pd, stammer fra literayinterviews med elever pa sjette
klassetrin, der indgar som del af projektet Tegn pa sprog, som er et ti-arigt studie af
literacy og sproglig diversitet i fem flersprogede klasserum (2008-2018).
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Forestillede verdner som fortolkningssfaerer

Holland et al. (1998) har vist, hvordan forestillede verdner spiller en betydelig rolle
for menneskers made at orientere sig i verden; ikke som samlede og feerdigpakkede
enheder i folks bevidsthed, der foreskriver, hvordan man ggr det ene og det andet.
Snarere kan man se dem som et slags socialt produceret og stadig foranderligt
bagteeppe for, hvordan mennesker fortolker egne og andres handlinger og vurderer,
hvad der for eksempel er typisk, og hvad der er overraskende inden for et givet felt af
ens sociale liv som for eksempel literacy. Som fortolkningssfaerer bidrager de for den
enkelte til at handtere fglelser her og nu, ligesom de bidrager til at skabe forestillinger
om ens possible self (Holland et al., 1998; Markus & Nurius, 1986; Pavlenko & Norton,
2007), der repreesenterer menneskers forestillinger om, hvem de matte kunne blive,
hvem de gerne vil blive, og hvem de er bange for at blive. De fungerer saledes ikke
som redskaber til at opfylde praeeksisterende mal, men er derimod medvirkende til
at forme dem.

Forestillede verdner blev tidligt i projektet Tegn pa sprog et relevant begreb i
forhold til at forstd de sociale investeringsprocesser i literacy, vi i projektets forsk-
ningsgruppe sa spille en betragtelig rolle for bgrnene, fra vi mgdte dem i 2008, da
de startede i nulte klasse (Laursen, 2010, 2019b; Laursen & Fabrin, 2014). Vi sa her,
hvordan bgrnene i deres investering — og i visse tilfeelde ogsd modinvestering — i
literacy trak pa forestillede verdner som ressourcer i deres sociale betydnings- og
identitetsdannelse. Investeringsperspektivet kan fgres tilbage til Bonny (Peirce)
Nortons (1995) studie af andetsprogstilegnelse som en investeringsproces, men
hvor investeringen hos Norton rummer en mairettethed, der er orienteret mod relativt
specifikke forestillinger om konkrete afkast, bar b@rnenes investeringsprocesser, som
de blandt andet kom til udtryk gennem literacyinterviews i nulte klasse, praeg af en
narrativitet, hvorigennem bgrnene fra skiftende perspektiver identificerede sig selv
med eller distancerede sig fra forskellige 'typer’ og derigennem tilfarte betydning til
forskellige literacypraksisser.

Leander (2004) har fremhaevet, at enhver forestillet verden har bestemte tids- og
rummeessige konturer og som sadan rummer seerlige kronotoper (Bakhtin, 1981).
Ordet kronotop er sprogligt sammensat af det graeske ord for tid (kronos) og det
greeske ord for sted (topos). Bakhtin brugte kronotop-metaforen til at vise, hvordan
tid og rum er uadskillelige elementer i litteraturen, og hvordan disse elementer i et
stort omfang er med til at bestemme det billede af mennesket og dets muligheder,
der tegner sig i forteellingerne. Tilsvarende kan der ogsa i menneskers forteellinger og
forestillede verdner identificeres kronotoper, der indgar i deres mader at beskrive sig
selv og andre pa (Leander, 2004). Sadanne kronotoper vil altid veere i indbyrdes dialog
og samtidig ogsa i dialog med et lager af ophobede forestillinger, der er udviklet over
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tid (Bakhtin, 1981, p. 153). Netop dette kronotopiske perspektiv fremstod i den farste
gennemarbejdning af det empiriske materiale fra Portreet af mig som laeser seerligt
markant. Der tegnede sig her en overraskende ensartet og gennemgaende forestillet
literacy-i-skole-verden med temporale og spatiale konturer, der tog form af en kronoto-
pisk mellemtids-tilstand, hvor lzesning fremstod som en laeringsgenstand, der befandt
sig i et rum, der var afgraenset fra andre rum, og som dels hgrte fortiden til og dels
projiceredes ind i fremtiden (Laursen, 2017, 2019a). De temporale konturer omkring
den forestillede literacy-i-skole-verden udgjordes af noget, der |4 bag bgrnene eller
foran dem, og som blev tilskrevet betydning i et fortidigt og fremtidigt lys, men sjeeldent
i et nutidigt. Fortidigt blev det typisk emotionelt knyttet til noget, der engang var nyt og
spaendende, til en fglelse af stolthed, nar man (pludseligt) oplevede at kunne leese,
eller til noget, der gav vanskeligheder, der aktuelt var overvundet. Derudover syntes
det fremtidigt forbundet med mulig adgang til en forestillet (og endnu mere eller mindre
uklar) fremtidig (uddannelses)verden. Ligesom fremstillingen af literacy-i-skole her-
0g-nu temporalt syntes afgreenset fra andre tider, pegede den spatialt ind et rum, der
fremstod som afgraenset fra andre rum. Mange bgrn satte i det skriftlige lseserportraet
eksempelvis positive oplevelser af laesning og skrivning i kontrast til de oplevelser, de
havde af laesning i skolen. For — for mig overraskende — mange elever blev (skole)
lzesning generelt eller dele af skolelaesningen forbundet med negative oplevelser, som
de beskrev i forskellige grader fra ’kan ikke lide’ og 'bryder mig ikke om’ over ’kedeligt’
til 'lhade’. | et enkelt tilfeeldet var koblingen af leeseoplevelse og sted dog en anden,
idet en elev eksplicit gav udtryk for preecis den modsatte oplevelse af, hvor han helst
vil leese, idet han skrev: “jeg kan lide at laese i skole pa min egen plads”, mens han
ikke kunne lide at lzese derhjemme, “"fordi det er sveert at holde fokus” (Laursen, 2017).

Den fglgende analyse af tre udvalgte interviews vil udgere eksempler pa, hvordan
eleverne i disse interviews dialogisk skriver sig ind og ud af forskellige forestillede
verdner med forskellige kronotopiske konturer knyttet til laesning i og uden for skolen,
og hvordan disse processer involverer en lgbende geengen af graenser i forhold til,
hvad der teller som laesning her og der. Som arena for disse forhandlinger udger
interviewsituationen i selv sig et rum, hvor literacy-i-skole dialogisk sammenflettes med
andre forestillede literacyverdner uden for skolen. En sammenfletning, der ikke altid
synes helt uproblematisk. Men fgr jeg gar til denne analyse, vil jeg ferst kort beskrive
de data, der er i fokus her.

Portraet af mig som laeser

Den forskergenererede aktivitet Portreet af mig som leeser er del af det tiarige
forskningsprojekt Tegn p& sprog (2008-2018), der har som mél at undersgge bern og
unges betydningsdannelsesprocesser omkring literacy og leering i sprogligt diverse
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klasserum (Laursen, 2013a, 2013b, 2019b; Orluf et al., 2012). Studiet finder sted i fem
klasser i fem forskellige danske kommuner. Til hver klasse er tilknyttet en forsknings-
medarbejder (Line Mgller Daugaaard, VIA, Uffe Ladegaard, UCL, Birgit Orluf, UCL,
Winnie Jstergaard, UCN, Lone Wulff, KP). Klasserne er blevet fulgt fra de startede
i skole i 2008 frem til de gik ud af skolen i 2018. De fem involverede skoler er alle
placeret i urbane omrader med et socialt og sprogligt sammensat befolkningsgrundlag.
De empiriske data i projektet bestar af videooptagelser og elevmateriale, dels fra to
arlige interventionsforlgb i hver af de fem klasser, der tilrettelaegges i samarbejde
mellem klassens leerere og den tilknyttede forskningsmedarbejder, og dels fra to
arlige forskergenererede aktiviteter, der er designet til at belyse forskellige aspekter
af bgrnenes betydningsdannelsesprocesser i relation til literacy. Disse aktiviteter
tager typisk afsaet i forskellige verbale og visuelle repraesentationer, som eleverne
selv producerer eller som vi i forskningsgruppen bringer ind med henblik p& at abne
et rum for samtale (se fx Busch, 2012; Pietikainen et al., 2008; Kendrick & McKay,
2004; Laursen & Mogensen, 2016). Et blandt flere tilbagevendende perspektiver i
fokus for aktiviteterne er bgrnenes forstaelse af sig selv som laesere. Det geelder ogsa
aktiviteten Portraet af mig som laeser, der blev gennemfart i sjette klasse, da eleverne
var 12-13 ar gamle. Aktiviteten havde som mal at fa indsigt i, hvordan eleverne i
samtale med forskningsmedarbejderne og et par andre klassekammerater italesatte
sig selv som leesere. Eleverne blev fgrst praesenteret for en raekke billedportraetter af
forskellige leesere. Efter at de havde studeret billederne, sa blev bedt om at skrive et
portreet af sig selv som laesere.

Figur 1: At veere laeser. Tavle med lseserportraetter.
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Kort tid efter blev dette fulgt op af en samtale mellem en gruppe af tre bgrn og den
forskningsmedarbejder, der er knyttet til klassen. Interviewet tog afsaet i en semistruk-
tureret interviewguide, der rummede fglgende spargsmal:

» Hvad lagde | maerke til, da | sa billederne?

» Erder seerligt et af billederne, | kan genkende jer selv i? Pa hvilket made?
* Hvordan var det at skrive et portreet af jer selv som leesere?

* Hvad teenker |, nar | ser sddan en laeser?

* Kan | huske, eller har jeres foraeldre fortalt jer noget om, hvad | gjorde, da |
var sma?

* Hvad laeser | nu?
* Hvad vil | gerne laese?
* Hvad tror I, | kommer til at lzese senere i jeres liv?

* Hvordan ville et billedportraet af jer mon kunne se ud?

Det samlede empiriske grundlag for den falgende analyse udggres af i alt 102 skriftlige
portreetter og 33 gruppesamtaler med sammenlagt 95 bgrn i dialog med en forsknings-
medarbejder. Alle gruppesamtaler er videooptaget. | analysen af materialet er forestil-
lede verdner anvendt som fortolkningsramme for at unders@ge bgrnenes investering
i literacy som en betydningsdannelsesproces i tilblivelse. Det gaelder for samtlige
interviews, at interviewsituationen udger en arena for elevernes forhandling af sig
selv som aktgrer i forskellige forestillede verdner, selv om de konkrete forhandlinger
er forskellige fra interview til interview. Som grundlag for denne artikel er tre interviews
valgt ud med henblik pad en mikroetnografisk analyse (Bloome et al., 2015), som er
en tilgang, der sammenkaeder naeranalyse af sproglig interaktion med temaer, der er
forbundet med sociale identitetsdannelsesprocesser (Street, 2005); i dette tilfaelde
med et blik pa, hvordan der interaktionelt skabes og genskabes et gennemgaende
billede af literacy-i-skole med mere eller mindre gennemtraengelige greenser til andre
forestillede literacyverdner med andre mulige forstaelser af literacy og tilhgrende
handle- og identitetsmuligheder. De specifikke interviews er valgt dels for at illustrere
det gennemgaende billede, der tegnede sig henover materialet, og som de forskellige
bern i sterre eller mindre omfang skriver sig ind i eller ud af; dels for at vise, hvordan
grenserne og de institutionelle normer, der virker regulerende ind pa elevernes
beveaegelser inden for og hen over greenser mellem forestillede literacyverdner, bliver
genstand for Igbende forhandlinger henover interviewene.
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Interview 1: Konstruktion af forestillede literacyverdner

Interviewet med Cornelia, Yasim og Natasja illustrerer, hvordan en italesaettelse og
(re)konstruktion af en faelles forestillet literacy-i-skole-verden kan tage form i barnenes
dialog med den tilknyttede forskningsmedarbejder, og hvordan den gives seerlige
kronotopiske konturer med mere eller mindre gennemtraengelige graenser til andre
forestillede literacyverdner.

Efter karameldagen

Et af de spargsmal, barnene bliver stillet, handler om, hvad de tror, de kommer til at
laese som voksne eller de neeste ti ar af deres liv. Det spgrgsmal saetter gang i dialog
mellem bgrnene, hvor Cornelia og Yasim naermest i munden pa hinanden beskriver
lzesningens rolle ’efter skolen’ som en tid med skole og lektier, der i uddraget nedenfor
synes at tage sin start med den sakaldte karameldag, der er sidste skoledag for ele-
verne i niende klasse. P& denne dag er der i Danmark tradition for, at niendeklasserne
kleeder sig ud og kaster karameller ud til skolens andre elever.

Yasim: Det er lektier jo.
Cornelia: Det er i skole.
FM: Lektier.
Cornelia: Det er skole.

Yasim: Det er skole.

FM: Studie?

Cornelia:  Ja.

Yasim: Man har ikke tid til at laese sadan noget.

Cornelia:  Altsa hvis du- hvis du skal-.

Yasim: Aviser, man har ikke tid, nar man gar i gymnasiet og sadan
noget.

Cornelia:  Hvis du sk-.

Yasim: Det gér hurtigt, lektierne.

Cornelia: Ja, nemlig. Hvis du skal i gymnasiet, sadan laese lektier, laese.

Yasim: Ligesom for, jeg- i morgen, sa det karameldag for niende.

Yasim: De har slet ikke tid til at gare noget.

(...)

Natasja: Det er ligesom med mor- min mor, da hun gh tog- havde faet

sin studentereksamen, sa havde hun ferie bagefter og sa vidste
hun ikke, hvad hun skulle lave, fordi hun plejede at bruge
ferierne pa... enten s& var hun syg...

Cornelia:  Eller leese.
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Natasja: Eller ogsa sa laeste hun.

(-..)

Yasim: Ja. Det er sidste dag for dem.

FM: Ja, ja.

Yasim: Sa de skal enten egnes til gymnasie eller 10. klasse, ik'?

Natasja: De har lektieferie farst.

Yasim: Ja. S& har de preecis-.

Cornelia: Nej, leeseferie hedder det.

Yasim: Sa har de lzeseferie til at forberede sig til eksamen, om de skal
videre eller ej eller de skal i 10. klasse.

FM: Ja. Og sa teenker du, der lzeser man meget.

Yasim: Ja, der laeser man. Man har ikke engang tid til at ga ud.

| den storyline, der her etableres, udger karameldagen en graense mellem skolen og
det, der folger efter. Og det, der falger efter, er, hvis man ellers bliver erklaeret egnet
til gymnasiet, en tid, hvor der ikke er plads til andet end at laese lektier. | uddraget ses,
hvordan bgrnene bekraefter og supplerer hinanden undervejs i skabelsen af denne
forestillede verden, og Natasja kan indskyde et eksempel fra sin egen hverdag, der
understreger dette. Man ser ogsa, hvordan der til denne forestillede verden knytter
sig et seerligt ordforrad, som bagrnene endnu ikke er helt sikre i. Hedder det lektieferie
eller laeseferie? Tager eller far man en studentereksamen? Egnes man til gymnasiet?

For dem, der erkleeres egnet, falger sa i den storyline, der bygges op, gymnasi-
etiden, som for Natasja har karakter af en periode uden megen ferie. "Jeg tror ikke,
man har sa meget ferie, nar man gar i gymnasiet”, siger hun oven pa fortaellingen
om moren, der, hvis ikke hun var syg i ferierne, matte bruge tiden pa at laese, indtil
studentereksamenen var i hus. Fortzllingen om gymnasietiden som en periode, der
sluger ens tid, leder forskningsmedarbejderen til at sparge, hvad de ville leese, hvis
de selv kunne veelge. "Men jeg ville gnske, jeg var san’ en, der leeste aviser hver dag.
Bare san’ en avispige... dame”, er Cornelias svar. Det at leese avis hver dag knyttes
saledes til en bestemt slags person, der med selvrettelsen fra avispige til -dame her
ogsa forbindes til forestillinger om livet som voksen og dermed ogsa til et possible
self. | dette plot indgar en 'happy ending’, idet Cornelia afslutningsvis giver udtryk for,
at hun tror, det ender med, at man igen kommer til at kunne laese ’en helt normal bog’
(-agtig’).

Gennem interviewet skabes en forestillet verden, som for nogle er nemmere at
identificere sig med end for andre. Hvor Cornelia og Natasja for eksempel begge
nikker bekraeftende til, at de kan genkende det med, at man bliver helt opslugt af
en bog, svarer Yasim i ferste omgang nej, men forteeller efterfelgende, at han godt
kender den falelse, som forskningsmedarbejderen udtrykker som ’arrh, jeg vil bare



Kunsten at gaenge graenser

leese videre’ fra laesningen af en bog, der hed noget med Zombie og handlede om
‘'motorsave og sadan noget’. Udsagnet akkompagneres med et skaelmsk blik, der kan
signalere, at han er opmaerksom p4a, at han her nok rokker ved den forstaelse, af hvad
en hel normal bog (-agtig) kan veere, som Natasja og Cornelia tidligere i en samtale
om Harry Potter har etableret.

Pa tveers af markante forskelle i de hverdagslige literacyverdner, barnene hver
iseer forteeller om igennem interviewet, (re)konstrueres der en i betragtelig grad feel-
les forestillet literacyverden omkring skole og uddannelse med markerede graenser
til andre literacyverdner. | disse verdner synes avislasningen, lektielaesningen og
lzesningen af andre mere eller mindre 'normale bgger’ at fremsta som konkurrerende
literacypraksisser med hver deres bagvedliggende veerdisaet, som bgrnene fra skif-
tende perspektiver pa forskellig vis skriver sig ind og ud af. Hvor ’de normale bager’
under konstruktionen forbindes med lyst, der for nogen er mere til stede end for andre,
og avislaesningen — sammen med laesning af nyhedsapps og Wikipedia — forbindes
med et moralsk imperativ om at holde sig opdateret som samfundsborger, associeres
lektielaesningen med et tidsligt altopslugende kapitel i ens liv, der spaender fra kara-
meldagen til — hvis man erkleeres egnet — afslutningen af gymnasiet. Herefter kan der
sa blive plads til en eventuel laesning af andre ting, der pa linje med at ga ud, holde
ferie osv. associeres med frihed og egne muligheder for til- og fravalg.

Interview 2: Lyst og ulyst i mellemtiden

De fglgende uddrag fra interviewet med Kebire, Akif og Ifrah udger et andet eksempel
pa, hvordan der (gen)skabes en forestillet literacy-i-skole-verden med temporalt og
spatialt skarpt optrukne graenser. De demonstrerer samtidig, hvordan det at flette
forskellige forestillede literacyverdner med forskellige kronotopiske konturer sammen
ikke ngdvendigvis er ligetil, men er noget, der indgar i en dialogisk forhandling og
fortolkning af greenser og i en diskursiv positionering af en selv og andre.

Tvangslasning

Det farste uddrag starter, hvor forskningsmedarbejderen netop har trukket et billede
frem af en dreng, som sidder laenet ind over et bord med en tekst med hovedet i
handen og ser ud, som om han keemper med laesningen.

FM: Hvad sa med ham her? Det er modsaetningen ikke? Kan |
genkende ham? (peger paé billede af en dreng, der lzeser).

Ifrah: Han laver lektier maske?

Kebire: Tvunget til at lzese.

FM: Hvordan ville | karakterisere ham- ja tvunget til at laese noget med

lektier.
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AKkif:
FM:
Kebire:
FM:

AKkif:
FM:
Kebire:
FM:
AKkif:
(...)
AKkif:
Kebire:
FM:
Kebire:
(-..)
Kebire:

FM:
Kebire:

FM:

Kebire:
FM:

Kebire:
Akif:
(...)
FM:
Kebire:
AKkif:
FM:
AKkif:
Kebire:

Tvangsleesning.

Der er et eller andet, han skal.

Ja.

Man kan sadan sige, han er sadan lidt opgivende, hvad
teenker 1?

Tvangsleeser.

Tvangsleeser?

(ser pd FM og nikker).

Er det det, du siger?

Ja.

Man skal lzese (smiler og griner lidf).
Man skal bare leese det.

Det er det, at man skal leese.

Det er ikke sa interessant.

Nar man bare... nar man er lille og lige har leert at laese, sa vil du
bare lzese hundrede bager, fordi du lige har laert at laese og du er
stolt over det, ikke?

Ja.

Og nar du sa bliver eeldre, sa leerer du det jo meget bedre.

Sa begynder man at [komme] lidt vaek fra det.

Hvad tror I, | kommer til at leese resten- altsa ikke resten af jeres
liv, men her- her i- i fremtiden? Sadan de naeste ti 4r? Det er sa i
til | bliver farst i tyverne ikke?

Jo.

Bliver det tvangslaesning eller lystleesning eller, bliver det mere,
sadan noget her (peger pa et af billederne pa bordet) kataloglees-
ning eller, avisleesning eller

Uddannelseslaesning tror jeg.

Det tror jeg ogsa (stille mens han tegner pa sit papir).

Teenk alle de ar, hvad? Tror | det bliver anderledes at lsese sa?
Ja.

Ja.

Bliver det mindre tvang og mere lyst eller hvad?

Ja.

Ja.
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FM: Mere interessant.
AKkif: Der teenker vi os om og ved, hvad man vil, s& man lzeser,
men her taenker vi bare wooow (med himmelvendte gjne).

Ud over den feelles etablering af 'tvangslaesning’ som en del af literacy-i-skole, er
det her interessant, hvordan literacy i skolen her og nu konstrueres som en slags
mellemtid, og hvordan eleverne her beskriver det (at lzere) at leese som noget, der
hgrer fortiden til, eller som noget, der (i starre eller mindre omfang) hgrer fremtiden
til. I uddraget ovenfor ser vi Kebire og Akif svare ja til forskningsmedarbejderens
spergsmal om, hvorvidt 'uddannelsesleesning’ bliver anderledes end den oplevelse,
de har af laesning nu. Akif uddyber herefter, at om ti ar, s& "teenker vi os om”, fordi man
sa ved, hvad man vil, i modsaetning til nu i folkeskolen, hvor man bare taenker 'wooow’
(i betydningen "hvad sker der her”). Han forestiller sig saledes, at hans laesning i
fremtiden i forbindelse med uddannelse vil veere drevet af egen vilje (man teenker sig
om og ved hvad man vil), snarere end andres pabud, hvor man lzeser, fordi der er
andre, der siger, at man skal.

Tilbudsaviser

Det er ikke alene de tidsmaessige, men ogsa de rummaessige konturer, der kommer
i spil i dette interview. Forud for det fglgende uddrag har forskningsmedarbejderen
spurgt, om de har aviser derhjemme, hvilket tilsyneladende bringer bgrnene ud i et

greenseland.
Akif: Ja? (stille)
Kebire: Altsa vi far- vi far aviser, men jeg- jeg laeser ikke helt aviser,
mere sadan.
Akif: Jeg laeser kun tilbud (smiler lidt, ser ned i bordet).
FM: Du ser til- du lzeser tilbud? (smiler til Akif).
(Akif griner stille)
FM: Nogle bestemte?
AKkif: (ser teenksom ud, inden han svarer) Netto.

(Kebire og Ifrah ser begge ned i bordet og smiler)

FM: Nettotilbud. For at se, om der er noget godt.

(Kebire og Ifrah griner stille)

FM: Ja, ja, men der er jo ogsa leesning. (Kebire og Ifrah ser pa FM og
holder op med at smile) Det, det er jo. Hvis nu du forestiller dig,
at du slet ikke kunne laese, hverken tal eller bogstaver...

Akif: Sa jeg ville bare se.

FM: S4 ville du se billeder, selvfglgelig.
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Kebire: Det er ogsa fordi, nar du gar rundt overalt, sa er der bare laesning,
nar du for eksempel gar ned [ad gaden], sa er der en masse
butikker og reklamer og sadan der. Altsa, du leeser uanset hvad,
men du legger bare ikke saerlig maerke til det.

Som svar pa forskningsmedarbejderens spgrgsmal om aviser, byder bade Kebire og
Akif spontant ind. Akif svarer i farste omgang blot stille ja, mens Kebire uddyber. Men
da hun slutter, tager Akif over og siger med et smil, mens han ser ned i bordet, "jeg
lzeser kun tilbud”, hvilket tyder pa, at han ikke er sikker pa, at tilbudsaviser er den
type avis, som forskningsmedarbejderen taenker pa i sit spergsmal. Ifrah og Kebire
reagerer med smil og stille grin, da forskningsmedarbejderen tager hans bidrag serigst
og spearger, hvilke tilbud han foretraekker. Idet Ifrah og Kebires smil bliver til grin, da
Akif uddyber "Netto”, forsvarer forskningsmedarbejderen ham og tilbudsaviser som
legitimt laesestof, der kraever at man kan afkode bogstaver og tal. Kebire knytter
herefter an til tilbudsaviser som legitimt laesestof i sin fglgende ytring, hvor hun gar
opmeerksom pa, at man leeser "overalt”, men at man "bare ikke [laegger] saerlig maerke
til det”. Den forhandling, der her finder sted, signalerer, at tilbudsaviser tilhgrer en
gruppe af medier, som ligger laengere nede i 'det moralske imperativ’ (i modsaetning
til nyhedsaviser, bager o.1.), og at bgrnene er usikre pa, hvorvidt det teeller som rigtig
leesning.

Fem minutter senere vender Ifrah tilbage til tilbudsaviserne. Pa et spgrgsmal fra
forskningsmedarbejderen om, hvad hun synes om at skrive leeserportraettet, forteeller
hun om sin og moderens laesning af tilbudsaviser, der kan karakteriseres som en feel-
les literacypraksis, der rummer bade hgjtlaesning, oversaettelse og skrivning, og som
foregar med brug af bade dansk og somali.

FM: Hvad teenker du Ifrah om at skrive sadan en tekst?

Ifrah: @hm, det er sadan- jeg teenkte sadan at-, vent lidt altsa hvad
ger jeg, nar jeg ligesom laeser mm tilbudsaviser og sddan noget?
Jamen, sa sidder jeg med min mor og sa siger jeg til hende at det
koster det. Og sa siger min mor kan du skrive det ned. Og sa
siger jeg sa bagefter, og sa skriver jeg det ned til hende.

FM: Okay.

Ifrah: Sa siger hun til mig okay, skal vi ga eller hv-, eller- eller- eller- skal
jeg bare ga. Og sa svarer jeg, om jeg skal ga med hende eller
sadan noget.

FM: Okay.

Ifrah: Sa skriver jeg meget- sa skriver jeg ned og sa ligesom lzeser jeg
det, og sa oversaetter jeg det pa somalisk, hvad det er, jeg har
skrevet.
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FM: Ja. S& d- sa hjeelper | hinanden med at lzese tilbudsaviser og se,
hvad der er af gode tilbud.
Ifrah: Mmm (nikker og ser pa FM med smil).

Ifrahs detaljerede og emotionelt ladede fortzelling om, hvad hun og hendes mor gar og
siger i situationen, giver os et indtryk af tilbudsavislaesningen som en socialt situeret
literacypraksis (Barton & Hamilton, 1998), der involverer et kompleks samspil mellem
flere sprog, mellem tekst, tale og tal — og formentlig ogsa billeder — samt en fordeling
af roller, der sikkert er udviklet over tid. Den engagerede beskrivelse vidner samtidig
om, at forhandlingen af sammenfletningen sa at sige er faldet pa plads, og at Ifrah pa
dette tidspunkt opfatter lzesningen af tilbudsaviser som blastemplet i situationen og
dermed som noget, hun kan fortzelle om uden at risikere at tabe ansigt.

Interview 3: Forhandling af agens og handlemuligheder i
forestillede literacyverdner

Ogsa i interviewet med Maazin er der tale om en ikke helt enkel geengen greenser
mellem literacyverdner i og uden for skolen, som involverer en Igbende forhandling af
deltagelsesmuligheder og social anerkendelse.

Gadefester og bygningsarkitektur

Maazin er i interviewet sammen med Amaya, som er ret stille og sjaeldent griber ordet
uopfordret. Med sig til interviewet har Amaya og Maazin deres skrevne portreetter.
Maazins portraet er en relativ kort tekst: "At veere leeser / jeg leeser Aviser og Fagbager
og Fakta bager og jeg laeser / ogsa pa FaceBooK Facebook”. Ud over denne tekst
er hans papir forsynet med hans navn og klasse og en del M’er og mulige ord og
enkelte udstregede kruseduller, hvilket kan vaere udtryk for, at han méaske har haft
problemer med at koncentrere sig om opgaven, ikke har kunnet komme i tanke om
mere at skrive eller deslige. | det skrevne portreet neevner han farst aviser, fagbager
og faktabgger som teksttyper, han laeser, og fgjer sa efter et "ogsa” Facebook til.
Amaya har skrevet en leengere tekst, hvor hun punktvis med sirlig skrift har oplistet
ni forskellige literacypraksisser. Ved starten af interviewet far de begge teksten af
forskningsmedarbejderen. Amaya sidder herefter med sin tekst under bordet. Maazin
har den pa skift over og under bordet, mens han ruller den sammen til et rer og
krammer den sammen, sa den krglles, hvilket i optagelsen bidrager til at give det
indtryk, at han ikke er seerlig stolt af det, han har fremstillet. Det indtryk bekraeftes, da
forskningsmedarbejderen bringer deres skriftlige portreetter pa banen. Da Amaya tager
sin halve paent-skrevne side frem, skyder Maazin hovedet lidt frem og ytrer et naesten
uhgrligt "O” som et stille udbrud af overraskelse, da han ser hendes tekst. Mens
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Amaya forteeller om sit skriftlige portraet, holder Maazin sit papir under bordet. Og da
forskningsmedarbejderen spgrger til, hvordan han har grebet sit portreet an, forteeller
han med et serigst udtryk, at han ogsa leeser pa elevintra. Forskningsmedarbejderen
sparger, om han har faet det med i sin tekst, og Maazin spgrger "i den her?”, mens
han traekker papiret op fra under bordet med et lille smil, hvorefter forskningsmedar-
bejderen i de farste linjer af nedenstadende uddrag beder om at se den:

FM: Ma jeg lige se, prov at leegge den op, nu er den helt krgllet sam-
men (smiler).

Maazin: Nja- jeg har ikke skrevet- jeg naede det ikke (taler mens han
folder papiret ud).

FM: Okay.

Maazin: Jeg har bare skrevet det der med, jeg laeser aviser nogle gange.

FM: Okay.

Maazin: Fordi, der nogle- nogle gange er der vigtige ting, man kan laese.

Uden at forskningsmedarbejderen har indvendt eller kommenteret andet om hans
tekst, end at den er helt krgllet sammen, pabegynder Maazin i de fglgende linjer en
undskyldning for sin egen tekst. Denne undskyldende tilgang praeger hans deltagelse,
nar talen er om laesning, samtidig med, at han hele tre gange i lgbet af det 25 minutter
lange interview drejer samtalen om leesning over pa sit eget aktive engagement i
lokalsamfundet, som han ivrigt og detaljeret fortaeller om.

Forste gang er, da forskningsmedarbejderen sparger, hvordan et billede af dem
selv skulle se ud, hvor de lezeser. Maazin naevner, at han skulle have en baerbar og sin
telefon, og at han ville holde gje med tiden. Amaya peger ligeledes pa sig selv som en,
der laeser pa telefonen, og kommenterer videre, at "hvis man er ude, s& kigger man,
ser om der star noget”. Forskningsmedarbejderen fglger i nedenstdende uddrag op
pa Amayas bidrag til samtalen, hvorefter Maazin tager over:

FM: Gar | det, nar | gar- nar | gar hen ad gaden for eksempel eller?
Maazin: Ja, der er alt muligt.

FM: Og séa ser man, hvad der star eller?

Maazin: Ja, sa laeser jeg.

FM: Ja.

Maazin: Ting-. noget af det kan godt veere interessant at laese.

FM: Ja, kan det ogsa vaere xxx og sadan noget ikke?

Maazin: Ja, for eksempel der er ogsa nogle festivaler og sadan noget

for eksempel, lige nar du kommer ind i din opgang, sa der altid
noget, der heenger deroppe.
FM: Okay.
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Maazin: For eksempel, jeg har leest, der star, der er gadefest den tredje,
pa gaden.

FM: Okay.

Maazin: Det er den der.

FM: [Navn pa fest].

Maazin: [Navn pa fest].

FM: Er det den?

Maazin: Ja.

FM: Okay, ja sa skal man lige laese hvad der star og hvornar?

Maazin: Ja.

FM: Det er godt at kunne laese hvornér det er, ikke?

FM: Er | med til det, [navn pa fest]?

Maazin: Jeg skal- jeg skal arbejde der altsa prgve- jeg skal begynde- jeg

skal szelge popcorn og sadan noget der (smiler lidt til FM).
FM: Nah hvor sjovt (lyder lidt overrasket).

Amayas forteelling om, at hun laeser, nar hun er ude i det offentlige rum, og forsk-
ningsmedarbejderens spgrgen ind til det, far tilsyneladende Maazin til at komme i
tanke om et specifikt opslag, han har set i sin opgang om en gadefest, og da forsk-
ningsmedarbejderen spgrger, om det er i forbindelse med en bestemt fest, hun ogsa
kender til, svarer Maazin bekraeftende. Det er her — i denne omgang — ikke Maazin
selv, der bringer gadefesten ind i samtalen, men det er tydeligt, at han finder glaede
ved at forteelle om sin egen aktive deltagen i den og séledes griber muligheden for at
positionere sig selv positivt som en aktiv del af festivalen — nemlig som en, der skal
"arbejde der”.

Abningen for positiv selvpositionering og agens i forbindelse med lokalsamfundet
gar igen et par minutter senere i interviewet i forbindelse med, at forskningsmedar-
bejderen som tidligere naevnt bringer deres skriftlige portreetter pa banen. Efter at
have undskyldt sin skriftlige tekst, vendes den undskyldende tone til en engageret
beskrivelse af aviser som et medium, hvor der kan veere 'vigtige ting, man kan laese’.
| fortsaettelsen af interviewet sparger forskningsmedarbejderen, hvad det er for aviser,

han laeser:
Maazin: Fordi, der nogen- nogen gange er der vigtige ting, man kan leese.
FM: Ja, hvad er det for nogle aviser, du leeser?
Amaya: Der mange forskellig (i overlap med Maazin).
Maazin: Den der [navn pa lokalavis] (i overlap med Amaya).
FM: Sa de- lokalaviser?
Maazin: Ja.

FM: Ja, som kommer ind til- kommer hjem til jer, ikke?
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Maazin: Ja, sa laeser jeg nogle gange pa grund af, jeg har lige har lavet
[navn pa lgb], og sa skulle jeg lige se, om det var kommet pa
avisen, det var det.

FM: Ja, okay, hvor der star pa, hvem der har deltaget og hvor hurtigt.

Maazin: Ja, og hvem var den fgrste, der kom i mal.

FM: Var det dig sa?

Maazin: Nej, det ikke mig.

FM: Neeej (med beklagende og lettere humoristisk tonefald).

Maazin: Ja, jeg kunne ikke lgbe det pa grund af, vi skal sta pa- vi skulle
sta pa ruter og sadan noget, sa vi kan vise ve;.

FM: Narh, sa du var med til at arbejde der.

Maazin: Ja.

Ved at pege pa netop lokalavisen fremhaever Maazin igen sit lokale tilhgrsforhold og
betoner ogsa sin egen aktive deltagelse i de lokale sociale praksisser, nar han eksem-
plificerer, hvorfor det var relevant for ham at laese i lokalavisen: ”jeg har lige har lavet
[navn pa lgb], og séa skulle jeg lige se om det var kommet i avisen”. Da forskningsmed-
arbejderen i lettere humoristisk tone siger "neeej” til at Maazin ikke vandt lgbet, glider
Maazin af, men forteeller i et serigst toneleje, at han ikke kunne Igbe, fordi "vi skulle
sta pa ruter og sddan noget, sa vi kan vise vej”. Ligesom i forbindelse med uddraget
ovenfor, hvor samtalen om opslagslaesning drejede over i gadefesten og Maazins
aktive deltagelse i gadefesten, vendes samtalen her fra avislaesningsaktiviteten og den
skrevne tekst til hans deltagelse og ansvarlighed i et arrangement i lokaleomradet, der
tydeligvis fremstar som identitetsskabende for ham.

Denne drejning fra en samtale om laesning til hans deltagelse i lokalesamfundet
ser vi igen godt ti minutter senere, da forskningsmedarbejderen sparger, hvad de
sidst har leest:

FM: Hvad leeser | nu. Hvis du skulle sige hvad. Hvad er det sidste,
| har leest?

Amaya: Bager.

FM: Bager?

Maazin: Tror det sidste gh, jeg har leest. det var i matematikbogen.

FM: | okay, hvad-

Maazin: Nej nej, det var det var i frikvarteret.

FM: Hvad laeste du der?

Maazin: Jeg laeste, der stod, der var, der var festival dernede.

FM: Nah selvfalgelig xxx.

Maazin: Sa stod der (remser nogle tal op) et eller andet, kultur.
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FM: Var det- var det et tidspunkt.
Maazin: Kulturfestival.

FM: Ja.

Maazin: Det var i dag.

FM: Ja.

Maazin: Det var i dag i parken.

Efter Amaya har budt ind med ‘bgger’ som svar pa forskningsmedarbejderens spgrgs-
mal om, hvad det sidste de har leest er, byder Maazin farst ind med matematikbogen,
men vender sa opmaerksomheden mod et opslag om en festival, han sa i frikvarteret.
Forskningsmedarbejderen hgrer tilsyneladende Maazins tal som et klokkesleet,
mens Maazin uddyber, at det er en kulturfestival, som finder sted i parken i dag, og
viser med sin erindring om sted, tid og navn pa begivenheden sit kendskab til og sin
interesse for den. Vi ser her, hvordan Maazin atter engang griber lejligheden til at flette
et andet forestillet literacyunivers ind i interviewet som led i en Igbende forhandling af
social identitet omkring laesning.

Den samme ivrighed genfinder vi sidst i interviewet, hvor talen er om, hvilken rolle,
de tror, lzesning kommer til at spille for dem i fremtiden. Da forskningsmedarbejderen
har stillet spergsmal til deres fremtidige laesning, bliver der ferst en pause, inden
Amaya lidt stille svarer, at hun tror, de kommer til at ’leese lidt mere’, hvortil Maazin
tilfgjer ‘blive bedre’. Efter endnu en pause henvender forskningsmedarbejderen sig i
et opfelgende spargsmal direkte til Maazin:

FM: Hvad, hvad tror du, du kommer til at laese?

Maazin: Jeg kommer til at laese om bygninger og sddan noget.

FM: Okay. Hvorfor det?

Maazin: Fordi... jeg tror, jeg drammer om at blive bygningsarkitekt.

FM: Ja, speendende.

Maazin: Ja.

FM: Sa det klart... sa det er studielaesning, kan man sige.

Maazin: Ja.

FM: Ja. Bliver det sa noget andet? Bliver det mere interessant eller
mindre interessant eller bare noget helt andet end at leese i
skolen?

Maazin: Det bliver mere interessant, pa grund af sa ved jeg godt,

hvordan man skal... nar jeg kommer i gymnasium og far min
uddannelse og xxx et arbejde.

FM: Ja.

Maazin: Sa ved jeg godt, hvad det... hvordan jeg skal bygge.
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FM: Ja.

Maazin: Og nej... altsa hvordan jeg skal... hvordan lave huse.
FM: Ja.

Maazin: Skrive ned og tegne og s’ noget.

FM: Sa kan man leese sig til det?

Maazin: Det tror jeg.

Amaya: Det kan man godt.

FM: Leese sig til at blive bygnings... arkitekt.

Maazin: Arkitekt. Ja.

Maazin fortzller i ovenstaende uddrag, at han "dremmer om at blive en bygnings-
arkitekt”, og at han derfor "kommer til at leese om gh bygninger og sadan noget”.
Gennem sit valg af ord positionerer han sig som en, der ved, hvad han vil efter skolen.
Pa samme tid indikerer hans umiddelbare respons (ljeg tror’) og hans efterfglgende
selvrettelse (‘jeg drammer om’), at han naerer en tvivl om, hvorvidt det vil lykkes for
ham. Denne fremtidsdram om sig selv som bygningsarkitekt holder han i gvrigt fast i
i en forskningsaktivitet halvandet ar senere, hvor eleverne bliver bedt om at forestille
sig, at det nu er ar 2028, og at de skal til 10 ars jubileeum med klassen og preesentere
sig for hinanden.

Maazins fremstilling af sin forestilling om fremtiden rummer ogsa en reekke kon-
krete elementer, knyttet til de emner, han mener at komme til at laese om. Han forteeller
ivrigt og afbryder flere gange forskningsmedarbejderen, som forsgger at sperge ind til
det, Amaya forteeller om, at hun gerne vil vaere laege.

FM: Vil du lzese til leege?
Amaya: Ja.
FM: Ja. Hvad lseser man sa der?

Maazin: Om blod og hjerte og...
Amaya: Alt muligt (...)(?)

Maazin: Om bygninger skal man lszese om matematik...

(--2)

Maazin: Og cement og mure og hvordan de laver mure og...
FM: Ja-

Maazin: Metal.

Saledes bliver Maazin her meget konkret i forhold til, hvad det er han forestiller sig, at
han skal leese, ligesom han gjorde det i sine referencer til sin deltagelse i aktiviteter
i lokalsamfundet. Denne konkrethed star i kontrast til hans og Amayas umiddelbare
forste svar om, at de tror, de kommer til at lsese 'mere’ og ‘bedre’ i fremtiden. Med sine
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konkrete forslag til, hvad han kommer til at laese og hans uopfordrede oplistninger af
emner og fag i forbindelse med bygningsarkitektur, styrker han her sin position som
en, der ved, hvad han vil, og hvad han taler om.

Maazin etablerer saledes gennem hele interviewet links til sin hverdag uden for
skolen og til sine fremtidsforestillinger efter skolen, der giver ham muligheder for delta-
gelse i og medskabelse af et faellesskab og for social anerkendelse deri. | situationen
fremstar disse kronotopiske forskydninger ud af skolerum og tid som vaerende i staerk
kontrast til den sammenkrgllede tekst, der metaforisk ser ud til at repreesentere en
autoriseret skoleliteracy, som for ham synes at rumme begraensede identitets- og
handlemuligheder.

Konklusion og diskussion

Analyserne af portraetinterviewene giver indsigt i, hvordan disse 12-13-arige er i gang
med at udvikle et billede af sig selv som aktgrer i et literacyunivers gennem en proces,
der rummer en dialogisk udforskning af egne handlemuligheder i forskellige sociale
feellesskaber samt af moralske orienteringer og veerdisystemer. | denne proces indgar
forestillede literacyverdner som midler til at handtere de tanker, falelser og dramme,
der er del af processen, og til at skabe et gnskvaerdigt selvbillede, der i starre eller
mindre grad modsvarer skolens literacyunivers, som det opleves af eleverne.

P& tveers af det materiale, denne artikel er baseret pd, fremstar der en gen-
nemgaende og tilsyneladende meget magtfuld forestillet verden omkring literacy-i-
skole, der for mange af bgrnene bade tidsligt og rumligt synes afgraenset fra andre
literacyverdner. For samtlige literacyinterview geelder, at de i sig selv udger et rum for
social betydningsdannelse, hvor eleverne dialogisk involverer sig i en afsggning af
aktuelle og fremtidige forestillede verdner og mulige identitets- og handlemuligheder
deri. Ovenstaende analyser illustrerer, hvordan der i interviewene finder en Igbende
forhandling af literacyforstaelser sted, og hvordan denne forhandling ogsa rummer
forhandlinger af mulige sammenfletninger af forskellige forestillede literacyverdner, der
for nogen synes mere ligetil end for andre. Literacypraksisser er mobile (Stornaiuolo,
Smith & Philips, 2017), og nogle er i forskellige sammenhaenge mere mobile end
andre. Vi ser i interviewene, hvordan der i situationen skabes og geenges graenser
mellem forestillede literacyverdner, og hvordan denne gaengen af greenser er forbun-
det med en udforskning af literacy som en staerk identitetsressource og som kilde til
lyst og ulyst.

Dette studie peger ind i vigtigheden af at ofre analytisk opmaerksomhed pé
dialogiske og ofte narrativt organiserede symbolske aspekter i barns og unge inve-
steringsprocesser, hvis man vil forsta, hvordan investeringer skabes og genskabes.
Investering i literacy er ikke en individuelt kalkuleret proces frem mod et preedefineret
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mal, men snarere en social og symbolsk proces, der involverer mange stemmer med
udspring i forskellige forestillede verdner. Som fortolkningssfeerer spiller de forestil-
lede verdner med deres forskellige kronotopiske konturer en central rolle for, hvordan
barnene forstar laesningens og skrivningens betydning, og for, hvordan de over tid ud-
vikler en forstaelse af sig selv som sociale og semiotiske aktgrer og af de muligheder,
de har for at handle i verden og veere medskabende af omgivelserne omkring dem. |
interviewene fremstar laesning for eleverne som en betydningsfuld social identitetsres-
source, der er forbundet med forestillinger om, hvad der falder indenfor og udenfor
hvor, og dermed ogsa med deres tilhgrsforhold i nutidige og fremtidige feellesskaber.
Der er en optagethed af at sage positioner, der giver mulighed for social anerkendelse.
Hvor denne anerkendelse for nogen kan findes i den forestillede verden, der udgeres
af literacy-i-skole, som den aktuelt tager sig ud for barnene, synes denne forestillede
literacyverden for andre at udgere en barriere for et positivt selvbillede, der sages
overvundet blandt andet gennem pakaldelse af og greensedragning til andre forestil-
lede verden, hvor literacy maske spiller en mindre eller anden rolle. Det ggr indtryk,
nar literacy-i-skole af rigtig mange af barnene forbindes med ulyst (Laursen 2017,
2019a). Det er vanskeligt at vide, hvor meget der er en maske aldersspecifik og forbi-
gaende oplevelse, men ved gennemsynet af interviewene opleves det som en steerk
erfaring, der giver anledning til overvejelser over, hvilke muligheder der matte vaere for
at gare det nemmere at gaenge greenser og abne literacyrummet, sa flere kan se sig
selv i det. Literacy udger i dag et vaesentligt eller maske ligefrem afgerende parameter
for, hvad der betragtes som skolesucces og adgangsgivende til videre uddannelse.
Kan det teenkes, at det bliver sa steerkt et omdrejningspunkt for skolens literacyun-
dervisning, at graenserne indsnaevres, og potentialet for identifikation og oplevelsen af
handlingsmuligheder mindskes? | hvert fald synes det i lyset af erfaringer fra analysen
af portraetinterviewene ogsa i peedagogisk sammenhaeng veerd at overveje, hvordan vi
tager hgjde for de mader, hvorpa barn og unge mennesker tillaegger veerdi til literacy
som en identitetsressource i neer tilknytning til deres sociale liv i og uden for skolen
og til deres fremtidige forestillinger om, hvem de matte kunne blive, hvem de gerne vil
blive, og hvem de er bange for at blive.
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Skjgnnlitteraturen og elevleseren

— en undersgkelse av en lzerers modellering av
littereer faglighet og elevenes engasjement i
arbeidet med Hamlet

af Marianne Furumo og Anne-Beathe Mortensen-Buan

Abstract

Denne undersgkelsen har for det farste som mal & undersgke hvordan littera-
turfaglighet og engasjement kommer til uttrykk i en klasse som arbeider med
Shakespeares Hamlet. For det andre & undersgke om den litteraturfagligheten
elevene tilbys, kan ha betydning for elevenes engasjement i arbeidet med
teksten. Vi har benyttet observasjoner og samtaler med elever, samt analysert
lesesparsmal knyttet til verket. Et hovedpoeng i diskusjonen er skillet mellom
en kontekstorientert og analytisk lesemate, og en elevorientert lesemate. Vi
oppsummerer med at kulturen for lesing i den gitte klassen er preget av en
elevorientert og utforskende lesemate der elevene inviteres til & trekke inn
egne erfaringer og felelser i leseprosessen, men uten & miste teksten av syne.
Videre oppsummerer vi med at en slik litteraturfaglighet kanskje kan bidra til at
elever ikke opplever faglighetens grenser som uoverkommelige og faget som
fremmed og distansert.

Innledning og bakgrunn

En elev sitter en tidlig tirsdag morgen alene i klasserommet nar norsklaereren kommer
inn. Er du her allerede, sier lzereren og skrur pa lyset. Eleven myser mot henne der
hun sitter med William Shakespeares Hamlet mellom hendene. Hvordan gar det,
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sier laereren videre. Hva synes du om det du leser? Jeg er sint, sier eleven. Hamlet
er sa forferdelig dum mot Ofelia! Hvorfor oppferer han seg slik, spar hun, og setter
bekymrede gyne i lzereren. Hun er tydelig engasjert i og bergrt av teksten.

Det er nedfelt i kompetansemalene i skolens leereplaner for norskfaget at elevene
skal lese et utvalg sentrale europeiske tekster fra middelalderen til og med romantik-
ken pa videregaende skole, trinn 2. Videre star det at elevene skal sette tekstene inn i
en kulturhistorisk sammenheng og kommentere form og innhold (Utdanningsdirekto-
ratet, 2013). Det er ikke spesifisert hvilke verk som skal leses. Metoder er heller ikke
angitt, men fordi elevene skal kontekstualisere og rette oppmerksomheten mot form
og innhold, peker kompetansemalet mot en arbeidsform og en litteraturfaglighet som
vektlegger litteraturundervisning om litteratur (Rednes, 2014). En slik litteraturfaglighet
peker mot at undervisningens endemal er a utvikle en ekspertleser, eller en privilegert
leser (Felski, 2015). Et spgrsmal som kan melde seg i praksis, er hvordan den enga-
sjerte og bergrte eleven som er beskrevet over, passer inn i dette.

Kompetansemalene er formulert med utgangspunkt i at de skal veere malbare.
Et videre perspektiv pa litteraturlesing finner vi i formalet med faget. Her star det at
elevenes mater med litteratur skal gi dem en starre forstaelse for det samfunnet de er
en del av. Norskfaget skal motivere til leselyst, og det skal apne en arena der elevene
far anledning til & finne sine egne stemmer (Utdanningsdirektoratet, 2013). Elevenes
mgter med litteraturen, og hvorvidt de finner slike mgter meningsfulle, er et sentralt
anliggende for leereren. Og en stor utfordring. For hvordan kan man kombinere en
tekstfaglighet som vektlegger det analytiske og det kontekstuelle, med elevenes
opplevelse av at litteraturen angar dem?

Litteraturdidaktisk forskning i Skandinavia har pa ulike mater nettopp tematisert en
motsetning i synet pa litteraturfaglighet i skolen mellom elev- og dannelsesorientering
pa den ene siden, og tekst- og analyseorientering pa den andre (Rednes, 2014;
Krogh & Penne, 2015; Ewald, 2015). Kari Anne Rgdnes peker i en gjennomgang av
skandinavisk klasseromforskning pa problematiske sider ved begge disse uttrykkene
for litteraturfaglighet. Den analytiske og begrepsorienterte litteraturundervisningen om
litteratur representerer ifglge hennes gjennomgang av forskning, en fare for tap av
motivasjon hos elever. Den elev- og erfaringsorienterte innstillingen representerer en
tendens til & redusere litteraturfagligheten til elevpsykologi, og til & miste den littereere
teksten av syne (Radnes, 2014, p. 11).

Eleven kan veere en besveerlig figur i mate med laereplanene og leererens utgvelse
av et fag. De fleste elever opplever forhapentlig stort sett at de identifiserer seg med
klasserommets arbeidsmater og uttrykksformer, og at det er meningsfylt & delta i
fagenes aktiviteter. P4 den annen side hender det ogsa at elever av ulike grunner
ikke fgler seg hjemme i fagets kultur. | slike tilfeller vil mangel pa identifikasjon med
den praksisen de meater, kunne bidra til & forsterke en opplevelse av utenforskap.
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Den faglige praksisen laereren legger opp til modellerer for elevene hva som teller
som faglighet, eller grensene for faget. | en litteraturundervisning som modellerer
analytisk distanse til teksten, og som ser ekspertleseren som undervisningens mal,
kan faglighetens grenser oppleves som uoverkommelige.

Spgrsmal om litteraturfaglighet og om elevenes engasjement, er ogsa et spgrsmal
om teori og praksis. En av bakgrunnene for denne artikkelen er en laererutdanners
gnske om a undersgke naermere hvordan litteraturundervisning kan ivareta bade det
tekstorienterte og det elevorienterte perspektivet, og dermed kunne gi leererstudentene
flere analytiske verktay for refleksjoner rundt litteraturdidaktikk og egen praksis. En
annen bakgrunn er en norsklaerers behov for a fa et analytisk perspektiv pa egen
litteraturdidaktisk praksis som er utviklet over tid, og som i hverdagen oppleves som
selvfglgelig. Praksisen vi undersgker tar utgangspunkt i en klasse péa videregadende
trinn 2 og deres arbeid med Shakespeares Hamlet (Shakespeare, 2002) i en peri-
ode pa fire uker. | det fglgende er vi interessert i hvorvidt laererens modellering av
litteraturfaglighet kan bidra til & gjgre fagets grenser mer overkommelige for elever
gjennom a bidra til engasjement. | en bevegelse fra observasjon av norsklaererens
litteraturdidaktiske praksis, til teoretisering over den fagligheten som kommer til uttrykk
i denne praksisen, mener vi & se en sammenheng mellom laererens modellering og
elevenes engasjement.

En dominerende arbeidsform i praksisen vi undersgker er elevenes gruppesam-
taler om Hamlet med utgangspunkt i lesespgrsmal som laereren selv hadde laget. Vi
har analysert lesespgrsmalene for, om mulig, a identifisere hvilken litteraturfaglighet
de tilbyr elevene, og videre hvordan litteraturfaglighet og engasjement kommer til
uttrykk i klasserommet.

Forskningssparsmalene tar utgangspunkt i lesesparsmalene og er som falger:
+ Hovilken litteraturfaglighet finner vi avtegnet i laererens lesespgrsmal om
Hamlet?

* Pa hvilke mater kan denne litteraturfagligheten tenkes a bidra til elevers
involvering og engasjement i den littereere teksten?

| det fglgende vil vi fgrst presentere det teoretiske rammeverket for undersgkelsen.
Dernest vil vi presentere undervisningsforlgpet far vi gjgre rede for utvalg og metode.
Videre vil vi presentere funn og drgfte disse.

Teoretisk bakteppe

En helt nadvendig forutsetning for at elevene skal stille seg dpne og nysgjerrige i
mete med en tekst, er engasjement. Det er lett a fa fglelsen av stort engasjement

127



128

Marianne Furumo og Anne-Beathe Mortensen-Buan

i et klasserom, men det er ikke like lett & konkretisere hva det faktisk er, og nar
det oppstar. Guthrie har imidlertid noen karakteristikker av bade engasjerte lesere
og av klasseromspraksis som stimulerer til engasjement (Guthrie, 2004, pp. 2-6).
Han hevder at engasjerte lesere blant annet kjennetegnes av at de er motiverte,
kunnskapsdrevne og interaktive. Motivasjonen uttrykkes ved at elevene ikke gir opp
sa lett nar de ikke forstar, og at de er ivrige etter & l@se oppgaven de har fatt. De er
kunnskapsdrevne gjennom at de gnsker & utvide kunnskapen og forstaelsen, og de
er interaktive pa en slik mate at de ikke sa lett lar seg forstyrre i faglig arbeid.

| beskrivelsen av klasseromspraksis som stimulerer til engasjement for lesing, vil
vi seerlig trekke frem karakteristikker som handler om samarbeid og leererens involve-
ring (Guthrie, 2004; Guthrie & Wigfield, 2009). For at elevene skal tgrre & utforske og
utlevere de tankene de far i arbeidet med en tekst, er det vesentlig at det er kultur for
apenhet og en opplevelse av tillit. Forutsetninger for engasjement er med andre ord
noe som bygges opp over tid. Videre kreves det en lzerer som har omsorg for elevene
sine, som er opptatt av elevenes progresjon, som har kunnskap om den enkelte elev,
og som har pedagogisk og didaktisk kunnskap om hva som aktiverer elevene (Guthrie
& Wigfield, 2009).

Spgrsmal og svar er en velkjent didaktisk gvelse. | arbeid med skjgnnlitteratur har
sakalt apne sparsmal lenge veaert ansett som en vei til genuin involvering og dialog
(Hultin, 2006; Skardhamar, 2011). Slike spgrsmal karakteriseres i forskningslitteraturen
blant annet som sparsmal det ikke finnes endegyldige svar pa (Andersson-Bakken,
2015, p. 281). Det er imidlertid en fare for at bade skolekonteksten og iscenesettelsen
av samtalen rundt spgrsmalene likevel virker lukkende (op.cit., p. 295; Ranciere, 1991,
p. 29).

Judith Langer legger vekt pa litteraer lesing som en utforskende prosess. | Envisi-
oning Literature. Literary Understanding and Literary Instruction (Langer, 2011) peker
hun nettopp pé at den skjgnnlitteraere lesingen er preget av utforsking av mulighets-
horisonter (op.cit., p. 28). Prosessen der leseren forsgker & forsta en litterser tekst
er apen i den forstand at man i utgangspunktet ikke vet hva det er man skal forsta.
Langer kaller den forstaelsen vi til enhver tid har av teksten, for et forestillingsbilde,
og artikulerer fem ulike posisjoner (‘stances’) leseren bygger forestillingsbilder ut fra
i mgte med teksten.

Utenfor og pa vei inn (posisjon 1) er en posisjon der leseren ser pa tekstens
overflate for & bygge seg en hypotese om hva teksten kan dreie seg om. Det kan vaere
tekstens tittel, forfatter, sjanger, osv., og ogsa kunnskap om, og tidligere erfaring med,
tilsvarende lesing. En leser som er innenfor og pa vei giennom (posisjon 2 teksten),
er opptatt med & forsta hva som foregar inne i teksten for & bygge en rikere forstaelse
av tekstens univers, og dermed utdype og berike forestillingsbildet. En posisjon
Langer fremhever som en vesentlig grunn til & lese litteratur overhodet, er a tre ut
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av teksten for a tenke gjennom hva en vet fra far (posisjon 3). Her henter leseren
inn egne erfaringer for & utdype sin forstaelse av teksten, eller bruker teksten til &
justere tidligere forstaelser av verden og seg selv. Nar man som leser trer ut av fore-
stillingsbildet for a objektivere leseerfaringen (posisjon 4), kan man innta en analytisk
holdning til det man har forstatt. | de tilfeller der leseren kan bruke erfaringen med a
ha lest teksten i nye sammenhenger, kaller Langer det for & ga ut og videre (posisjon
5). Alt i alt representerer Langers posisjoner ulike stasteder som aktiverer ulike sider
ved a forsta en tekst. Det at hun beskriver de ulike posisjonene som et kontinuum i
litteraer fortolkning, bidrar til & kaste lys over det grunnleggende hermeneutiske i dette
arbeidet: Forforstaelsen pavirker vare lesninger, og teksten selv bidrar til en utvidelse
av var forstaelseshorisont.

Gjennom sin beskrivelse av ulike sider ved forstaelsesprosessen, gjgr Langer
selve arbeidet med & forsta til en legitim del av litteraturfagligheten. Vi anser litteratur-
undervisningens aldri avsluttede vei mot litteraer forstaelse som en didaktisk kategori
det er verdt & undersgke naermere (Gourvennec, Michelsen, Skaftun & Sgnneland,
2018, p. 261). Vi vil bruke Langers systematisering av dette fortolkningsarbeidet som
kategoriseringsverktgy i analysen av lesespgrsmalene.

En litteraturdidaktisk praksis som verdsetter elevenes uttrykk for litteraer utforsking,
kan ogsa forstdes som en pragmatisk orientert praksis. Det er de faktiske, empiriske
lesernes bruk av det littereere verket som kommer til uttrykk i klasserommets samtaler.
Disse elevuttrykkene, enten de er velformulerte resonnementer eller fragmenter av
utforsking, blir en del av litteraturarbeidets kjerne. En slik litteraturdidaktisk praksis
toner ned betydningen av formell analyse og litteraturhistorisk kontekst. | drgftingen av
hvilken litteraturfaglighet lesesparsmalene signaliserer, trekker vi derfor pa teori som
ser kontekstualisering og formell analyse som kun to av langt flere legitime mater a
uttrykke forstaelse for den litteraere teksten.

| The Limits of Critique (2015) tar Rita Felski avsats i Ricoeurs begrep om
«mistankens hermeneutikk» i en polemikk mot analytisk distanserte lesemater som
litteraturfaglig privilegerte lesemater. Resonnementet hennes peker spesielt pa struk-
turalismens og poststrukturalismens begrensninger, seerlig nar det gjelder & svare pa
sparsmal om hvorfor og hvordan litteraturen faktisk betyr noe for oss (Felski, 2015, p.
28). Forfatteren vender stadig tilbake til de faktiske arsaker til at litteraturen har be-
tydning for alminnelige lesere, og ser litteraturens sammenheng med livet som en slik
arsak. De litteraere verkene virker, eller agerer, i leserens liv gjennom sitt potensiale til
a engasjere, begeistre, bergre og endre. Slik, gjennom naerhet fremfor distanse, kan
litteraturen transformere leserens forstaelse av bade seg selv og verden. Langer kan
sies 3 legitimere skjgnnlitteraer lesing pa samme mate som Felski nar hun fremhever
den hermeneutiske prosessen i sin posisjon 3 som den viktigste arsaken til at vi leser
litteratur. Det at verket har kontakt med leserens livs- og selvforstaelse, er den viktigste
grunnen til & lese det.
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| det polemisk titulerte kapitlet «Context stinks!» problematiserer Felski domine-
rende litteraturteoretiske syn pa bade den historiske konteksten, det litteraere verket,
og den litteraere fortolkningens rammer (Felski, 2015, pp. 151-184). | var drefting av
hvilken litteraturfaglighet som kommer til syne i lesespgrsmalene, og i refleksjonen
over hvorvidt en slik litteraturfaglighet kan bidra til elevenes engasjement, er bade
hennes forstaelse av det litteraere verket, og av leseren, interessant.

Med Bruno Latour og hans Actor-Network Theory, foreslar Felski at vi ser den
littereere teksten selv som en aktar. Det littersere verket selv tildeles agens, idet det
kan pavirke leseren og verden gjennom sine band til virkeligheten (Felski, 2015,
p. 153). Hun lafter frem bade leserens intellekt og affekt som viktige tilganger til
litteraer forstaelse. Hva tenner verket i oss, spar hun, og svarer med bade falelser,
nye forstaelsesmater og tilknytning. | var sammenheng er szerlig to sider ved hennes
karakteristikk av leseren interessante. Det ene er at engasjement verdsettes som en
relevant respons pa litteraer lesing. Det andre er at alminnelige leseres opplevelser av
litteraturen lgftes inn i en legitim litteraturfaglig ramme.

Undervisningsforigpet

Bade en norsk oversettelse av Sofokles’ tragedie Antigone' og islendingesagaen Soga
om Ramnkjell Fraysgode? er hele litteraere verk elevene tidligere hadde lest og arbei-
det med pa tilsvarende mater som med Hamlet. Norskleererens erfaring med elevenes
begeistring for og utbytte av hennes arbeidsformer bidro til at hun valgte & ta fatt pa
Shakespeares klassiker, og a sette av god tid til arbeidet. Det var laereren som valgte
verket som objekt for undervisningen, etter at hun selv hadde lest det for fgrste gang.
En motivasjon for valget, var leererens egen fascinasjon for Shakespeares Hamlet.

Arbeidet med Hamlet strakte seg over fire uker. Klassen hadde fire timer norsk
per uke. Arbeidet skulle munne ut i en multimodal eller visuell tekst der elevene selv
skulle hente frem motiver eller konflikter fra teksten som de hadde bitt seg merke i.
Videre skulle disse arbeidene ledsages av en refleksjonstekst.

Den starste delen av arbeidet foregikk imidlertid som samtaler mellom elever
i grupper pa tre. Innledningsvis, etter at laereren hadde lest den farste scenen i
Hamlet hayt, ble elevene plassert i grupper for @ samtale om lesesparsmal til teksten.
Lesespgrsmalene hadde laereren utformet med utgangspunkt i sin egen utforskende
lesing, og elevenes oppgave var farst og fremst & snakke sammen om aspekter
ved teksten som leereren hadde lagt merke til. | muntlige instruksjoner understreket
leereren at poenget ikke var a finne rett svar, men a strekke tanken over verket, og a
gve pa a uttrykke litterzer forstaelse.

1 Elevene leste Jon Fosses (2008) gjendiktning av Sofokles’ Antigone. Verket er ikke utgitt, men
leereren fikk manuset tilsendt fra Det Norske Teateret pa forespgrsel.
2 Oversatt fra norrgnt av Bjarne Fidjestgl for Samlaget (1995).
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Etter at elevene hadde samtalt om sparsmalene, ble gruppenes svarforslag draftet
i hel klasse. Elevene fikk sa beskjed om & lese et antall sider videre til neste gkt, og
mensteret med lesing, gruppesamtale om lesesparsmal, og helklassesamtale utgjorde
brorparten av arbeidet med verket. Den siste uken var elevenes arbeid konsentrert
om de visuelle og multimodale tekstene, og om refleksjonsteksten de skulle skrive.

Utvalg og metode

Norsklzereren var kjent for leererutdanneren som en engasjert student i master i norsk-
didaktikk. Det var derfor interessant & undersgke hennes litteraturundervisning. | tillegg
var lzererutdanneren kjent med norsklzererens aktive blogg om gleder og frustrasjoner
ved & veere en laerer som brenner for skjgnnlitteratur og litteraturformidling, og det var
grunn til & tro at hun var interessert i & forske pa egen praksis for a fa et grunnlag for
analyse og videreutvikling.

Undervisningen foregikk i en klasse pa videregdende skole i en middel stor
by serast i Norge. Da vi gjennomfarte undersgkelsen, gikk elevene pa 2. studiear.
Leereren har veert elevenes norsklaerer siden 1. studiear. Elevene ble ikke valgt pa
bakgrunn av spesifikke faglige prestasjoner. Vi har veert interessert i & undersgke
litteraturundervisning i en normalt presterende klasse.

| forkant av studien mgttes norskleereren og laererutdanneren for & diskutere
litteraturfaglighet og litteraturundervisning, samt selve undervisningsforlgpet. Vi
samarbeidet om a finne gode forskningssparsmal som kunne gi oss en bred inngang
til & undersgke praksisen, men ble enige om a stille oss apne slik at spgrsmalene
kunne justeres underveis. Selv om vi var to om a diskutere undervisningsforlgpet, var
det likevel viktig for oss at leereren skulle gjgre som hun pleide. Vi gnsket & se etter
litteraturdidaktiske potensialer i lzererens allerede etablerte praksis. Det er selvsagt
grunn til a stille spgrsmal ved om det er mulig «a gjere som man pleier» med en uten-
forstaende tilstede i klasserommet, men vi vil hevde at laereren stort sett gjennomfgrte
undervisningen pa samme mate som hun ville gjort uten lzererutdanneren til stede.

Bjerndal peker pa de kvalitative metodenes fortrinn for & f& mange og kom-
plekse opplysninger om fa personer og hendelser (Bjgrndal, 2015, p. 30). | denne
undersgkelsen var det viktig for oss & danne bade et helhetlig bilde av ett bestemt
undervisningsforlgp, og et innblikk i lsererens didaktisering og elevenes responser. Vi
valgte derfor klasseromsobservasjoner og samtaler med elever bade underveis og i
etterkant av undervisningen. Vi mener det er grunn til & anta at praksisen vi undersg-
ker er gjenkjennelig for andre leerere, noe Tracy betegner som en kvalitet i kvalitative
studier (Tracy, 2010, p. 845).

Observasjonene foregikk i klasserommet der norskleereren gjennomferte under-
visningsopplegget, og leererutdanneren observerte og noterte. A vaere observatar kan
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veere utfordrende nar mye skjer og mange er aktive. Det er ogsa slik at observatgren
ser noe, men slett ikke alt. Det var derfor til god hjelp at laererutdanneren har mange
ars erfaring som leerer i videregaende skole selv, og dermed kunne fokusere og
sortere ut informasjon som ikke var av betydning for undersgkelsen. Norsklaereren
kunne ogsé bidra til et rikere og mer nyansert bilde av laererutdannerens observa-
sjoner fordi hun selv ogsa deltok som elevenes samtalepartner i refleksjonene over
lesespgrsmalene.

| timene vekslet aktivitetene mellom helklassesamtale og gruppesamtaler, med
mest tid til gruppesamtaler om lesespgrsmalene. Under helklassesamtalene forholdt
leererutdanneren seg passiv. Under gruppesamtalene beveget hun seg i rommet
for a fa med seg aktiviteten i de enkelte gruppene, og for & f& med seg noen av de
samtalene som foregikk der. | tillegg forsakte leererutdanneren & ha et overblikk over
alle gruppene samtidig, slik en leerer ofte ma ha.

Vare observasjoner viste som nevnt at elevenes samtaler med utgangspunkt i lee-
rerens lesespgrsmal var en sentral del av praksisen i klasserommet. Vi har analysert
spgrsmalene med utgangspunkt i Langers leserposisjoner og med utgangspunkt i hvor
tydelig leererens stemme kommer til uttrykk i spgrsmalene. Vi mener disse kategoriene
kan bidra til & gi oss et bilde av hvilken litteraturfaglighet de er et uttrykk for, og om
kulturen for lesing i denne klassen. Siden litteraturundervisningens faglige innstilling
har vist seg & ha betydning for elevenes motivasjon i litteraturdidaktisk forskning
(Rednes, 2014, p. 11), vil vi videre se pa litteraturfagligheten i lesespgrsmalene, og
betydningen av denne for elevenes engasjement.

Analyse og drefting

Vi vil fgrst presentere analysen av lesespgrsmalene. Videre drgfter vi funnene i
sammenheng med litteraturfaglighet. Deretter vil vi se nsermere pa hvordan elevenes
engasjement kommer til uttrykk i klasserommet, og samtidig sette engasjementet i
sammenheng med den litteraturfagligheten som tegner seg i lesespgrsmalene.

Lesespgrsmalene og Langers leserposisjoner

Vi har sett etter hvilke av Langers posisjoner som tydeligst lar seg utskille i lesespgrs-
malene. Et overordnet funn er at de seerlig inviterer til enten fortolkning av lokale
handlinger eller ytringer i teksten (posisjon 2), eller til & tre ut av forestillingen, og
eventuelt trekke paralleller til egne erfaringer (posisjon 3 eller 4).

Elevene fikk i lgpet av perioden til sammen 68 lesespgrsmal fra Hamlets fem
akter. Av disse finner vi at 50 spgrsmal inviterer til & utforske de forestillingene som
oppstar nar leseren er inne i teksten (posisjon 2). Et eksempel pa en slik oppgave er:
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Kongen sier at de burde ha sperret Hamlet inne allerede da han begynte &
vise tegn til galskap. Hvorfor gjorde han ikke det, tror dere? (spersmal til akt 3)

For & svare pa slike sparsmal ma elevene ga inn i teksten for & bygge ut forstaelsen
av personer, handlinger og motiver, og pa denne maten bygge rikere forestillingsbilder
med utgangspunkt i teksten.

Videre finner vi at 18 spegrsmal kombinerer posisjon 2 og posisjon 3, noe som
vil si at elevene inviteres bade til & bevege tanken inne i tekstens univers, og til a se
sammenhenger mellom teksten og det de vet fra fgr. | disse sparsmalene blir elevene
bedt om & trekke inn erfaringer og tanker fra eget liv, eller det er helt klart at de trenger
a gjere det for a besvare oppgaven. Et eksempel pa en slik oppgave er hentet fra et
spersmal til tredje akt:

Dronningen har kanskje grunn til & tro at Hamlet har blitt gal, der han snakker til
et gjenferd hun ikke kan se. Leereren tenker at Hamlet na opplever at det spillet
han har spilt slar tilbake pa ham selv. Hva tror dere; kan man bli gal av & spille
gal lenge nok? Hva er det egentlig & vaere gal?

Dette spgrsmalet er bade direkte knyttet til tekstens univers, med leererens pastand
om hva Hamlet opplever, men det inviterer ogsa elevene til & bruke egne tanker og
erfaringer. Elevene ma lgfte blikket ut av teksten for & reflektere over galskap som
begrep, og de ma anvende egne erfaringer i refleksjonen.

Elevene kan ogsa inviteres til & trekke inn erfaringer pa en mindre eksplisitt mate.
Et eksempel pa en slik oppgave er hentet fra lesesparsmal til forste akt:

Det kan virke som om Hamlet pa s. 49-50 ikke helt tror at det er sin fars gjen-
ferd han ser (kanskje ikke sa merkelig). Hva kunne det ellers veere?

Spersmalet er klart tekstneert med sidehenvisning, slik at elevene kan lete i teksten
og finne at Hamlet tviler pa om skikkelsen han ser er en and sendt fra himmelen eller
helvete, men elevene kan ogsa trekke inn egne tanker og refleksjoner for a svare.
Oppgaveformuleringen apner derfor for elevenes egne forslag om hva en kunne tenke
at gjenferdets skikkelse kunne representere.

Lesespgrsmalene og laererens stemme

Vi har sett pa dialogiske trekk i lesespgrsmalene, naermere bestemt hvordan laererens
stemme eksplisitt kommer til uttrykk i disse. Vi finner laererens stemme uttrykt pa tre
mater. For det farste fremkommer den som sparsmal direkte henvendt til elevene.
Denne typen spgrsmal formuleres som «Hva tenker dere?», «Hvordan forstar dere
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dette?», «Er dere enige i dette?», o.l. Et eksempel finner vi i dette sparsmalet til farste
akt (se var understrekning):

Laertes skal reise til Frankrike. Hans far, Polonius, gir ham rad pa reisen. Hva
slags rad? Hva kan veere grunner til at foreldre vil gi slike rad til ungdommer,
tror dere?

For det andre kommer laererens stemme tydelig frem i formuleringer som klart avviker
fra standard laerebokformuleringer gjennom sin ekspressivitet. Et eksempel pa en slik
formulering er:

Polonius har ogsaé litt av hvert a fortelle Ofelia om hvordan hun skal te seg
overfor Hamlet. | monologen pa s 46, sier han blant annet: «Nar blodet brenner,
slgser tungen lett med eder». Hva i alle dager mener han med dette? (akt 1)

For det tredje finner vi laererens stemme formulert som metakommentarer, der laereren
for eksempel omtaler seg selv som ‘laereren’, og uttrykker en egen fortolkning. En slik
metakommentar finner vi for eksempel i dette spgrsmalet:

Hvem var Aleksander den store? Laereren tror det er ham Hamlet refererer til

pa s 233-234. Hvorfor en slik referanse, tror dere? (akt 5)

Av de i alt 68 lesespgrsmalene finner vi at laererens stemme er tydelig til stede i 36.

| det falgende vil vi reflektere over hvordan leererens lesespagrsmal, gjiennom
sin vekt pa Langers posisjon 2 og 3, og gjennom sine dialogiske trekk, modellerer
en bestemt litteraturfaglighet gjennom & invitere elevene til arbeid med teksten pa
bestemte mater.

Lzererens lesespgrsmal og litteraturfaglighet

Leererens forstaelse av sitt fags kjerne har betydning for hva elevene oppfatter som
fagets sentrale arbeidsmater og uttrykksformer. Lesespgrsmalene vi har analysert er
et dominerende didaktisk element i undervisningen, og vi vil se naermere pa hvordan
de modellerer bestemte arbeidsmater og uttrykksformer som litteraturfaglig legitime,
og dermed er uttrykk for en forstaelse av litteraturfaglighetens kjerne.

| lesespgrsmalene til Hamlet fant vi altsa at mange av dem inviterer elevene til &
utforske den litteraere tekstens personer, deres ytringer, handlinger og mulige motiver
(posisjon 2). Elevene skal, for & si det med Langer, bevege seg inne i teksten for &
utvikle rikere forestillingsbilder. Dette trekket ved sparsmalene signaliserer at neerhet til
tekstens innhold, og evnen til & sette seg inn i de litteraere personenes situasjon, er en
vesentlig faglig egenskap som litteraturundervisningen skal utvikle. Det at s& mange
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som 50 av de 68 lesespgrsmalene har en slik innstilling, gjar at undervisningsforlgpet
som helhet bidrar til & modellere en litteraturfaglighet som gjgr nzerhet til tekstens
innhold mer vesentlig enn analytisk distanse (Felski, 2015, p. 79).

Mange av lesesparsmalene inviterer, eksplisitt og implisitt, til at elevene skal se
de littersere personenes ytringer, handlinger og motiver i sammenheng med sine egne
holdninger, forstaelser og erfaringer (posisjon 3). Flere spgrsmal i denne kategorien
beskriver eller fortolker den littereere teksten og ber elevene konferere bade med
teksten, seg selv og hverandre i arbeidet med a utvikle egne fortolkninger. Disse
sp@rsmalenes koblinger til elevers egne erfaringer kan sies & modellere en litteratur-
faglighet som anerkjenner den alminnelige leserens fglelser og tanker som legitime
elementer i litteraer fortolkning (Felski, 2015, p. 166). Hva galskap er, eller om man
kan bli gal av a spille gal, kan en hvilken som helst leser formulere like gyldige svar pa
som leereren. Videre kan slike spgrsmal signalisere en faglighet som ser litteraturens
tilknytning til virkeligheten og livene vi lever som sentral. Det littereere verket virker,
eller agerer, i leserens verden, og omvendt (Felski, 2015, p. 153).

Laererens stemme slik den sprakliggjeres i lesespgrsmalene gjer overordnet
leereren selv til en modell for litteraer faglighet. De direkte henvendelsene i mange av
sparsmalene, som «hva tenker dere?», kan vaere en modell for &penhet i et tolknings-
arbeid Langer beskriver som «utforsking av mulighetshorisonter» (Langer, 2011, p.
28). | spgrsmal med metakommentarer modellerer leereren gjennom spraklige trekk
som «laereren tror aty», nettopp en utforskende holdning til leseprosessen. Kanskje bi-
drar slike formuleringer ogsa til at elevene ser seg som tilstrekkelig faglig kompetente
til & uttale seg om verket, i og med at heller ikke lzereren er helt sikker. De ekspressive
trekkene i lesespgrsmalene modellerer kanskje fgrst og fremst en entusiastisk leser
som kan uttrykke fglelser som glede, frustrasjon og forbauselse over innholdet i den
littereere teksten. Affekt modelleres, med andre ord, som en verdsatt respons til en
litteraer tekst (Felski, 2015, p. 191).

Lesesparsmalene kan altsa sies a tegne et bilde av en littereer faglighet som ser
mgtet mellom leseren og litteraturen som et mate mellom to aktarer, der bade leseren
og teksten pavirker hverandre gjensidig. Spgrsmalene inviterer til, og modellerer, en
nzerhet til tekstens innhold. Videre anerkjenner de den alminnelige leserens forforsta-
else som et viktig element i et apent og utforskende tolkningsarbeid. Endelig peker
uttrykksformene i spgrsmalene mot at bade fglelser og tanker som oppstéar i leserens
mete med teksten, er legitime grunnlag for & uttrykke litteraer faglighet.

Hvordan kommer elevenes engasjement til uttrykk i klasserommet?

Engasjement er noe som bygges opp over tid, og som blant annet handler om en
kultur for apenhet og en opplevelse av tillit, og om laererens involvering (Guthrie,
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2004; Guthrie & Wigfield, 2009). Gjennom laererutdannerens samtaler med elevene
om arbeidet med Hamlet kan engasjement spores pa denne bakgrunnen.

Elevene poengterer flere ganger at laereren selv formulerer oppgavene, og dette
ser ut til & bety noe for dem. En av elevene sier blant annet at «Marianne (...) vil at vi
skal komme videre». En annen elev uttrykker at «Hun vil at vi skal vide horisonten».
De er opptatt av at oppgavene er annerledes enn hva de er vant til fra tidligere, og
at de n& er pa et trinn der det er viktig med selvstendighet: «Fer var det fasit. Na er
det mere fritt». Videre uttrykker de at «Laereren er veldig flink til & stille spgrsmal. De
riktige spgrsmalene. De far oss til & tenke». De uttrykker ogsa at de er glad for at de
far nok tid til & jobbe med stoffet, og at denne laereren ikke har sa stramt tidsskjema,
fordi «[Det er] bedre a jobbe med noe bra, enn mye ikke sa bra». Det kan se ut til at
leererens stemme i lesespgrsmalene, og i kommunikasjonen med elevene for gvrig,
uttrykker en tillit til elevenes tankekraft og evne til fortolkning som virker engasjerende
og motiverende pa et mer overordnet niva. Leererens involvering oppfattes og verdset-
tes av elevene. De uttrykker at lsererens holdninger til deres utviklingspotensial er en
viktig motivator i arbeidet med en utfordrende tekst. Det er en oppfatning i klassen
om at de skal forstd mer av teksten i fellesskap, og at lzereren er en viktig del av dette
fellesskapet.

Engasjement i klasserommet kan kjennetegnes ved at elevene fremstar kunn-
skapsdrevne og interaktive (Guthrie, 2004). Laererutdanneren oppfatter at engasje-
mentet er hgyt i denne klassen i alle timene hvor de samtaler om lesespgrsmalene til
Hamlet. Diskusjonene géar i de seks gruppene, og sa langt det er mulig & oppfatte for
lzererutdanneren og laereren, handler alle samtalene om lesesparsmalene, og dermed
om teksten. Verken laereren eller laererutdanneren oppfatter at elevene snakker om
noe annet, eller at de lar seg avspore til & bruke PC til andre ting enn det faglige. Hvis
de googler noe, sa er det for & oppklare ord og begreper, eller for a finne informasjon,
slik vi ser i arbeidet med et spgrsmal knyttet til akt 4:

Hvem var Alexander den store? — Laereren tror det er han Hamlet refererer til
pa s. 233-234. Hvorfor en slik referanse, tror dere?

Elev 1: Viresearcher litt rundt Alexander den store...

Elev 2: Ida sa hun fant noe.

Elev 3: Jo jo, her star det noe. Det star at det er to forskjellige versjoner av
hvordan han dede. Det virker som uansett hvordan vi? eller han?
dede, sa ble han forgiftet.

Elev 1: Ok. Det kan veere et frampek. Sa vi kan trekke paralleller.

Elevene ser ut til & holde konsentrasjonen oppe i gruppearbeidet, og fremstar som
kunnskapsdrevne. | en samtale med laererutdanneren kommenterer en elev dette hgye
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engasjementet, og sier at «Vi ble ganske engasjerte. Klassen var er litt spesiell sann.
Den er annerledes fra andre klasser. Jeg synes det er positivt da».

Noen av spgrsmalene ser ut til & engasjere mer enn andre. Av de totalt 68 de
fikk utdelt under perioden, registrerte vi spesielt 19 som elevene diskuterer mer og
bruker mer tid pa enn de 49 andre. Av disse 19 inviterer 11 til leserposisjon 2 og 3, og
8 inviterer til leserposisjon 2. | flere av oppgavene som krever tolkning og refleksjon
kun med utgangspunkt i teksten (posisjon 2), tar elevene selv initiativet til & bringe
diskusjonen over i egne erfaringer. Vi finner et eksempel pa dette i en samtale om et
sporsmal til akt 4:

Pa s. 163-164 forsgker Hamlet & forklare for moren sin det hun ikke har forstatt.
[...] Hvordan reagerer hun?

Morens reaksjon er klart uttrykt i stykket, men elevene forsgker & ga dypere inn i det
de oppfatter som morens fortrengning, noe som ogsa tyder pa at de er kunnskaps-
drevne i arbeidet, og sgker & utvide forstaelsen:

Elev 1: Hun vil ikke hgre... sdnn som hvis du har gjort noe veldig, veldig flaut.
Elev 2: Vel, det er jo a lyve for deg selv sa lenge at du tror pa det.

Elev 3: Som hun i [tv-serien] Broen.

Elev 4: Ja, det er absolutt mulig.

Flere av gruppesamtalene peker altsd mot at elevene, ogsa der oppgavene ikke
eksplisitt inviterer til det, ser sine egne erfaringer og kunnskaper som relevante i
fortolkningen av stykket. Dette kan indikere at de opplever sin egen kunnskap og
erfaring, bade i livet generelt og i forhold til andre tekster, som legitime redskaper i
arbeidet med & forsta en litterzer tekst.

Vi kan selvsagt ikke vise til eksakte data fra observasjoner av en hel klasse
som jobber i grupper, men vi mener likevel at vi kan se en klar tendens til at elevene
foretrekker og engasjerer seg i spgrsmal der de far trekke inn egne erfaringer. Dette
fremhever ogsa elevene bade under observasjonene og i samtalen, og de kobler
bruken av egne erfaringer i fortolkningsarbeidet med utvikling av tankekraft. En elev
sier blant annet om de oppgavene de far at: «Vi blir tvunget til & tenke. P4 en mate
vanskelig, men bedre». En annen elev kommenterer laererens praksis og sier at: «Hun
gér litt dypere inn... Som for eksempel scene 14, oppgave 1. M& tenke litt. Gay. A
ga dypere liksom. Noe annet enn spagrsmal om hva som skjer her og hva som skjer
her». Slike kommentarer indikerer at elevene ser litteraturfagligheten som mer preget
av utforsking, enn av faste konklusjoner. Oppgaven eleven referer til og som tydelig
engasijerer flere i samtaler om menneskelivets forgjengelighet og verdi, er denne:
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«Hva mener du med dette?» sier kongen til Hamlet pa s. 181. Ja, hva ER det
han mener med alt dette snakket om ormer og maltid og fisk?

Spersmalet er apent for flere tolkninger, og i sin ekspressivitet «Ja, hva ER det han
mener (...)» gir det ogsa uttrykk for laererens egen undring over spgrsmalet, og for
verdsetting av elevenes tanker om dette.

Det kan vaere vanskelig a fa elevene til a ville ga inn i en tekst som de kanskje
opplever som gammel og tung. Hamlet ma kunne sies & veere en slik. Likeledes kan
det vaere vanskelig a fa elevene til & holde pa konsentrasjonen nar de fgrst har gatt
inn i teksten, men mgter pa noe de ikke forstar spraklig eller innholdsmessig. | denne
klassen har elevene likevel gjort nettopp det. De har akseptert teksten som objekt for
samtaler og diskusjoner, og de har tatt imot invitasjonene til & undersgke personer,
motiv, tematikk mm. De har ogsé tatt imot de mulighetene de har fatt til & reflektere
og til & preve ut tanker de har om de store temaene i Hamlet, og i livet. Videre har de
brukt muligheten til & preve ut sin litteraere faglighet i mgte med en tekst som de er
stolte av a ha lest, og som laereren ber dem klappe seg pa skulderen for & ha arbeidet
sa bra med. Vi tror at mye av forklaringen ligger i at det over tid er bygget opp en kultur
for a terre & diskutere og a preve ut tanker i klassen.

Oppsummering og avslutning

Utgangspunktet for denne undersgkelsen var leererutdannerens gnske om a studere
en eksisterende litteraturdidaktisk praksis med tanke pa a bringe innsikter fra denne
inn i sitt virke. For elevenes norsklaerer var det av interesse a reflektere over hvordan
undervisningen bringer elever i kontakt med littereere verk, og hvilke litteraturdidaktiske
muligheter og begrensninger som ligger i dette.

Fordi vi fant at lesespgrsmalene til Hamlet var et dominerende element i under-
visningen, og at disse sa ut til & engasjere klassen, ville vi undersgke dem naermere.
Det vi gnsket & fa svar pa, var for det farste hvilken litteraturfaglighet vi kunne finne
avtegnet i spgrsmalene. For det andre ville vi se naermere pa hvordan denne littera-
turfagligheten kunne tenkes & bidra til elevers involvering og engasjement i teksten.

Vi fant at lesespgrsmalene tegner en litteraturfaglighet forbundet med pragmatiske
og eksperimentelle lesemater som ikke har sitt utgangspunkt i pa forhand definerte
fortolkningsrammer. De modellerer en litteraer faglighet som inviterer elevene til &
trekke inn egne erfaringer og folelser i mgte med tekstens innhold, og toner ned vik-
tigheten av analytisk distanse. Engasjementet viser seg pd mange mater, men det vi
overordnet ser som et uttrykk for det, er at klassen gjennom alle fire ukene er konsen-
trert om arbeidet med Hamlet. Elevene er utholdende, og de holder konsentrasjonen
oppe i mgte med en krevende tekst. Videre ser vi at elevene i gruppesamtalene om
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lesespgrsmal er rettet mot en dialogisk samarbeidsform, der de bade kommer med
egne forslag til fortolkninger, lytter til andres, og viser vilje til & se verdien av andres
forstaelser. Den litteraturfagligheten elevene tilbys, kan se ut til & bidra positivt til
elevenes engasjement.

Norskfaget skal ifglge leereplanen stimulere til leselyst og bidra til at elevene
finner sine egne stemmer (Utdanningsdirektoratet, 2013). Praksisen vi har undersgkt
ser ut til & veere preget av nettopp lyst til & lese og arbeide med Hamlet. Det er
imidlertid et apent sparsmal hvorvidt den bidrar til & oppfylle kompetansemalene i
norsk etter videregaende trinn 2 som vektlegger bade elevenes evne til a reflektere
over tekstenes form og til a sette dem inn i en kulturhistorisk sammenheng (op.cit.).
Dette er demonstrert ved at lesespgrsmalene ikke i nevneverdig grad legger opp til at
elevene skal objektivere leseerfaringen slik Judith Langer beskriver det i sin posisjon
4 (Langer, 2011). Siden det var det hgye engasjementet i elevenes arbeid vi ville
undersgke, og siden vi sa dette som en mulig effekt av leererens lesespgrsmal, har
undersgkelsen ikke vektlagt den objektiverende, eller analytiske, leserposisjonen.
Dette kan oppfattes som et blind spot i leererens praksis. For er det ikke viktig at
elever tilegner seg ekspertens analytiske sprak og evne til & se teksten som del av
sin politiske og kulturelle samtid?

En didaktisk innvendig mot a la elevenes personlige erfaringer spille for stor rolle
i litteraturundervisning er, som Kari Anne Rgdnes er inne p4, faren for & miste den
littereere teksten av syne (Rednes, 2014). Vi mener var undersgkelse bidrar til en
forstaelse av at elevorienterende lesemater ikke nadvendigvis ferer til at den litteraere
teksten reduseres til et speil for elevene. Det at elevenes egne erfaringer verdsettes
i arbeidet med teksten, kan ogsa fungere motiverende pa deres vilje til & undersgke
den neermere. En slik mate & arbeide pa kan kanskje ogsa bidra til at de grensene
elevene opplever i faget ikke er ugjennomtrengelige. En engasjert leser som er sint
pa hvordan prins Hamlet behandler Ofelia, og som deler slike affekter med lzereren
og medelevene, er kanskje ogsa mer beredt til & undre seg over bade blankversets
funksjon, spillet i spillet og med hvilken ngdvendighet tragediesjangeren fremstiller
protagonistens vei mot fallet.
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Transmediala spel en
mojlighet for en engagerande
(svensk)undervisning?

af Ewa Jacquet och Eva Lindqvist

Abstract

Artikelns syfte ar att med utgangspunkt i ett New literacyperspektiv i kombina-
tion med multimodal socialsemiotisk teori beskriva och understka engagemang
i ett transmedialt spel riktat mot hégstadieungdomar. Ett antagande ar att hog-
stadieklasser infattar s.k. gransgangare, elever som har svarare att engagera
sig i skolans las- och skrivundervisning. Artikeln ger &ven en inblick i hur larare
ser pa mojligheter och utmaningar med transmediala spel i undervisningssyfte.
Interventionsstudien visar att samtliga deltagande spelgrupper, om an i varie-
rande grad, uppvisar ett engagemang. Tankbara orsaker till dessa variationer
i engagemang kan vara spelgruppernas tidigare literacyerfarenheter och spel-
designen. Lararna ser langt fler mojligheter an utmaningar med transmediala
spel i undervisningssammanhang. Detta star i kontrast till tidigare studier dar
larare uttryckt farhagor med dataspelande i undervisningen.

Inledning

Utifran ett New literacyperspektiv ar det viktigt att knyta an till elevers literacyer-
farenheter for att engagera dem i undervisningen. Ett antagande ar att ett narmande
mellan skol- och fritidsvarldar kan bidra till 6kad inkludering inom (l&s- och skriv) un-
dervisningen (jfr. Bjorkvall & Engblom, 2010; Fast, 2007). Tekniksatsningar, sa kallade
en-till-en-implementeringar, vilka innebéar att eleven utrustas med en personlig barbar
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enhet att anvanda hemma och i skolan (Skolverket, 2013), kan innebara ett storre
utbyte mellan texter producerade inom privatlivet och i skolan och att broar byggs
mellan informellt och formellt 1arande (jfr. Bjorkvall, 2015). Det ar darfér som mycket
forskning med utgangspunkt i ett New literacyperspektiv har fokus pa teknik. Men aven
om tekniksatsningar gérs — trenden gar mot att alla hégstadie- och gymnasieskolor
omfattas av en-till-en-implementeringar (Skolverket, 2019) — ar dessa investeringar
knappast tillrackliga for att skapa en mer engagerande och inkluderande undervisning.
Tekniksatsningar behdver paras med pedagogiska sadana (Skolinspektionen, 2011,
p. 8; jfr. Jacquet, 2014), och larare ges mojligheter att utveckla kunskap om digitala
verktyg det vill sdga IKT och IKT-resurser, i relation till det egna amnet (jfr. Balanskat
et al., 2013; Skolinspektionen, 2011, p. 9; Akerfeldt, 2013, p. 5). Olika studier visar
att larares digitala literacyerfarenheter har betydelse for vilka potentialer de uppmark-
sammar med digitala verktyg i undervisningen (t.ex. Beavis et al., 2014; Tour, 2015;
jfr. aven Skolverket, 2007).

| en processinriktad utvardering i samband med en en-till-en-implementering
(2011-2012) i en storre skolkommun i Stockholmstrakten visade det sig att en elev-
grupp foretradesvis gjorde annat pa sina en-till-en-datorer &n vad som anvisades av
lararen. Eleverna i fraga var sysselsatta med informella aktiviteter pa datorerna, ofta
spelade de datorspel och/eller var verksamma med och pa sociala medier. En sadan
elevgrupp kunde identifieras pa samtliga skolor som utvarderades.' Lararna beskrev
att den har elevgruppen — som med varierande antal elever i princip férekom i samtliga
klassrum — ofta hade inlarnings- och/eller koncentrationsproblem, och att de var oen-
gagerade i skolarbetet (Jacquet, 2014). Dessa elever kallas har for gransgangare och
med det menar vi alltsa elever som var hdgkonsumenter av informella nataktiviteter
men oengagerade i undervisningen. | ett forsdk att utveckla och lanka undervisningen
till de informella aktiviteter som engagerade dessa gransgangare, och som det var
tankbart att breda elevgrupper skulle kunna finna ett engagemang i, iscensattes en
intervention med transmediala spel. Ett transmedialt spel ar ett digitalt, interaktivt och
beréattelsedrivet spel. Liksom i andra beréattelsedrivna digitala spel forvantas deltagarna
I6sa en gata eller ett problem som ar relaterat till den berattelse som spelet baseras
pa. Narrativet i ett transmedialt spel har en koppling till den fysiska plats dar spelet
utspelas, och spelet pagar bade i den fysiska och i den virtuella varlden, i den virtuella
pa och genom sociala medier. Spelen baseras alltsa pa befintliga forum pa natet, som
exempelvis Tumblr, Twitter eller Facebook (jfr. Hu, Zhang & Rhea, 2016). Sadana
sajter erbjuder chattfunktioner for ett interaktivt deltagande och olika multimodala
resurser, det vill sdga olika kommunikativa resurser for textskapande.

1 Materialet som utvarderingen bygger pa, bestar av elev-och lararenkater, observationer och
fokussamtal med larar- och elevgrupper. Elevenkaterna besvarades av 400 elever och lararenkaten
av 50 larare.
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Ett huvudsakligt syfte med artikeln ar att med utgangspunkt i interventionsstudien
beskriva och undersdka elevengagemang i ett transmedialt spel.? Ytterligare en
ambition ar att ge en inblick i hur larare beskriver utmaningar och méjligheter med
sadana spel. Elevengagemanget beskrivs och understks dels genom elevernas
deltagande i de digitala literacyaktiviteter, det vill saga handlingar med direkt eller
indirekt koppling till text dar skrift ingar (jfr. Jewitt, 2006; Lankshear & Knobel, 2006;
Schmidt, 2016) som erbjuds i spelet, dels genom hur engagemang kommer till uttryck
i de texter som eleverna skapar inom ramen for spelet. Begreppet literacyaktivitet ar
hamtat fran New literacyperspektivet och ar en resurs for att analysera de handlingar
som forekommer i spelet. | det transmediala spelet erbjuds multimodala resurser for
textskapande, och for textanalyserna finns behov av en teori som kan rama in och
omfatta olika semiotiska modaliteter, det vill sdiga kommunikationssatt (t.ex. skrift,
bild, tal) och olika semiotiska resurser, det vill sdga kommunikativa resurser (t.ex.
konnektiver, bildvinklar, avstand, farg, etc.). Den socialsemiotiska teorin med ett
multimodalt perspektiv ar en sadan teori (t.ex. Kress, 2003; Kress & van Leeuwen,
1996/2006). | interventionsstudien kombineras alltsa ett New literacyperspektiv med
socialsemiotisk teori.

Ett New literacyperspektiv och socialsemiotisk teori

Inom New literacyperspektivet betraktas literacy som socialt férankrat i konkreta situa-
tioner och i aterkommande sociala praktiker. Literacy ses alltsa som inflatat i aktiviteter
i vardagen med indirekt eller direkt koppling till skrift (jfr. Barton, 2007; Heath, 1983).
Literacypraktiker traderas genom aterkommande literacyaktiviteter. De literacypraktiker
som manniskor deltar i varierar utifran olika kulturella och sociala sammanhang, och
manniskor utvecklar till f6ljd av detta olika literacyférmagor. Barn och ungdomar bar
darav ocksa med sig varierande literacypraktiker in i skolsammanhanget (jfr. Barton,
2007, p. 6; Heath & Street, 2008). | skolsammanhanget traderas andra literacyprak-
tiker an i vardagliga sammanhang och darmed ocksa andra varderingar och normer.
De som har med sig literacypraktiker som liknar skolans har battre férutsattningar att
klara skolgangen (jfr. Heath, 1983). Olika studier t.ex. (Fast, 2007,181-182; Heath,
1983; Jacquet & Bjorkvall, 2014; Jacquet, 2016; jfr. Molloy, 2007; Svensson, 2014)
visar, i likhet med den i inledning namnda utvarderingen (Jacquet, 2014), att vissa
ungdomars literacyerfarenheter blir explicitgjorda och tas tillvara medan andra, ofta
de som ligger bortom skolans etablerade norm, lamnas utanfér. Det ar naturligtvis
angelaget att skolans textpraktiker representerar mangfald, att alla elevers sprakliga
identiteter och varierande literacyerfarenheter bekraftas.

2 Delar av materialet har tidigare publicerats i Spante et al. (2018).
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| studien ar fokus pa digital literacy, och ett mer multimodalt perspektiv antas. Har
definieras literacyaktiviteter som handlingar med direkt eller indirekt koppling till text
dar skrift ingar (jfr. Jewitt, 2006; Lankshear & Knobel, 2006). Begreppet spelpraktiker
tas i bruk eftersom aterkommande literacyaktiviteter inom ramen for ett transmedialt
spel ar i fokus. Genom att fokusera pa deltagarnas digitala literacyaktiviteter kan
engagemang genom deltagande speglas och eventuella skillnader i spelgruppernas
spelpraktiker diskuteras.

| transmediala spel erbjuds, som framgatt, multimodala resurser for textskapande,
darfér har begrepp och analysmetoder hamtats fran den socialsemiotiska teorin
(t.ex. Kress 2003; Kress, & van Leeuwen, 1996/2006). En utgangspunkt for teorin ar
Hallidays (1978) systemiskt funktionella grammatik (SFG), en grammatik som snarare
baseras pa betydelse an pa form och darfér ar det ocksa maijligt att applicera den pa
fler semiotiska modaliteter an den verbalsprakliga (jfr. Holmberg & Karlsson, 2006, p.
11). Utifran ett socialsemiotiskt perspektiv betraktas verbalspraket som ett bland flera
semiotiska modaliteter uppbyggda av semiotiska resurser for att uttrycka betydelser.
Semiotiska modaliteter har olika maojligheter och begrasningar utifran hur de formats
genom socialt och kulturellt bruk, och ocksa beroende pa den specifika modalitetens
materialitet. Vissa modaliteter ar uppbyggda pa spatial logik, t.ex. bild, medan andra
mer vilar pa temporala resurser, t.ex. tal och skrift. | multimodala texter mixas spatiala
och temporala resurser (jfr. Kress, 2003, 2010). Nar flera resurser anvands pa ett mer
organiserat satt talar man om semiotiska modaliteter. Skrift, tal och bild ar exempel
pa sadana semiotiska modaliteter (jfr. Bjorkvall, 2009, p. 13-14). Ur ett mer formellt
perspektiv behdver en sddan semiotisk modalitet tre dvergripande metafunktioner. For
att representera erfarenheter anvander vi den ideationella, den interpersonella for att
forhalla oss till och adressera varandra och den textuella for att skapa sammanhang-
ande helheter (jfr. Kress, 2010, p. 87). Har ar den interpersonella funktionen i fokus.
Det som fokuseras ar hur spelgrupperna anvander olika modaliteter och semiotiska
resurser for att skapa relationer till Iasaren, forhalla sig och uttrycka olika attityder (jfr.
Martin & White 2005; Bjorkvall 2009), alltsa undersdks hur engagemang kommer till
uttryck i texterna.

Bakgrund — transmediala spel

Att anvanda internet ar den hogst prioriterade fritidssysslan bland 12-16-aringar och
mycket framtradande nataktiviteter i den aldersgruppen ar deltagande pa sociala me-
dier och dator- och natspelande (Statens medierad, 2017; jfr. McGonigal, 2010). Ung-
domars literacypraktiker handlar sadledes mer om att delta, skapa och agera genom
multimodala texter, an att tyda bokstaver i 6pskrift pa rata rader (jfr. Huber, Dinham &
Chalk, 2015, p. 47). Aktiviteterna i transmedialt spel, den beréttelsedrivna, interaktiva
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karaktaren och den multimodala aspekten av textskapandet, lankar till de informella
literacyaktiviteter som gransgangarna var sysselsatta med under lektionstid och som
manga ungdomar engagerar sig i pa fritiden. Kopplingen till ungdomars informella
literacyaktiviteter var alltsa ett skal till att gora interventionen med transmediala spel.

Transmediala spel anvands i underhallningssyfte och for att till exempel mark-
nadsfora nya spel och filmer och har fatt ett stort genomslag. Exempelvis skapades
det transmediala spelet / Love Bees 2004 for att promota datorspelet Halo 2. Spelets
deltagare uppgick till 600 000 och / Love Bees var da det transmediala spel som hade
spelats over det storsta geografiska omradet nagonsin (Williams, 2006). Transmedi-
ala spel i undervisningssammanhang ar dock nagot relativt nytt. Utifran ett nordiskt
perspektiv ar det tunt med forskningsprojekt om sadana spel. Men viss internationell
forskning finns, &ven om faltet befinner sig i sin linda (Hu, Zhang & Rhea, 2016): | en
forskningsoversikt — forskarna har genomsokt olika databaser for att hitta publicerade
forskningsartiklar om transmediala spel — presenteras ett flertal studier som har
genomforts for att undersdka potentialen med transmediala spel i utbildningssamman-
hang. Av de forskningsprojekt som genomférts, har tre haft fokus pa att introducera
nya studenter till universitetsmiljder, tva har haft sprakutvecklande syften och évriga
studier har fokuserat pa varierande kunskapsomraden som t.ex. sexualupplysning.
Dessa studier pavisar i sammanfattande ordalag att spelen kan understddja ett
Omsesidigt och kollaborativt [arande, att de har en potential att engagera elever och
studenter i olika aktiviteter, att deltagarna upplever det lustfyllt att delta i spelen, samt
att transmediala spel kan anpassas och formas utifran olika undervisningsmal.

Moseley (2012) lyfter sarskilt fram att spelledarens funktion i ett transmedialt
spel bidrar till att skapa och befasta engagemang. Under hela spelet interagerar
spelledaren digitalt med deltagarna och kan utifran spelets olika faser och deltagarens
behov ge feedback, nya ledtradar, stalla fragor, inspirera och pa sa satt vitalisera
deltagarnas engagemang. | nagon man kan alltsd spelledaren anpassa spelet till
deltagarnas proximala zon for larande (jfr. Thorne, 2009, p. 90). Lee (2006) pekar pa
att interaktion och samarbete underlattas av att spelaren agerar som sig sjalv och inte
i roll som nagon annan, vilket man gor i manga andra typer av datorspel. Att spelaren
agerar som sig sjalv mojliggor ocksa att géra spelet verklighetsanknutet och att spelet
anknyts till en faktisk kontext och en fysisk plats ar aven orsaken till att transmediala
spel ocksa kallas for Alternative Reality Games (ARG).

Sammanfattningsvis tycks alltsa ett transmedialt spel kunna formas for varierande
utbildningssyften inom olika kunskapsomraden och kunna beframja samarbete och
engagemang. Att tidigare studier indikerade detta var, vid sidan av den tydliga kopp-
lingen till gransgangarnas och andra ungdomars informella digitala literacyaktiviteter,
andra skal som motiverade interventionen. Dock ar det inte givet att transmediala spel
uppskattas nar de flyttar in i skolsammanhanget. Aven nér det formella tydligt anknyter

145



146

Ewa Jacquet och Eva Lindqvist

till det informella Iarandet méaste aktiviteterna pa ett eller annat satt anpassas till skol-
sammanhanget (jfr. Egenfeldt-Nielsen 2006, Nilsson, 2010, Silseth, 2012), vilket kan
innebara att spelen inte upplevs som lika lustfyllda (jfr. Danielsson & Selander, 2014,
p. 47). Det sjalvvalda bar troligen pa en kvalité i sig. Vidare ar knappast ungdomar en
homogen grupp.

Ytterligare en forutsattning for att en undervisningsdesign med transmediala spel
ska f& genomslag ar att larare ser en potential med sadana spel. Larares digitala
literacypraktiker har visat sig ha betydelse for vilka potentialer de uppmarksammar och
ocksa paverkar (t.ex. Beavis et al., 2009; Chik, 2011; Tour, 2015; jfr. ocksa Skolverket,
2006) hur de faktiskt anvander digitala verktyg i undervisningen. Av Tours studie
(2015) framgar att lararnas individuella antaganden om de méjligheter och utmaningar
de ser med digitala verktyg kan mojliggora eller hindra att de digitala verktygens poten-
tial realiseras i sprakundervisningen. Ett annat hinder for att knyta an undervisningen
till popularkultur, exempelvis till datorspel kan vara moraliska aspekter. Lararna i Fast
(2007) studie framhaller att manga barn spelar sa mycket datorspel under fritiden att
de darfor inte ska gora det i skolan. | Chiks (2011) studie framgar att larare hyser oro
t.ex. 6ver inslag av vald i datorspel och dver att elevers sociala natverkande kan ga fel.
Dessa aspekter tenderar att fa foretrade framfér de pedagogiska potentialer sddana
aktiviteter kan ha for att utveckla digital literacy.

Mot denna bakgrund initierades ett pilotprojekt Beréttarmaskinen (2015-2016)
och ett transmedialt crimespel (ett spel dar nagon typ av kriminalgata eller brott ska
I0sas), Luttras av eld skapades. Deltagarnas uppdrag i spelet var att hindra en pyro-
mans framfart i den lokala omgivningen. Elevenkaten® som genomfordes efter spelet
visade: att ett flertal deltagare aven spelade under fritiden trots att detta var frivilligt, att
eleverna samarbetat och diskuterat mer an i den ordinarie undervisningen, att de lart
sig lokal kulturhistoria och blivit mer bekanta med olika sociala forum, som t.ex. Twitter
och bloggar och att de i hogre grad producerat multimodala texter. Genom fokussamtal
med lararna framkom att de sag en potential med spelet. De noterade att nagra elever
som vanligen inte hade framtradande roller deltagit mer aktivt i undervisningen och
att det dkade deltagandet till del ocksa framtradde i den ordinarie undervisningen.
Vidare menade lararna att manga elever varit engagerade i spelet, men de hade
ocksé noterat att vissa tycktes ointresserade.* Aven om resultaten inte var entydigt po-
sitiva sa fanns anledning att ga vidare. Gemensamt sokte och fick berérd kommun, ett
utbildningsforetag och en hégskola utvecklings- och forskningsmedel av Vinnova foér
att genomfora en interventions- och forskningsstudie; ta fram ett ramverk, undersoka

3 Tillstand av rektor gavs for att genomfora projektet inom ramen fér den ordinarie undervisningen
och att utvardera undervisningsaktiviteterna genom en enkat.

4 Projektet presenteras pa olika hemsidor dar ocksa delar av utvarderingarna presenteras, se till
exempel: https://www.lineducation.se/experiment
https://medium.com/ber%C3%A4ttelsemaskinen-i-svensk-skola/luttras-av-eld-den-
f%C3%B6rsta-ber%C3%A4ttelsen-6c26597ef33e
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potentialen for engagemang, literacyutveckling och larande inom ramen fér ett trans-
medialt spel. | den har artikeln begransas dock fokus till att beskriva och undersoka
elevengagemang i ett transmedialt spel. Ytterligare en ambition ar att ge en inblick i
hur larare beskriver utmaningar och méjligheter med sadana spel. Det évergripande
syftet med artikeln specificeras genom féljande fragor:

Hur engagerar sig eleverna i de literacyaktiviteter som erbjuds i spelet?
Hur kommer engagemang till uttryck i de texter eleverna skapar under spelet?

Hur beskriver larare mojligheter och utmaningar med transmediala spel for
undervisningen?

Metod och material

Metodologiskt lades studien upp som en fallstudie. Denscombe (2014) framhaller
att fallstudier ger mojlighet att anvanda olika metoder; sddana som ar lampliga i
relation till forskningssyftet och forskningsprocessen. Har kombineras observation av
deltagarnas literacyaktiviteter i den fysiska verkligheten och i den virtuella — skillnader
i termer av engagemang kan da synliggoras i de deltagande spelgruppernas spelprak-
tiker — med textanalyser for att understka hur engagemang framtrader i de texter som
deltagarna skapar i spelet. Dessutom har saval mer formella som informella samtal
forts med spelgrupperna och med den spelledare som saval lett spelomgangarna och
skapat bade Luttras av eld och Forsmysteriet. Det senare ar det spel som ar i fokus
i interventionsstudien.

Spelgrupperna pa respektive skola foljdes och observerades under de tre halva
speldagar spelet pagick. Under observationerna fordes anteckningar, deltagarnas
literacyaktiviteter fotograferades och fragor i relation till spelet och spelandet stalldes.
| anslutning till observationerna fordes faltanteckningar. FOor dessa anteckningar var
de stillbilder som tagits under sjalva spelet en resurs. De fungerade som minneshjalp
och stdédord. Stillbilderna ger ocksa faktiska beldgg fér de literacyaktiviteter som
forekom och hur de genomférdes. Dessutom har samtliga digitala literacyaktiviteter
som producerats av de olika spelgrupperna sparats digitalt.

For att belysa hur larare beskriver utmaningar och mojligheter med transmediala
spel har en workshop om transmediala spel, i samband med att interventionsstudien
avslutades, genomforts med 50 deltagande larare. Under workshopen genomférdes
fokusgruppsamtal och deltagarna skrev diskussionsprotokoll som samlades in. En
av workshopledarena forde ocksa observationsanteckningar under workshopen med
lararna.

Materialet som artikeln bygger pa bestar saledes av faltanteckningar i skrift och
stillbilder, digitalt sparade literacyaktiviteter: spelledarens och speldeltagarnas interaktion
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pa chatten och speldeltagarnas bloggtexter och av diskussionsprotokoll och observa-
tionsanteckningar fran den genomférda workshopen med 50 larare.

Genomforande av det transmediala spelet och urval

| fokus ar har de spelomgangar som genomforts med spelet Forsmysteriet pa tva
narliggande skolor. En klass sju frdn en kommunal en-till-en-skola, har kallad Olle-
skolan och en klass sju fran en friskola, dar inte en-till-en hade implementerats, kallad
Anitaskolan deltog®. Urvalet representerar tva hogstadieklasser och fokuserar inte
specifikt pa gruppen gransgangare. Ett antagande i studien, vilket vilar pa resultatet
av Jacquets (2014) utvardering, ar att tva vanliga hogstadieklasser innefattar ett antal
potentiella gransgangare. Varje spelomgang pagick under tre halvdagar. Speldagarna
paboérjades och avslutades i klassrummet. Sjalva spelet genomfordes utomhus i
skolans naromgivning. Det var lararen i respektive klass som gjorde spelgruppsin-
delningen. De tva klasserna delades in i sex respektive sju spelgrupper. Varje saddan
spelgrupp tilldelades ett Tumblirkonto. Pa Tumblr &r det mgjligt att ladda upp bilder,
chatta (bade genom en chattfunktion och pa en blogg) producera texter i skrift, i bild,
bade stillbilder, videor och gifs, det vill sdga rorliga bildklipp som rullar om och om
igen. Det var spelledaren som introducerade spelet for spelgrupperna och gick igenom
hur de skulle g4 till vdga, anvdnda enheterna utrustade med 3G for att ge standig
tillgang till natet samt anvanda bloggen och sokfunktioner som de skulle kunna vara
betjanta av. Lararen hade ingen egentlig roll i spelet.

Det transmediala spelet, Forsmysteriet, mal och narrativ

Spelet var designat for att vadcka engagemang, utveckla digital literacy, samarbets-
férmaga och for att presentera glimtar i bygdens lokalhistoria. Har ar dock ett huvud-
sakligt fokus, vilket tidigare framgatt, att beskriva och undersdka elevengagemang.
Forsmysteriet, som spelledaren konstruerat for detta speltillfalle hade karaktaren
av ett fantasy- och mysteriespel och byggde pa nagra personers faktiska och till del
oforklarliga forsvinnanden fran trakten. Fysiska platser som var relaterade till perso-
nernas forsvinnanden, liksom t.ex. museum och bibliotek utnyttjades for ledtrads- och
kunskapsjakten. Spelnarrativet byggdes runt en journalist (spelledaren) som behdvde
hjalp med att I6sa fallen med de ifran trakten férsvunna personerna, fanns ett sam-
band och i sa fall vilket? Eleverna férvantades — genom att undersoka fysiska platser

5 Studien forhaller sig till de etiska forskningskrav som stipulerats av Vetenskapsradet (2016).
Eleverna och deras vardnadshavare har informerats om studiens syfte, eleverna bade skriftlig
och muntligt, vardnadshavarna skriftligt. Eleverna och deras vardnadshavare har alla skrivit pa en
medgivandeblankett dar de informerats om studiens syfte, och férsékrats om att det insamlade
materialet endast anvands i forsknings- och utbildningssyfte att deltagarna anonymiseras och att
deltagande ar frivilligt och nar som helst kan avbrytas.
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i ndromgivningen, ta del av autentiska texter som t.ex. tidningsnotiser, spelledarens
inspel och ledtradar, identifiera och lagga samman ledtradar, hitta logiska kopplingar
och presentera sina idéer i olika chatt- och bloggtexter — ge moéjliga forklaringar till
personernas forsvinnanden och bidra till mysteriets 16sning.

Spelgrupperna skickades ut i ndromradet for att spela. De fick borja pa olika plat-
ser och de styrdes, varefter de samlat ledtradar och besdkt en angiven plats, till nasta
genom en GPS-koordinat som spelledaren skickade via natet. Spelledaren lade under
spelets olika faser, i relation till deltagarnas upptéckter och fragor, ut fler ledtradar
genom olika texter. Spelledaren stéllde fragor, gav aterkoppling pa spelgruppernas
forslag, inspirerade och stddde dem pa andra satt. De texter som spelgrupperna
skapade, skapade de utifran den har interaktionen.

Genomforande och urval till fokussamtal med larare

Fokussamtalet genomférdes pa en forskningskonferens hosten 2018. Konferensen
vande sig till larare pa bred front dar en mangd olika forelasningar, seminarier och
workshops pa temat literacy erbjods, daribland namnda workshop om transmediala
spel (se, Metod och material). | workshopen, som varade i ungefar 70 minuter, deltog
ett femtiotal hdgstadie- och gymnasielarare fran olika delar av Sverige. Detta enda
fokussamtal kan givetvis inte representera lararkarens uppfattning, men ger en inblick
in hur ett antal larare beskriver mgjligheter och utmaningar med sadana spel. Under
workshopen presenterades pilotprojektet Luttras av eld, interventionsstudien Forsmys-
teriet samt ett enklare transmedialt spel Sjéodjuret som artikelférfattarna sjalva skapat.
Tanken var att lararna skulle fa en bred inblick i hur transmediala spel, med varierande
komplexitet och for olika larandemal, skulle kunna fungera for undervisning. Efter den
inledande och interaktiva presentationen gavs deltagarna mojligheter att stélla fragor
och komma med egna inpass och dela med sig av egna erfarenheter. Darefter, for
att diskutera potentialen med transmediala spel i undervisning, delades lararna in i
grupper. Fem diskussionsfragor delades ut till varje grupp gallande: spelens ldrande-
potential, konstruktion, genomférande i en skolkontext, utveckling av @mnesférmagor,
digital literacy och elevmedverkan i transmediala spelkonstruktioner. | varje grupp
utsags en sekreterare som protokollféorde och sammanfattade diskussionen. Artikel-
forfattarna gick under tiden runt och lyssnade och stallde ibland féljdfragor. Protokollen
samlades darefter in, ett material som vi aterkommer till i analysen.

Analysverktyg och begrepp hdmtade fran Newliteracyperspektivet

For att besvara den forsta forskningsfragan: Hur engagerar sig eleverna i de
literacyaktiviteter som erbjuds i spelet? har observationer av tre spelomgéangar
med respektive klass ifran de tva olika skolorna genomférts. Den grundldggande
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observationsenheten har varit literacyaktiviteter, ett begrepp som tillgangliggérs genom
New literacyperspektivet. En literacyaktivitet ar en synlig och observerbar enhet, vad
deltagarna har gjort och vad de sagt, t.ex. hur de varderat olika literacyaktiviteter har
noterats av observatdren och samtliga spelgruppers digitala literacyaktiviteter har
sparats.

De digitalt sparade literacyaktiviteterna har anvéants for att utréna 1) hur manga
inlagg (literacyaktiviteter) respektive spelgrupp gjort pd Tumblr. Efter denna forsta
sorterande analys, har ett urval for vidare analyser gjorts. Tva spelgrupper, en fran
Anitaskolan och en fran Olleskolan, som uppvisar ett hogre engagemang och tva
fran respektive skola som uppvisar ett lagre engagemang i termer av mangden
literacyaktiviteter, har valts for vidare analyser. Dessa fyra gruppers literacyaktiviteter
har analyserats vidare med avseende pa 2) hur omfangsrika literacyaktiviteterna ar i
termer av antal ord pa chatten och 3) hur spelgrupperna utnyttjar méjligheten att an-
vanda de funktioner (film, gifs, text i skrift och bild, text huvudsakligen i skrift och text
huvudsakligen i bild) fér textproduktion och publicering som erbjuds. Dessa analyser
speglar skillnader i deltagarnas spelpraktiker i termer av deltagande.

Analysverktyg och begrepp hdmtade fran den socialsemiotiska traditionen

For att besvara den andra forskningsfragan: Hur kommer engagemanag till uttryck i
de texter eleverna skapar under spelet? har interpersonella textanalyser gjorts med
verktyg hamtade fran den socialsemiotiska traditionen (Kress & van Leeuwen, 1996;
2006; Martin & White, 2005). Textanalyserna undersoker hur de fyra spelgrupperna
anvander visuella resurser, skrift och tal for att skapa en relation till lasaren, uttrycka
olika forhallningssatt och attityder (jfr Martin & White 2005; Bjorkvall 2009) det vill
sdga hur engagemang kommer till uttryck i texterna. | verbalspraket kan vi pasta,
fraga, uppmana och erbjuda, alltsd anvanda olika sprakhandlingar (jfr. Holmberg
och Karlsson, 2006). Vi kan anvanda olika utspelsdrag for att interagera, i olika grad
bjuda in, utestédnga eller 6ppna upp for olika standpunkter. Ett utspeldrag innefattar
alltsa ocksa en respons, en forvantad eller mer ovantad sadan. Pastaenden, som
inte modifierats pa nagot satt, ar det utspelsdrag som i minst grad éppnar upp for
alternativa stallningstaganden och interaktion. Det forvantade ar att det som pastas
ska accepteras. En fraga inbjuder daremot till interaktion, en uppmaning till en hand-
ling. Dessa sprakhandlingar (pastadenden, uppmaningar, erbjudanden, fragor) kan
vi ocksa modifiera och nyansera, exempelvis genom modala verb (t.ex. maste, ska,
kan, bor) och adverbial (kanske, nog, sakert). Med sadana modala resurser kan vi
t.ex. ge uttryck for graden av sannolikhet, vanlighet, férpliktelse och villighet. Genom
t.ex. pastaendet: Vi lar I6sa mysteriet, uttrycks en lag grad av sannolikhet, medan
den ar hog i: Vi ska |6sa mysteriet. Pastdenden som modifieras 6ppnar i hdgre grad
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upp for andra stallningstaganden och roster. Olika pronomen: jag, du, han, hon, vi
etc. erbjuder ocksa olika satt att forhalla sig, exempelvis tala direkt till IAsaren genom
att anvanda du eller inkludera lasaren genom ett vi (jfr. Holmberg & Karlsson, 2006).
Aven meningslangd har en potential for att skapa narhet respektive distans, langa
meningar bidrar till ett mer distanserat férhallande till IAsaren, medan det omvanda
galler for korta meningar (jfr. Bjorkvall, 2009, p. 48). Genom appraisalanalys®, som har
sina rotter i den socialsemiotiska traditionen (Martin & White, 2005) tas den interper-
sonella analysen ett steg vidare. Det som undersoks ar hur t.ex. attityd, (varderingar)
for positiv eller negativ bedomning av personer, saker eller tillstand, anvands for att
engagera och forhalla sig till lasaren. Varderingarna kan ocksa graderas, dvs. styrkan
i varderingen kan hojas eller sankas: Hon blev mycket radd. Hon blev lite radd. Gra-
dering kan t.ex. ocksa uttryckas visuellt genom att t.ex. anvanda versaler eller genom
att fetmarkera, Hon blev MYCKET RADD.

Aven fér semiotiska modaliteter utéver den verbalsprakliga, t.ex. bild finns gener-
ella principer och en systematik utifran modalitetens specifika férutsattningar. Genom
visuella resurser kan vi ocksa forhalla oss till lasaren pa olika satt, genom s.k. bild-
handlingar &ven om specificeringsméjligheterna ar farre — man réknar med tvd — an i
sprakmodaliteteten. Erbjudanden liksom krav kan realiseras. En central resurs for att
forhalla sig till 1asaren ar blicken. En bild dar den avbildade ser p& betraktaren rakt
framifran staller krav medan en bild dar den avbildade inte méter betraktarens blick
mer innebar ett erbjudande (jfr. Bjorkvall, 2009, p. 36-38). Engagemang och narhet
realiseras genom distans och vinkel i férhallande till betraktaren. Avstandet till betrak-
taren kan varieras genom nér- halv- och helbilder (a.a., p. 39-47). Ett langt avstand till
betraktaren, dar den avbildade har ryggtavlan mot betraktaren minskar interaktionen,
medan ett litet avstdnd dar den avbildade méter betraktaren rakt framifran innebar
ett 6kat engagemang. Vérden, vérderingar och olika maktférhallanden kan ocksa
uttryckas, attityd uttrycks t.ex. genom olika vinklar. Ett ovanifranperspektiv innebar en
maktposition, ett underifranperspektiv det omvanda och ett 6ga-mot-6ga-perspektiv
en mer jamlik position (jfr. Bjorkvall, 2009, p. 49-52). Visuella resurser kan aven
anvandas for att for att differentiera och nyansera forhallningssatt till det som tas upp
i texten. Exempelvis kan skarpa, fokus, detaljrikedom och farger anvandas for att 6ka
eller minska bildens palitlighet (jfr. van Leeuwen, 2005, p. 166). Analyserna fokuserar
sprak- (i tal och skrift) och bildhandlingar, hur modalitet, férhallningssatt till det som
tas upp i texterna, varderingar och attityd uttrycks genom saval visuella som sprakliga
resurser och pa hur dessa resurser sammantagna och/eller enskilt anvands for att
uttrycka engagemang.

6 Appraisalanalysen ar forenklad och endast en del av appraisalsystemet anvands, for en mer
omfattande beskrivning se Martin & White (2005).
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Analys av fokussamtal om transmediala spel

For att adressera den tredje forskningsfragan: hur beskriver ldrare méjligheter och
utmaningar med transmediala spel? har en kvalitativ innehallsanalys (Bryman, 2011)
gjorts av det insamlade materialet: diskussionsprotokollen och anteckningarna fran
workshopen om transmediala spel. Diskussionsprotokoll och anteckningar samman-
stalldes och kodades utifran de nyckelord som framkom i de 6ppna svaren. Darefter
sammanstalldes de olika nyckelorden till olika teman. Dessa teman har déarefter
presenteras i form av resultat i I6pande text.

Spelgruppernas literacyaktiviteter och exempelanalyser

| tabellen nr. 1 speglas samtliga spelgruppers engagemang genom hur frekvent de
deltagit i de literacyaktiviteter som erbjods i spelet. A till G ar blogginlagg gjorda av
spelgrupper fran Anitaskolan medan H till M &r blogginlagg av grupper fran Olleskolan.
For vidare analyser har grupperna A och G fran Anitaskolan och grupperna H och M
fran Olleskolan valts. Dessa grupper representerar spelgrupper som uppvisar ett lagre
respektive hdgre engagemang vad géller mangden literacyaktiviteter.”

Tabell 1: Oversikt éver inldggen, literacyaktiviteterna.

Av tabell 2 framgar tydliga skillnader i spelgruppernas engagemang i termer av antal
ord i chatten med spelledaren. Den relativt stora skillnaden mellan Finkar och Tarnor
vad galler mangden av literacyaktiviteter ar betydligt mindre nar det galler antal ord i
chatten, varfor en analys av antal ord till del ger en kompletterande bild. Patalas bor
ocksa att om man jamfor tabell 1 och 2, vad géller Finkar respektive Tarnor kan man
dra slutsatsen att Tarnorna varit betydligt mer aktiva pa bloggen an Finkarna. Att antal
ord i chatten ar relativt fa betyder inte heller med nédvandighet att engagemang sak-
nas vilket belyses genom de semiotiska analyserna och detta pekar i sin tur pa vikten
av att narma sig spelgruppernas texter pa olika satt for att ge en mer heltadckande bild.

7 Noteras bor att grupp C inte deltog i samtliga spelsejourer.
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Tabell 2 speglar engagemang i termer av antal ord i chatten med spelledaren.

Antal ord
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A. Gronsangare G. Finkar H. Svalor M. Térnor

Tabell 2:Oversikt av antal ord i chatten med spelledare.

Tabell 3 speglar variation i hur erbjudna produktions- och publiceringsméjligheter tas
i bruk.

Variation i hur erbjudna produktions- och publiceringmojligheter
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Tabell 3: Visar variation i hur erbjudna produktion- och publiceringsmdjligheter tas i bruk.

Aven hér tydliggors variationer i hur erbjudna produktions- och publiceringsméjligheter
tas i bruk. Tarnorna, liksom aven Finkarna, har i hdgre grad nyttjat spelets potential,
dvs. utnyttjat mojligheter att producera och publicera film (har inkluderas ocksa
gifs), text dar bild och skrift kombineras och texter dar huvudsakligen bild respektive
skrift anvands. Vidare framgér av tabellen att Grénfinkar och Svalor i mindre grad
kombinerat olika modaliteter. Notera att tabellen separat visar en stapel pa antal bilder
och darefter en stapel som visar hur frekvent spelgruppen enbart skickat en bild till
spelledaren.
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Exempel pa multimodal analys av en chattext

Tabell 4 ar ett utdrag ur en analys av Gronsangarnas chattext. Varderingar har
kursiverats, modala verb och satsadverbial ar understrukna, och gradering kursiv och
fetmarkerad.

Spelledaren Spelgrupp: Gronsangare

1.Ga till XXXX stadsmuseum och be om | Var dr den? (fraga)
en karta 6ver X,

2. Hitta X

3. Fotografera platsen (uppmaningar)

Upprepar yttrande 1 och 2.(uppmaningar) | Men Vi &r sd ldngt ifrdn museet.
(pastéende med forbehall genom men,
vérdering med gradering)

X dragspel ska finnas pa museet, kan ni se | Okej, ska vi ta ett foto pa det? (fraga, ska
om ni kan hitta det. forpliktelse)
(pastaende, fraga)

Girna! Uppmanande funktion. Okej.

Ar det den tro? (friga modalitet sanno-
likhet) En nérbild pa dragspelet bifogas.
Bilden ér detaljrik, har tydlig skirpa och
hog modalitet. Den bidrar till ndrhet och
att hoja graden av sannolikhet.

Tabell 4: Utdrag av Grénsangarnas chatttext.

Av tabell 4 framgar att spelledarens skriftsprakliga sprakhandlingar analyseras
oversiktligt; huruvida spelgruppens adresseras genom en fraga, ett pastaende, ett
erbjudande eller en uppmaning framgar. Spelgruppens utspeldrag analyseras mer
detaljerat dar saval modalitet, attityd och gradering genom verbalsprakliga och/eller
visuella resurser noteras.

Exempel pa en multimodal analys av en bloggtext

Spelledarens instruktion till den forsta text spelgrupperna skulle skapa formulerades
sa har:

"Borja med att skriva en text eller spela in en podd om er grupp och uppdraget
som ni har fatt, sa att de som laser bloggen forstar vad den handlar om”. Texten
som analyseras har ar Tarnornas sjalvpresentation (figur 1). | texten kan tva
textsjok urskiljas, ett bild- respektive skriftsjok fran varandra avskilda men
anda tatt placerade. Pa bilden finns fem ravar, fyra av dessa framtrader i sin
helhet medan den femte delvis doljs genom att fagelsymbolen (spelgrupperna
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har fadgelnamn och fageln ar en symbol fér spelgruppen) till del skymmer
ravhuvudet. Fyra av ravarna adresserar tydligt [dsaren genom att de har sina
ansikten och blickarna riktade mot denne. Blickarna staller krav. Strax under
ravarna pa den bla fargplattan finns 5 bokstaver, tillika initialerna pa deltagarna
i spelgruppen®.

Ravarna framtrader pa ett relativt ndra avstand, de tittar upp mot lasaren och har
avbildats i ett underifranperspektiv. Den som betraktar bilden placeras alltsa i en slags
maktposition (jfr. Bjorkvall, 2009). Bilden pa ravarna ar detaljrik, rdvarna avbildade
med skarpa, palsharen i deras palsar kan urskiljas och ravarnas ljusa farger blir starkt
framtradande mot den morka bakgrunden. Bilden har h6g modalitet och ger ett intryck
av palitlighet. De fem ravarna kan ténkas representera en var sin bokstavsinitial och
darmed de fem deltagarna i spelgruppen. Detta intryck forstarks genom rubriken
i skrift som anger textens huvudtema: "Personerna bakom skarmen”. Personerna
presenterar sig sjalva genom pronomenet vi, ett vi som troligen aterspeglas i de fem
ravarna. Raven betraktas vanligen som listig, en vardering och egenskap som saledes
aven skulle kunna galla deltagarna. Inledningsvis far Iasaren veta vilka individualiteter
detta vi omfattar. Liksom i presentationen av ravarna ar aven den skriftsprakliga
presentationen av vi’et detaljrik och uttrycker varderingar. Darnast positionerar sig
deltagarna genom ett vi som talar med en enad rost. Vi-positioneringen i forhallande
till Iasaren forstarks i den efterféljande satsen: ”/.../ vi har samma maél- att vinna denna
tavling”. Satsen ger uttryck for ett hdgt engagemang och innehaller indirekta (samma
mal) och direkta varderingar (vinna denna tavling). Speldeltagarna positionerar sig
alltsa i kampposition, i en tavling, vilket skulle kunna kopplas till det underlage som
uttrycks genom bildvinkeln pa ravarna. De relativt korta pastdendemeningarna och
lasartilltalet bidrar liksom de visuella resurserna till nérhet och interaktion med lasaren.

8 | gruppen var det fem deltagare, vilket noterades under faltarbetet. Det framgar av initialerna pa
bilden, men i den I6pande texten har gruppen skrivit att de ar fyra, vilket &r en felskrivning.
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Figur 1: Térnornas bloggtext.

Indirekta varderingar uttrycks dven genom ” /.../ ner varenda liten ledtrad vi hittar”.
Varderingen intensifieras genom varenda lilla (jfr. Martin & White 2005). Kommer i
samma sats far en liknande betydelse som ska och uttrycker darmed modalitet h6g
villighet (jfr. Holmberg & Karlsson 2006). De verbalsprakliga utsagorna forstarker och
specificerar den listighet som kan associeras till rdvarna och darmed till deltagarna.
De visuella och verbalsprakliga resurserna bidrar sammantagna till ett engagerat
forhallningssatt i texten.

Sammanfattande resultat av textanalyserna

Anitaskolan, Gronsangare

Av tabellerna framgar att Gronsangarna foredrar att interagera genom bildinlagg som
ibland kompletteras med en kort skriftrad. De korta skriftliga inlaggen aterfinns saval
pa chatten som i bloggen. | jamférelse med andra grupper anvander Gronsangarna
farre semiotiska resurser, t.ex. férekommer inga gifar och heller inte rorlig bild (se
tabell 3). Vad galler interaktionen mellan Grénsangare och spelledaren ar utspelsdra-
gen mindre frekventa an bade Svalornas och Tarnornas. Gronsangarna har dock varit
relativt aktiva fragestallare, de har stallt ungefar lika manga fragor som spelledaren,
medan deras pastaenden varit farre. Manga av spelledarens utspelsdrag forblir
obesvarade eller besvaras med ett enstaka ord som t.ex. "Vad?”, ” Nej”. Grobnsangarna
modifierar sallan sina pastaenden. De avvisar ocksa ibland spelledarens utspelsdrag:
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"Vi ar klara nu”, "Men vi ar sa langt ifran /.../”, (attityd, negativ vardering som graderas,
(se, tabell 4), (jfr. Martin & White, 2005). Har poangterar Gronsangarna alltsa att de
inte vill ga sa langt. De modifierar mer séllan sina pastaenden. Genomgaende visar
spelgruppen ett relativt lagt engagemang. Men det forekommer aven inslag i chatt-
konversationen dar ett engagemang kommer till uttryck: "Hej, kan vi fa ett uppdrag”
(modalitet kan, villighet lag grad) och i slutet tackar gruppen for att de har fatt prova
spelet.

Anitaskolan, Finkarna

Finkarna har gjort manga textinlagg och alltsa i hég grad visat engagemang genom
literacyaktiviteter (se, tabell 1). Finkarna ar den grupp som har nast flest textinlagg och
ar ocksa den grupp som anvant nast mest ord i chatten med spelledaren. Finkarna har
stallt relativt fa fragor medan spelledaren varit mer aktivt med sitt fragande i relation till
den gruppen. Av tabellerna framgar ocksa att Finkarna har utnyttjat méjligheten att an-
vanda olika semiotiska resurser, skrift, bild och rérlig bild. | stillbildsmaterialat anvands
narbilder och blickar riktade mot betraktaren for att interagera med lasaren och pa sa
satt utrycks ett tydligt engagemang (jfr. Bjorkvall, 2009; Kress & van Leuween, 2006).
Finkarna uppvisar aven en stor variation i bildinlaggen och anvander collage, stillbilder
och rorliga bilder. Genom bilderna svarar de pa spelledarens uppdrag och uttrycker
engagemang. De visar dven engagemang genom att ta initiativ och goéra utspeldrag,
t.ex. genom att uppmarksamma spelledaren pa att de ar redo att borja eller for nasta
moment. De fragor de stéller, modifieras ofta, och detta ger uttryck for engagemang
t.ex.: "Vad ska vi goéra nu?” (modalitet ska, villighet hdg), (jfr. Holmberg & Karlsson,
2006). Finkarna tar allts& semiotiska resurser i bruk for att uttrycka engagemang.

Olleskolan, Svalorna

Svalorna har gjort relativt fa textinlagg, men tittar man péa antal ord s& har de i jamfo-
relse med Gronsangarna anvant relativt manga ord (se tabell 1 och 2). | vissa inlagg
kombineras skrift och bild och i flertalet inlagg anvands enbart skrift. Utspeldragen
mellan Svalorna och spelledaren ar till antalet minst. Svalorna har vidare endast
stallt tva fragor, medan spelledaren stallt manga fragor (14) till dem. Det ar saledes
spelledaren som initierar och driver pa och framférallt sker sa i bérjan av spelandet.
Spelledarens utspeldrag bestar till stérsta delen av erbjudanden och uppmaningar.
Utspelsdrag forblir ofta obesvarade, vilket kan tolkas som en brist pa engagemang. En
del av spelledarens utspelsdrag blir ddremot besvarade genom Svalornas blogginlagg
och genom detta kommer da engagemang till uttryck. | slutet av spelet ber aven
Svalorna spelledaren om ett nytt uppdrag, vilket aven det kan tolkas som ett uttryck for
engagemang. Sammantaget kommer ett visst engagemang till uttryck framst genom
Svalornas blogginlagg.
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Olleskolan, Tarnor

Tarnorna har gjort flest textinlagg och har ocksa den mest omfattande interaktionen i
antal ord matt med spelledaren. | inlaggen har Tarnorna utnyttjat spelets potential for
textproduktion och publicering genom att publicera text, huvudsakligen i skrift, huvud-
sakligen i bild, genom att kombinera skrift och bild, samt lagga upp filmer (se, tabell
3). | texterna uttrycks ett tydligt engagemang och ett engagemang som ofta forstarks
genom att det utrycks genom saval visuella som genom verbalsprakliga resurser (se
figur 1). | filmerna ingar oftast tal och sjalvklart bild. | inlaggen riktar sig Tarnorna tydligt
till 1asaren oavsett om det galler inlagg i form av bild, filmer eller skrift. Dessutom
samverkar skrift, liksom tal och bilder tydligt i texterna. For att summera utmarker
sig Tarnorna genom inldggens omfang i ord och genom anvandning av varierande
semiotiska resurser (se tabell 3) och genom att de under hela spelet i alla inlagg
forhaller sig till en lasare. Tarnorna utspelsdrag innehaller ofta artiga och varderande
uttryck vilket signalerar hog grad av engagemang. Det héga engagemanget ar synligt
genom hela spelet. | chatten finns ocksa genomgéende manga humoristiska inslag.
En kvalitét ar att Tarnornas alla blogginlagg halls samman, och att bloggen kan lasas
som ett eget fristdende narrativ.

Lararréster om utmaningar och méjligheter med transmediala spel

Framtradande potentialer med transmediala spel som lararna pekade pa var mdjlig-
heterna att Ova generiska formagor som samarbete i grupp. Ett annat tema som lyftes
var traning i informationssékning och kritisk 1&sning. Ytterligare en larandepotential
som namndes handlade om att eleverna kan lara kanna sin narmiljé och kan utveckla
amneskunskaper inom det omrade som narrativet berdr. Dessutom sag lararna en
potential i att synliggdra en bred literacy, t.ex. genom visuella resurser och menade
att det skulle kunna vara sarskilt sprakutvecklande for nyanlanda.

Inga av lararna sag en utmaning i att konstruera transmediala spel med koppling
till styrdokumenten. Daremot konstaterade manga larargrupper att lararna maste ha
hog digital kompetens for att konstruera spel och vara spelledare. Andra utmaningar
som lararna pekade pa var brist pa tid bade for planering och genomférande, sche-
matekniska spérsmal som uppkommer vid schemabrytande aktiviteter samt tekniska
svarigheter med de digitala verktygen. En annan risk som lararna identifierade, var att
vissa elever skulle kunna avvika under aktiviteterna. En sista utmaning som namndes
handlade om beddmning och betygsséattning.

For att utveckla elevers digitala férmagor skulle transmediala spel kunna fa en
sarskild potential om eleverna sjalva fick tillverka, skriva manus, formulera fragor och
genomféra detsamma, menade lararna. Dock framhdll de att en sadan majlighet var
kopplat till elevernas alder och férkunskaper. Slutligen namndes att spelen erbjod ett
larande genom mer fria och lustfyllda metoder.
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Resultatdiskussion

Det ar sjalvklart en utmanande uppgift att i undervisningssammanhang skapa ett elev-
engagemang som omfattar alla. Av interventionsstudien framgar att spelgruppernas
engagemang i det transmediala spelet varierar. Tva av de undersokta spelgrupperna,
en pa respektive skola, uppvisar ett relativt 1dgt engagemang, vilket kan kopplas till
ett mindre frekvent deltagande i literacyaktiviteter och genom att engagemang heller
inte uttrycks genom olika semiotiska resurser i deras texter i ndgon stérre omfattning.
Det omvanda galler for tva spelgrupper, en pa respektive skola, som uppvisar ett
hégre engagemang. Engagemanget visar sig bade genom mangden literacyaktiviteter,
deras omfang matt i ord och uttrycks semiotiskt i de texter de publicerat under spelet.
Det foreligger alltsd en viss samvariation, ett frekvent och omfangsrikt deltagande
samvarierar med att ett hdgre engagemang ocksa kommer till uttryck semiotiskt. Ett
rimligt antagande ar att denna samvariation kan vara ett genomgéende monster (se
tabell 1 och 3) och darmed att fler grupper inte varit sd engagerade i spelet. Av tabell
1 framgar att tre ytterligare grupper pa Anitaskolan, vad géller antal inlagg, hamnar pa
samma niva som den grupp som hade minst inlagg pa Olleskolan. Dock genomférde
inte en av dessa spelgrupper alla spelomgangar (se, fotnot 7). A andra sidan finns
flera spelgrupper pa Olleskolan som har gjort ungefar lika manga inlagg som den
grupp som har gjort flest inlagg pa Anitaskolan och séaledes uppvisas ocksa ett relativt
hoégt engagemang i manga spelgrupper. En av orsakerna till variationen i engagemang
kan vara den som spelledaren lyfter fram. Han pekar pa att det var betydligt lattare
att engagera eleverna i crime-spelet, Luttras av eld i jamférelse med fantasy-spelet
Forsmysteriet. Spelledaren menar att det behdvs en rak enkel beréattelse, till exempel
att identifiera en skyldig for att engagera elever som inte ar sa vana vid olika narrativ
och mer komplexa texter. En potential med transmediala spel ar att de kan anpassas
och formas utifran undervisningsmal och ocksa relateras till aktuell elevgrupp (jfr. Hu,
Zhang & Rhea, 2016). Just detta torde vara en potential i férhallande till gransgangare.
Det ar alltsa fullt mojligt att designa ett transmedialt spel som ansluter till den genre-
repertoar som den elevgrupp vi har kallar gransgangare har.

Vidare framgar att eleverna pa Anitaskolan, vilka inte hade tillgang till en-till-en,
genomgaende deltagit i mindre omfattning i olika literacyaktiviteter. Troligtvis kan
elevernas varierande engagemang bottna i deras varierande (digitala) literacyerfaren-
heter och literacyformagor (jfr. Fast, 2007; Heath, 1983). Den grupp, Tarnorna, som
uppvisade det storsta engagemanget bade i form av deltagande och genom att ta
varierande semiotiska resurser i bruk, visade sig ha en vana att blogga och att delta
pa olika sociala forum. Detta framkom i samtal med den gruppen under faltarbetet. Ett
mal med digitaliseringen och de alltmer omfattande en-till-en-satsningarna (Skolverket,
2019) ar att fler elever ska utveckla digital kompetens. Dessutom visade Tarnorna pa
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ett helt annat satt an andra grupper redan i sitt forsta blogginlagg att de hade for avsikt
att gora ett bra arbete (se figur 1). Gruppen var samarbetsinriktad. De visade ocksa
férmaga att kunna hantera och kombinera olika semiotiska resurser och att uttrycka
varderingar och kanslor.

Finkarna var ocksa i hog grad engagerade aven om de visade mindre formaga att
uttrycka sitt engagemang semiotiskt. Svalorna visade aven de ett visst engagemang.
Gronfinkarna var den grupp som uttryckte engagemang i minst omfattning. Dock
noterade observatéren engagemang hos Gronfinkarna under spelsejourerna; litera-
cyaktiviteterna genomfordes med skratt och gladje. Sammantaget kan konstateras
att ett engagemang, aven om varierande, kom till uttryck i alla grupper. Troligtvis har,
elever som inte engagerar sig i undervisningen och som samtidigt ar hdgkonsumeter
av spel och nataktiviteter, sa kallade gransgangare ingatt i de tva klasser som ar i
fokus har. Med viss forsiktighet kan saledes antas att denna typ av gransgangare kan
engageras i ett transmedialt spel, kanske i synnerhet om spelnarrativet ansluter till
spelgenrer som de ar vana vid.

Ytterligare nagot att lyfta fram ar att undervisningen behover forbereda eleverna
for de undervisningsaktiviteter som iscensatts. Det gjordes knappast har varfor aven
detta kan vara en orsak till det ringa engagemang som vissa spelgrupper uppvisade.
Deltagandet fick i mangt och mycket bygga pa de férmagor som eleverna hade med
sig sedan tidigare fran skola och hem. Eleverna pa den skola som hade en-till-en drog
da naturligt det langsta straet (se, tabell 1).

Nagot forvanande ar att lararna ser en sa stor potential och mangfasetterade majlig-
heter med transmediala spel. Tidigare studier framhaller kopplingen mellan larares
erfarenheter av digitala verktyg och hur de ser pa deras potential i undervisningen (jfr.
Beavis et al., 2009; Tour, 2015; jfr. ocksa Skolverket, 2007). | den har interventionen
undersoOks inte lararnas literacyerarenheter, och det ar darfér svart att saga nagot
om dessa. Tidigare studier pekar dven pa larares negativa attityder (t.ex. Fast, 2007)
och moraliska bryderier kring datorspel i skolsammanhang (Chik, 2011). | kontrast
mot tidigare studier uppvisar lararna helt andra attityder har. De tycks valkomna
transmediala spel i undervisningen och anser att eleverna sjalva skulle kunna bidra
till sddana undervisningspraktiker. Mgjligen har en forflyttning i larares attityder skett
Over tid och troligt ar att den omfattande digitaliseringen av skolan (Skolverket, 2019)
spelar in. Ytterligare en orsak till den attitydférskjutning som indikeras har, kan vara
mojligheter till kontroll bade 6ver spelens innehall och éver spelprocessen genom att
lararen sjalv kan ta rollen som spelledare. Kanske har en larare, som kanner sina
elever, till och med stérre maojligheter an en spelledare att inspirera och stotta dem.
Aven om det ar komplext att férandra undervisningspraktiker s& tycks det anda
vara mojligt att i varierande grad engagera elever, med stor sannolikhet ocksa den
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elevgrupp vi har kallar gransgangare, i transmediala spel. Tidigare forskning pavisar
att sadana spel upplevs som lustfylida och engagerande (Hu, Zhang & Rhea, 2016;
Lee, 2006; Moseley, 2012). Men det ar komplext att integrera spelande i undervis-
ningspraktiken (jfr. Danielsson & Selander, 2014) och utveckling ar nagot som sker
Over tid och genom att spelen tas i bruk. Den har studien visar att transmediala spel
har en potential, en potential som kan komma val till pass inom svenskundervisningen.
Spelen ar berattelsedrivna, de kan anknytas till olika litterara genrer och de bygger pa
textreception och textproduktion. Att erbjuda ett bredare textrepertoar som ansluter till
elevernas aktuella literacypraktiker ger sannolikt stérre mojligheter att inkludera och
mota fler elever, aven gransgangare av namnda typ i undervisningen (jfr. Bjorkvall &
Engblom, 2010; Fast, 2007).
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Textuniversum och
gransoverskridande larande

— att arbeta med kreativt larande i gymnasieskolans
litteraturundervisning

af Anette Svensson och Therése Haglind

Abstract

Kapitlet fokuserar pa ett granséverskridande larande dar de text- och medie-
format elever moter i en fritidskontext lyfts in och fogas ihop med de text- och
medieformat de moter i en skolkontext och anvander detta som exempel pa att
mota utmaningen att undervisa i litteratur i en tid av digitalisering. Forandrade
medievanor medfér nya litteraturdidaktiska forutsattningar och syftet med
studien ar att bidra med kunskap om larares och elevers erfarenheter av att
arbeta med en textuniversumsbaserad undervisningsdesign i gymnasieskolans
litteraturundervisning med fokus pa kreativt Iarande. Resultaten av studien visar
att eleverna ar vana vid filmatiseringar medan de ar ovana vid storre férand-
ringar av berattelsen, samtidigt som en kontrastering av dessa kategorier bidrar
till ett analytiskt perspektiv. Resultaten visar ocksa att eleverna uppskattar det
kreativa larande som uppstar vid skapandet av egna re-presentationer medan
lararna upplever att detta utmanar den svenska amnestraditionen.

Introduktion

Kapitlet tar sin utgangspunkt i utmaningen att undervisa i litteratur i en alltmer digi-
taliserad skola. Skolan ar en del av ett samhélle dar skdrmen har ersatt boken som
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det sjalvklara mediet att férmedla berattelser (Livingstone, 2002), men hur forhaller
sig skolans litteraturundervisning till den 6kade skarmkulturen? Digitaliseringen har
sarskild paverkan pa ungdomar som pa fritiden anvander berattelser i olika medie-
format i stor utstrackning (Lundstréom & Svensson, 2017b; Statens medierad, 2017a,
2017b; Svensson, 2014). Det ar vanligt att ungdomar anvander berattelser pa ett
gransoverskridande satt, till exempel ser filmen, laser boken, spelar spelet, lyssnar
pa soundtracket och tittar pa tv-serien, det vill sdga de deltar i textuniversum. Ett
textuniversum bygger pa att en berattelse, eller delar darav, aterskapas i olika text-
och medieformat (Lundstrdm & Svensson, 2017a). Det finns alltsa en karntext, en
ursprungstext, som transmedieras (Klastrup & Tosca, 2004) i olika versioner. Eftersom
textuniversum kan vara valdigt omfattande kan de olika texter som utgér bestandsde-
lar i ett textuniversum delas in i kategorier: remake innebar att berattelsen gors igen,
till exempel en filmatisering; makeover innebar att berattelsen gors om, till exempel en
uppfdljare eller fanfiktion; faction innebar att berattelsen ger sken av att vara icke-fiktiv,
till exempel en vlogg (Svensson, 2014; Lundstrom & Svensson, 2017a).

Eftersom textuniversum inte har nagra fasta granser och skapas allt eftersom
deltagarna bekantar sig eller bidrar med olika delar av universumet ar textuniversum
bade levande och dynamiska. Darfor torde det finnas flera férdelar med att arbeta med
textuniversum i skolan. En tankbar fordel ar att man kan utmana eleverna pa deras
olika nivaer och samtidigt arbeta med en gemensam berattelse genom att anvanda
olika manga, langa och svara texter frdn samma universum. En annan mgjlig férdel
ar att man ger de text- och medieformer barn och ungdomar anvander pa sin fritid ett
varde i skolan. Lundstrém och Svensson (2017a) ser en potential i att anvanda friti-
dens textuniversum i svenskundervisningen, men papekar att traditionella perspektiv
pa textforstaelse behdver kompletteras med begrepp och synsatt som tidigare statt
utanfoér klassrummet.

Det informella larande som féljer pa dessa foérandrade medievanor bidrar till en
spridning av narrativ kompetens (Lundstrém & Olin Scheller, 2010) i skolans elevgrup-
per och visar samtidigt pa en stor kunskap om berattelser i framférallt multimodal och
audio-visuell form. Utmaningen for larare blir da att anvanda denna kunskap och dra
nytta av de majligheter till ett varierat larande som skarmkulturen erbjuder. Att arbeta
med textuniversum som inbegriper berattelser i olika text- och medieformer ar ett satt
att mota denna utmaning. Saledes ar det relevant att undersdka vardet av att arbeta
med textuniversum i gymnasieskolan.

For att undersdka vardet av att arbeta med textuniversum i gymnasieskolan har
studien en aktionsforskningsbaserad ansats och utgar ifran saval larares fragor som
utmaningar de stalls infor i och med implementeringen av den reviderade laroplanen
som palyser att eleverna ska fa arbeta med bade interaktiva och féranderliga texter
samt med olika medieformat (Skolverket, 2017). Men, studien utgar aven ifran



Textuniversum och gransoverskridande larande

problemomraden som identifierats i tidigare forskning inom omradet (Svensson, 2015).
Saledes bygger den praktiknara studien pa larare och forskare i samverkan. Férutom
en iterativ cyklisk process som bestar av fyra grundlaggande moment: planera, agera,
observera och dokumentera enligt aktionsforskningstraditionen (Rénnerman, 2012),
amnar studien anvanda en lektionsdesign som satter arbetet med textuniversum i
centrum samtidigt som den uppmuntrar till kreativt larande.

Foérandrade medievanor medfoér nya litteraturdidaktiska férutsattningar, saval
mojligheter som utmaningar, i det digitala klassrummet. Syftet med studien ar att
bidra med kunskap om larares och elevers erfarenheter av att arbeta med en textuni-
versumsbaserad undervisningsdesign i gymnasieskolans litteraturundervisning med
sarskilt fokus pa kreativt larande. For att na detta syfte baseras undersdkningen pa
féljande forskningsfragor:

» Vilka implikationer for saval larare som elever blir synliga vid didaktiska
tilldmpningar av textuniversum i gymnasieskolans litteraturundervisning?

« Pa vilket satt bidrar textuniversumets potentialer och den litteraturdidaktiska
designen till att mojliggora kreativt larande?

Digitalisering i samhallet och medieekologiska perspektiv

Dagens medielandskap beskrivs pa olika satt och med olika termer som alla relaterar
till saval pluralitet som samtidighet vid anvandande av medier, till exempel remediering
(Bolter & Grusin, 1999), multimodalitet (Kress, 2003) och konvergenskultur (Jenkins,
2007). For drygt 20 ar sedan ansag Kittler (1997) att digitaliseringen av information
och kanaler suddar ut grénserna mellan olika medier. Detta gréanséverskridande kan
idag ses bland ungdomar som inte skiljer pa olika medier (Olin-Scheller, 2008). Saval
remediering som multimodalitet kan ses som bestandsdelar i ett textuniversum dar
(delar av) en berattelse skapas saval inom som &éver genre- och mediegranserna.
Klastrup och Toscas (2004) begrepp transmedial worlds, vilket anvands for att beskriva
det pagaende gransoverskridandet, liksom Ryan och Thons (2014) storyworlds
across media ligger bada nara textuniversum, men viktigt for textuniversum ar saval
genredverskridande och mediedverskridande berattelser som berattelser som skapas
inom samma genre och samma medium.

Att aterskapa, omskapa eller vidareskapa en berattelse ar inte ett nytt fenomen,
men digitaliseringen har medfért en 6kad omfattning av, och méjligheter fér, transme-
dialitet (Klastrup & Tosca, 2004), vilket kan ses i att en berattelse forekommer i olika
format, till exempel bok, film, datorspel, fanfilm och fanfiktion. Saledes ar transmedia-
litet (Jenkins, 2007), det vill saga att ett innehall fors dver fran ett medium till ett annat
och samtidigt expanderar berattelsen, en viktig del av textuniversum.
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Den foreliggande studien tar sin utgangspunkt i de férandrade medievanor som
har fatt till foljd att barn och ungdomar i Sverige anvander texter pa ett gransoéverskri-
dande satt. Darfor ar det 6vergripande teoretiska perspektivet medieekologiskt, ett
perspektiv som satter medium i relation till @mnen som teknologi, kultur och utbildning
(Strate, 2006). En av faltets forgrundsgestalter, Marshall McLuhan (1967), kopplar
starkt samman medium och teknik, dar teknologier medierar mellan manniskan och
varlden. Han breddar ocksa begreppet medium genom att inkludera olika manskliga
skapade produkter som férmedlar information. En medieekologi belyser saledes hur
medier anvands i ett sammanhang bestaende av struktur, innehall och paverkan pa
manniskor (Postman, 1970).

Med ett medieekologiskt perspektiv far kommunikationsmedier ett varde i och
med att de formerar och formedlar det innehall som kommuniceras. Eftersom medier
utgdér ramverk for hur manniskan kommunicerar och uppfattar sin omvarld, skapar
kommunikationsmedier villkor for moéjligheter till larande (Strate, 2011). Den snabba
medieteknologiska forandring som har sin grund i den pagaende digitaliseringspro-
cessen skapar forandringar i hur innehall uppfattas och i forlangningen for hur varlden
forstas. Digitaliseringen medfor, anser Katherine Hayles (1999), att manniskan star
infor ett generationsskifte betraffande den kognitiva férmagan eftersom den inte gar
att skilja fran teknik och kropp.

| stora delar av varlden lever manniskor, speciellt unga, i en mediemiljé dar
kommunikation ar styrt av manga medier och dar skarmkulturen har vuxit fram snabbt
(Livingstone, 2002). Den yngre generationen, som vaxer upp i miljon, forstar nya
mediekulturer, ofta med 6kande komplexitet, mer instinktivt &n den aldre (McLuhan
& Fiore, 1967). Den skarmkultur som elever bar med sig till skolan representerar i ett
medieekologiskt perspektiv en annan varld an den som representeras med hjalp av
typografisk text, vilket traditionellt sett ar en del av skolans varld (Elmfeldt, 2014). Att
arbeta med ett textuniversum i klassrummet kan ses som en kunskapsutveckling i en
medieekologi for saval larare som for elever.

Digitalisering i skolan och kreativt larande

Den féreliggande studien ar inriktad mot en vidgad férstéelse inte bara av text och
ldsning utan dven textskapande, vilka ar centrala innehall i skolamnet svenska. Ar
2017 presenterades en nationell informationsteknologisk strategi med syfte att starka
digital kompetens i laroplaner och kursplaner i svensk skola (Regeringskansliet,
2017). Den péaféljande revideringen av dmnesplanerna vittnar om en 6kad digita-
lisering med fokus pa dess innebord for skolans verksamhet. For amnet svenska
innebar det till exempel att "eleverna ges forutsattningar att utveckla sin formaga att
orientera sig, lasa, sovra och kommunicera i en digital textvarld med interaktiva och
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foranderliga texter” och att "anvanda digitala verktyg och medier fér presentation,
kommunikation, interaktion och samarbete nar det galler texter” (Skolverket, 2017).
Forutom detta fokus pa féranderliga texter och digitala verktyg star det sedan 2011
att gymnasieskolans litteraturundervisning ska “leda till att eleverna utvecklar férmaga
att anvanda skonlitteratur och andra typer av texter samt film och andra medier som
kalla till sjalvinsikt och forstaelse av andra manniskors erfarenheter, livsvillkor, tankar
och férestallningsvarldar” (Skolverket, 2017).

Det framgar tydligt av laroplanen foér gymnasieskolan att det ar viktigt for bade
dagens och morgondagens Sverige att eleverna tillagnar sig flexibla kunskaper och
fardigheter som ar anvandbara i ett snabbt féranderligt samhalle. Elevernas "férmaga
att finna, tillagna sig och anvanda ny kunskap blir [...] viktig” (Skolverket, 2017).
Dessutom ska skolan "stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfértroende
samt vilja att préva och omsatta idéer i handling och att I6sa problem” (Skolverket,
2017). Att stimulera elevers kreativitet blir saledes viktigt for det kreativa larandet.

| ett alltmer digitaliserat samhalle uppstar ett behov av en skola som saval
forstar som méter ett omvarldsbehov av multimodalitet (Kress & van Leuwen, 2001),
flexibilitet (Robinson, 2011) och kreativitet (Craft, 2005). Skolans uppdrag ar inte bara
att utbilda for nutiden, utan ocksa for framtiden, trots att man inte vet vilket behov
som kommer att finnas. Anna Linge (2012) havdar att det i var nutid "héjs roster for
behovet av kreativ undervisning som utvecklar férméaga till flexibilitet och anpassning,
egenskaper som ar viktiga eftersom arbetsmarknadens behov inom de narmaste
aren kommer att skifta” (p. 253). Det ar dock inte bara undervisningen som behdver
vara kreativ; skolan behéver ocksa undervisa for kreativitet, vilket Craft (2005) lyfter
upp. For att kunna undervisa for kreativitet ar det relevant att veta vad ett kreativt
larande ar. Kreativitet ar ett komplext begrepp som bade relaterar till en process
och en produkt, och for att underlatta en beskrivning av begreppet listar Kupferberg
(2008) fem omraden som kan anvandas for att titta pa kreativt larande: sjalvstandigt
tankande (appropriering), imaginart tankande (lek och fantasi), flexibel beslutsamhet
(kombinera planering och improvisation), uppfinningsrikedom (hitta pa nagot annat)
och inre motivation (uppslukande och sjalvstyrd aktivitet).

Genom att undervisa for kreativitet kan man na ett kreativt Iarande, vilket inbegri-
per elever som far ta del av en innovativ larandemiljé och som kanner att de sjalva kan
kontrollera sina aktiviteter och sitt egna larande samtidigt som arbetet upplevs som
relevant (Craft, 2005). Att undervisa for kreativitet innebar "ett satt att méta framtidens
behov men aven ett satt att utveckla elevers fulla potential” (Linge, 2012, p. 253). For
att detta ska ske ar det nédvandigt att undervisningen tillats férandras (Linge, 2012;
Robinson, 2011). Till skillnad fran en av lararen kreativt planerad undervisning behdvs
en pedagogik som leder till en kreativ och sjalvstandig férmaga hos eleverna (Craft,
2005). Denna pedagogik har en alltmer framtradande position inom lararutbildningar.
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Kupferberg (2008) papekar att lararutbildningen har andrats flera ganger fér att foku-
sera mer pa kreativt larande, vilket innebar "aktiv utforskning, reflektion och préovande
av idéer mot den empiriska verkligheten” (p. 142), an pa inlarning av fakta och staller
fragan: "Om det ar sa att den pedagogiska forskningen redan under lang tid har vetat
vilken typ av undervisning som far elever att anstranga sig, tanka sjalv och lara pa ett
aktivt och upptackande satt, varfor ser vi inte mera av denna typ av undervisning?”
(p- 142). Den foreliggande studien om att arbeta med ett textuniversum med avsikten
att utmana elevernas kreativa tdnkande amnar synliggéra pedagogiskt arbete med
kreativt larande.

Det ar relativt vanligt med ett kreativt larande i skolans tidigare ar, men det krea-
tiva larandet ersétts av andra, mer akademiska, traditioner i form av standardiserade
prov och den kreativa formagan utvecklas inte i lika hdg grad i skolans senare ar
(Robinson, 2011). Som en spegling av detta férklarar Robinson: "Everywhere | go, |
find the same paradox. Most children think they’re creative; many adults think they are
not” (np.). Detta fenomen ar inte exklusivt for en svensk utbildningskontext och Linge
(2012) lyfter med stod av Craft (2003) fram nagra aspekter som ar sarskilt viktiga for
att skapa en skolmiljé dar elevens kreativa férmaga utvecklas. En viktig fraga hon
lyfter i sammanhanget ar: "Hur stimuleras gransoverskridande tankande?” (Linge,
2012, p. 255). Detta gransoverskridande tankande star i centrum foér den foreliggande
undersokningen. | en skola som premierar matbara maluppfyllelser ar det kanske
en annan viktig frdga som ar svarast: "Hur stimuleras risktagande och osakerhet?”
(Linge, 2012, p. 255). Det kan vara svart inte bara fran ett elevperspektiv utan aven
fran ett lararperspektiv att tillata risker och att eventuellt "misslyckas” eller inte fa fram
nagot matbart resultat. Kreativt arbete innebar att lararen minskar pa kontrollen och
ger eleverna dkad autonomi. P& sa satt behdver den kontrollerade undervisningen,
vilken bygger pa en progressiv undervisning som framjar en planerad utveckling, ge
vika for en autonomisk undervisning dar eleverna ges utrymme att styra éver saval
utformning som utfall (Linge, 2012).

Pa senare ar har litteraturens plats i undervisningen legitimerats fran olika hall
inom det litteraturdidaktiska forskningsfaltet (t.ex. Martinsson, 2018; Persson,
2007). Den utmaning det innebar att férena kreativt larande med en skola praglad
av matbara maluppfyllelser aterfinns aven inom det litteraturdidaktiska faltet, dar det
finns en “risk att den matbara litteraturlasningen kommer att dominera pa bekostnad
av den estetiska” (Lundstréom, Manderstedt & Palo, 2011, p. 23). Aven det digitala
medielandskapet innebar en utmaning for det litteraturdidaktiska forskningsfaltet. | "Att
l&sa runt omkring texten” diskuterar Persson (2015) omkringlasning, det vill sdga en
mangfald av textorienterade aktiviteter, bade konsumtion och produktion, som stracker
sig utanfor den tryckta texten till att aven inbegripa exempelvis, leksaker, dataspel,
ritande och reklam, och ser att detta fenomen minskar i takt med att lasarna blir aldre.
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Aven om omkringlasning inte helt dverensstdmmer med anvéndande av textuniver-
sum, leder bada foreteelserna till en 6nskan om en vidgad syn pa lasning: "begrepp
som lasakt, lasart, och aven lasupplevelse, méaste kompletteras med ett betydligt
vidgat laspraktik-begrepp” (Persson, 2015, p. 29). | en understkning om ungdomars
medievanor havdar Lundstrédm och Svensson: "den langa tradition av skriftkultur som
skolan bar, utmanas saledes nar elever har kognitiva moénster utvecklade i relation till
andra medieringar med sig in i klassrummet” (2017b, p. 46). Det foreligger dock inte
enbart risk att skolans tradition utmanas utan det foreligger aven en risk att ungdomar
far svarigheter att anpassa sig till de kunskapskrav som skolan har. Arbetet med
textuniversum i skolan innebar féljaktligen att skolans langa tradition av skriftkultur
utmanas, men ocksa att eleverna far chans att utnyttja de kognitiva ménster som de
tillagnar sig i en fritidskontext.

Studiens metod och genomfdérande

Studien som har en aktionsforskningsbaserad ansats bestar av de tre olika stadierna:
planera, genomfora och utvardera enligt nedanstdende modell som upprepats i tva
cykler.

inventera under- eintervjua
planera « praktiken LoiiiEl Y visnings- utvardera RG]
« forskning design *justera

Figur 1: Studiens tre stadier.

| planeringsfasen, som sker tillsammans med undervisande larare, inventerades
behov och problem som existerar i praktiken och som aven har identifierats genom
forskning om ungdomars medievanor och textuniversum (t.ex. Svensson, 2014; 2015;
Lundstréom & Svensson, 2017a; Lundstrom & Svensson, 2017b). Darefter utarbetades
och bestdmdes den slutgiltiga versionen av undervisningsdesignen, vilket innefattar
lektionsplanering och att valja ett passande textuniversum av forskarna och lararna
tillsammans. Ett mal med undersdkningen var att testa den framtagna designen i un-
dersokningen. Betraffande huruvida karntexten skulle vara med, om alla skulle "1asa”
den och om de i sadana fall skulle gora det forst, var det lararen som bestamde i den
forsta omgangen medan resultaten i den férsta omgangen avgjorde hur dessa fragor
hanterades i den andra omgangen. Pa detta satt bakas undervisningsmaterial, det vill
saga ett textuniversum, ihop med en undervisningsdesign. Sist i planeringsfasen ge-
nomférdes en inventering av elevernas forforstaelse av det planerade textuniversumet
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liksom deras eventuella svarigheter att arbeta med det valda textuniversumet eller
med litteraturstudier mer generellt genom ett reflektions- och frageformular.

| genomférandefasen genomfoérde lararen undervisningsdesignen enligt féljande
modell:

1) individuellt:
bekanta sig med
kérntext/
re-presentation(er)

5) skapa en ny 2) i grupp:
re-presentation, diskutera samma
gérna transmedial text

3) i tvdrgrupper:
jamfora de olika
texterna med fokus
pa en vald aspekt

Figur 2: Undervisningsdesign.

Den foreliggande studien bestar av tvd undersékningar som genomfordes cykliskt.
Mellan dessa bada undersdkningar reviderades undervisningsdesignen sa att
erfarenheter fran den forsta studien togs tillvara i den andra. Den férsta genomférdes
i en klass i ak 2 pa Vard- och omsorgsprogrammet och det valda textuniversumet var
Stolthet och férdom. | steg 1 laste hela klassen karntexten, Austens roman, enligt
lararens Onskan. Sedan blev eleverna indelade i grupper och varje grupp blev tilldelad
en re-presentation (en remake, makeover eller faction), till exempel, filmen Stolthet &
férdom fran 2005 (Bevan & Chasin, 2005), filmen Bride & Prejudice fran 2004 (Chada,
2004), filmen Stolthet och férdom och zombier fran 2016 (Baden-Powell, 2016) eller
vloggen The Lizzie Bennet Diaries (Green & Su, 2012-2013). Ett resultat som framkom
efter den forsta undersékningen var genomférd var att det skulle varit battre att inte
bdrja med att Iasa karntexten, sa nar den andra undersokningen genomférdes i en
klass i ak 1 p& Teknikprogrammet i en annan gymnasieskola i en annan kommun och
det valda textuniversumet var Kung Arthur fick eleverna ett kompendium med utdrag ur
bland annat karntexten och bdrjade sedan med att gruppera sig och bekanta sig med
de valda representationerna, till exempel, filmen King Arthur: Legend of the Sword fran
2017 (Berman, 2017) och tv-serien Merlin fran (Murphy & Capps, 2008-2012). Nar
eleverna bekantat sig (last, tittat, spelat osv.) med de olika texterna gick de vidare till
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steg 2 dar de traffades inom grupperna och diskuterade den (re-presentation) eller de
(karntext plus re-presentation) texter de hade arbetat med.

Darefter, i steg 3, delades eleverna in i tvargrupper, dar en representant fran de
tidigare grupperna ingick. Varje grupp bestod da av elever som hade olika erfaren-
heter av berattelsen och inom gruppen fanns det bekantskap med minst fyra-fem
olika re-presentationer. Inom tvargrupperna valde eleverna ut en aspekt som de ville
fokusera p4, till exempel genusaspekter, klassfragor eller nagot specifikt tema, och
identifierade likheter och skillnader i de olika texterna med fokus pa den valda aspek-
ten. Till sist, i steg 5, skapade eleverna i tvargrupperna utifran vald aspekt en ny text
(i en annan genre eller i ett annat medieformat), det vill sdga de gjorde ett eget bidrag
till textuniversumet. En hypotes, influerad av Jenkins (2007) tankar om transmedia
storytelling, som ligger till grund for hela projektet ar att for att kunna skapa ett nytt
bidrag till textuniversumet behdver man goéra en analys av de beréattelser man kanner
till inom textuniversumet. Detta essentiellt forberedande analysarbete som kan ske
osynligt och kanske omedvetet fran elevens hall utgér steg 4 i undervisningsdesignen.
Genomférandet av undervisningsdesignen dokumenterades av lararen med hjalp av
en dokumentationsmall.

| utvérderingsfasen foljde forskarna upp och dokumenterade lararnas och elever-
nas erfarenheter genom gruppintervjuer med eleverna och individuella intervjuer med
lararna. Darefter utvarderades undersékningen och undervisningsdesignen justerades
infor nasta undersokning/cykel.

Den foreliggande studien bestar av tva undersékningar. Den forsta undersokning-
en genomfordes i Skola 1, som ar en gymnasieskola i en medelstor stad i Sverige
dar det gar ungefar 1500 elever. Pa skolan finns bade hogskoleférberedande- och
yrkesprogram. Den deltagande lararen, Larare 1, har arbetat i 17 ar som larare pa
gymnasiet. Studien genomférdes i en klass i ak 2 pa Vard- och omsorgsprogrammet
och inom ramen for kursen Svenska 2 och gruppen bestod av 18 elever. | slutet av un-
dersokningen genomfdrdes en intervju med larare och tva intervjuer med elevgrupper.
Elevgrupp 1a och Elevgrupp 1b bestar av fyra elever vardera. Den andra undersok-
ningen genomfordes i Skola 2, som ar en gymnasieskola i en mindre stad i Sverige
dar det gar ungefar 550 elever. Pa skolan finns bade hogskoleférberedande- och
yrkesprogram. Den deltagande lararen, Larare 2, har arbetat som larare i 21 ar och
har erfarenhet av bade grundskola och gymnasieskola. Undersékningen genomférdes
i en klass i ak 1 pa Teknikprogrammet och inom ramen for kursen Svenska 1. | slutet
av undersokningen genomférdes en intervju med lararen och en intervju med en elev-
grupp. Elevgrupp 2 bestar av tva elever. Urvalet av elever for deltagande i intervjuerna
pa bada skolorna var de elever som sjalvmant tackade ja till att bli intervjuade.

De fragor som stalldes bade till eleverna och lararna bertrde dels arbetet
med materialet, textuniversum, dar vi till exempel frdgade om de deltar i nagra
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textuniversum pa fritiden och om de har arbetat med det i skolan tidigare, dels arbetet
med designen dar vi till exempel fragade eleverna om deras upplevelser av att arbeta
med de olika re-presentationerna och av att skapa en egen re-presentation och med
lararna om vad de fick se, samt vad som fungerade bra och inte, nar eleverna skapade
egna produkter. Vi fragade ocksa bade elever och larare om vad de har upplevt som
intressant och vad de har upplevt som utmanande eller svart med bade arbetsmateri-
alet och med designen. Dessa fragor amnade synliggdra implikationer for saval
larare som elever av didaktiska tillampningar av textuniversum i gymnasieskolans
litteraturundervisning. Det empiriska materialet utgérs av tva lararintervjuer och tre
gruppintervjuer med elever. De fem intervjuerna ar mellan 25 och 34 minuter langa.
Materialet har genomgatt flera transformationsprocesser fran muntliga intervjuer som
spelades in till ljudfiler och sedan transkriberades i sin helhet. | transkriberingen av
gruppintervjuerna ar de enskilda eleverna markerade, men i analysen av resultatet
tittar vi pa gruppniva och inte pa elevniva.

Resultat: Textuniversum i klassrummet

Trots att deltagarna inte var bekanta med termen textuniversum innan undersékning-
ens genomférande var de bekanta med dess innebord. Eleverna i grupp 1a berattar
att de deltog i textuniversum nar de var barn: "nar man var mindre och sa laste man
bdcker om Emil och sag filmer liksom”. De beréattar att bade nar de var barn och nu i
tonaren ar det vanligast att de ser pa filmen forst och sedan laser boken (Elevgrupp
1a). Bland eleverna skiljer sig uppfattningarna om och relationerna till textuniversum
at. Nagra elever har inga exempel pa textuniversum som de ar bekanta med eller
upplever sig ha en relation till. Andra namner till exempel Hunger Games och forklarar
att man Iast bockerna och sett filmerna. Ytterligare nagra elever ger exempel pa hur
de mer aktivt deltagit i textuniversumet Twilight dar de, forutom att ha last béckerna
och sett filmerna, har malat fanart, kdpt armband och t-shirts, samt spelat rollspel
pa rasterna: "vi gav varandra namnen fran karaktarerna och levde in sig sjalv i den
rollen. Pa ett valdigt roligt satt” (Elevgrupp 2). De tva deltagande lararna diskuterar sin
relation till och upplevelse av textuniversum framst i relation till sin roll som féralder.
Eleverna berattar att de ibland har arbetat med olika medieformat (t.ex. bocker,
filmer, artiklar) i klassrummet, men de har inte arbetat med ett textuniversum: "Det
narmaste vi har kommit det, det ar att man typ last en bok och sen sett filmen efterat
i skolan” (Elevgrupp 2). Den bild som eleverna malar upp av arbetet med berattelser i
olika medieformat i klassrummet dverensstammer med den bild som lararna ger. Ingen
av de tva lararna har arbetat med textuniversum tidigare, men de har viss erfarenhet
av att arbeta med andra text- och medieformat, till exempel, noveller, dikter, romaner,
drama och filmer. Larare 2 berattar: "man kanske har inlett med nan filmsnutt och sa
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har man last boken men inte alls i samma omfattning som jag har gjort har. Utan oftast
bara da som en slags inledning till ett moment”. Larare 1 har ocksa anvant filmer: vi
laser romanen och lite som bonus, lite gradde pa moset om dom har varit duktiga,
sa ser vi filmen”. De deltagande lararna anvander foljaktligen film i litteraturunder-
visningen, men inte som en text i sin egen ratt, utan som komplement antingen som
introduktion till eller som avslutning efter att ha Iast en roman/bok.

Det finns framforallt en Iardom att dra fran cykel 1 till cykel 2. | planeringsfasen
av studien bestamdes det tillsammans med Larare 1 att klassen skulle ldsa romanen
forst. | intervjuerna framkommer att det rader blandade uppfattningar bland eleverna
om detta. Nagon elev tyckte att det var positivt: “det var la bra att lasa boken forst”
(Elevgrupp 1a), medan nagon annan 6nskade att det hade varit tvartom: "hade jag sett
filmen fore sa hade jag kanske forstatt lite mer i boken” (Elevgrupp 1a). Flera av elev-
erna i Skola 1 tyckte att det var en utmaning att lasa Stolthet och férdom av Austen,
2011. Larare 1 bekraftade i intervjun att det gatt at mycket tid till att lasa romanen och
efter undersdkningens genomférande ifragasatter hon upplagget med att alla elever
borjade med karntexten: "det blev en san aha-upplevelse for mig sjalv ocksa just att
man pratar om det har hur ungdomar idag garna tar sig till eller tar till sig litteratur
och sen kommer jag anda med romanen forst” (Larare 1). | utvarderingsfasen ansags
detta vara ett viktigt resultat, vilket medférde att undervisningsdesignen justerades sa
att Skola 2 inte skulle borja med att Iasa karntexten utan istallet skulle borja med olika
re-presentationer. | intervjun efter undersékningen framkom att Larare 2 hade velat ha
en karntext att utga ifran: "det hade ju varit annu battre om man hade haft borjat med
natt gemensamt”. Saledes ar det inte sjalvklart att bérja med en typografisk karntext,
vilket sedan lange varit tradition i skolan. Men, resultatet visar anda att det fran larar-
perspektiv finns en dnskan om en gemensam berattelse for eleverna att utga ifran.

Kreativt larande

| tvargruppsanalysen valde eleverna pa Skola 1 som arbetade med Stolthet och
fordom att fokusera antingen pa klass- eller pa kénsskillnader i sina aspekter av
saval karntext som av de olika re-presentationerna. Det framkommer i intervjuerna
att eleverna gor skillnad pa de tva kategorierna remake och makeover utan att de
namner dem. De som hade sett den Bollywood-inspirerade filmen som utspelar sig i
Indien, Bride and Prejudice (Chada, 2004), ansag att den var for Iangt ifran karntexten:
"Istéllet for det har dramat som pagar pa den riktiga filmen och sa, det kdndes som
inte det var samma kanslor i den riktiga filmen som i Bollywoodfilmen” (Elevgrupp 1b).
Aven de som hade sett Stolthet och férdom och zombier (Baden-Powell, 2016) ansag
att den skilde sig for mycket: "Jag kollade pa& nan Zombieversion och det var ju inte
samma” (Elevgrupp 1b). Det ar tydligt att de anser att Joe Wrights film Stolthet och
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férdom fran 2005 (Bevan, 2005) som ar en filmatisering av Austens roman, en remake,
ar den riktiga filmen. De vill att filmen ska vara nara karntexten "for att man ska kunna
kanna att man forstar” (Elevgrupp 1b). Men, det framkommer ocksa i intervjuerna att
kontrasteringen av de olika filmversionerna, av remake och makeover, kan leda till
en fordjupad analytisk insikt: "det var val samma roll egentligen men dom ah dom till
exempel sa slogs dom mot dom har zombierna da och det hade dom inte fatt gora till
exempel i din film d& [Stolthet och férdom] [...] Men mannen ville ju fortfarande inte
att de skulle slass mot de har zombierna men dom gjorde det anda sa da stod dom ju
upp for sin asikt [...] gick emot da, sa det var ju bra” (Elevgrupp 1b). Den kontrastiva
analysen av en remake och en makeover ger saledes en fordjupad insikt i att kdns-
rollerna portratteras olika i de tva filmerna och att kvinnorna i Stolthet och férdom och
zombier framstalls som starka kvinnor som slass och stadr emot mannens 6nskemal.

Eleverna pa Skola 2 lyfter speciellt fram det kreativa elementet som nagot positivt
med undervisningsdesignen. Trots att grupparbetet innebar ett visst hammande av
kreativiteten: "Hade det inte vart for att jag behdvt visa det for alla s& hade jag skrivit
en egen lat for jag alskar musik”, anser eleverna i grupp 2 att de “gillade just att man
fick frineten att valja”. Det fria valet innebar att man fick mer ansvar for sitt eget arbete,
nagot eleverna upplevde som ”jatteovanligt’. De forklarar: "Det sker nastan aldrig
for varje gang man kollar p& en film eller Iaser text, ja d& sager lararen att ni ska ha
ett prov pa det har eller ni ska skriva en sammanfattning”. Detta arbetssatt innebar
att kreativiteten inte kommer ut i skolans svenskamne utan kreativitet &r nagot som
framst forknippas med amnena “bild och musik” eller nagot som eleverna fick gora
’pa mellanstadiet”.

Bada eleverna uppskattar kreativt arbete och anser att man lar sig “jattemycket
av det”. Till skillnad fran "om man bara ska skriva prov dar, da lagger man fokus pa
karaktarerna for det ar oftast det dom staller fragor om” innebar det fria skapande
arbetet att "nu ar man engagerad, man tycker att det ar kul”. De forklarar att det ar
"valdigt manga ganger i skolan som man sitter dar och, ja kan vi inte bara bli klara
med det har omradet det ar liksom inte, man kanner ingen, inget engagemang i det”,
men "nu nar man faktiskt fick skapa nagot sjalv [...] kdnde man mer att men det har
ar ju kul, det har kan jag gora, nu vill jag lara mig det har for att kunna visa vad jag
kan” (Elevgrupp 2).

Den ena eleven pekar pa ytterligare en fordel med att arbeta kreativt: "jag som har
svart att lasa liksom, jag tar in saker mycket mer nar jag ser det” (Elevgrupp 2). Bada
eleverna tycker att det ligger en kraft i att skapa och anser att "det borde anvandas
mer i skolan. Jag tror att dom flesta har som gar i skolan ar mycket mer kreativa an
vad dom tror”. Eleverna ser en krock mellan det skapande kreativa arbetet och skolans
fokus pa matbar maluppfyllelse: "Men sa fort det skulle bli allvar sa vi far betyg sa skul-
le den dar kreativiteten bort for att vi skulle lara oss kuns, vi skulle ha kunskaper inte
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visa var kreativitet”. Denna reducering eller aviagsnande av det kreativa skapandet
"ar helt fel satt att ga tycker jag for kreativiteten liksom den far kunskapen att vaxa”,
sager en elev i grupp 2.

Larare 1 ser en potential i att designen inbjuder till en variation av redovisnings-
former, eftersom eleverna sjalva valjer hur de vill skapa sin produkt och upplever att
arbetet med textuniversum i klassrummet har varit roligt. Hon gillar upplagget och
sager: "det tillfér natt som jag saknar”. Larare 2 forklarar att nagra grupper arbetade
bra och vaxte i och med den kreativa och fria processen:

dom var ganska kreativa, men dom var ju sa trygga och sakra och dom arbe-
tade med saker som dom verkligen tyckte om och dom tog stort ansvar. Nan
grupp da hade det kranglat med tekniken, da tittade dom hemma och dom hade
chattat med varandra om det har maste vi lagga till och det har sa dom hade
gjort en hel lektion hemma utan att de hade traffats och dom tog stort ansvar
och dom, ja men det tror jag ocksa var foér att dom fick vélja sjalva. (Larare 2)

Larare 2 anser att det ar valfriheten som genererar den har ansvarskanslan hos
eleverna. Men, det fanns grupper som varken kande eller tog ansvar: "dom var inte
sa kreativa sa att dom eller dom var kreativa, men dom begransade sig sjalva lite
grand och sa att det har kommer vi aldrig hinna och géra utan vi gor det har istallet”.
Den frihet eleverna gavs i skapandet av en egen berattelse, en re-presentation, sag
lararen generera antingen produktivt eller restriktivt grupparbete, men i bada fallen
resulterade det i kreativa produkter.

Litteraturdidaktiska utmaningar och @mnestradition

En stor utmaning med att arbeta med skapande av kreativa produkter ar, enligt Larare
2, de férvantningar som hor till svenskamnet. Han forklarar att han som svensklarare
kanner att han bér arbeta med romaner: "Det ar nagon sorts [...] tradition, en all-
man agenda att s& har bedriver man svenskundervisning, da ska man lasa [...]. Jag
tror att foraldrar forvantar sig ocksé att i svenskundervisningen ska man faktiskt ha
last nan bok da och da”. Dessa férvantningar kommer inte fran eleverna utan upplevs
snarare komma fran foraldrarna och ens egna forestaliningar om vad som hor till
svenskamnet, liksom fran en lang undervisningstradition inom @mnet. Aven Lérare 1
upplever att traditionen styr en del av hur man arbetar med litteratur i svenskadmnet
och visar pa en medvetenhet om att larare arbetar ganska traditionellt nar hon
forklarar: "samtidigt sa vet man ju det sitter en liten fagel pa axeln som sager ja men
nya medier och foranderliga texter och men att man vi pratar valdigt mycket om det i
skolan hur manga bocker ska eleverna lasa [...] utgangspunkten ar alltid romanen”.
Det framkommer tydligt att den typografiska texten har en stark position inom amnet
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betraffande saval lasande som skrivande.

En annan forvantning pa litteraturstudier som blir markbar vid arbetet med textu-
niversum ar att man ska fokusera pa lasning och om man arbetar med beréattelser i
olika medieformat riskerar man att ga miste om den lasforstaelsetraning som behovs:

men dom tranar ju inte sin lasforstaelse och man tranar ju s& mycket annat med
att lIasa ocksa. Man tranar ju det har med koncentration och uthallighet och
sa och det ar ju det som ar for lite i dagens samhalle s& man kanner val anda
att man har anda en press pa sig att men i svenskundervisningen sa ska man
I&sa saker och ting man ska inte, man ska titta pa film, men inte fér mycket sa
man har en slags press pa sig hela tiden. (Larare 2)

Trots att styrdokumenten poangterar vikten av att arbeta med skonlitteratur, film och
andra medier ar det tydligt att Larare 2 kadnner pressen att arbeta med langre typogra-
fiska texter i skolan, eftersom det ar en aktivitet som minskar i elevernas fritidskontext.

Det framkommer i undersdkningen att arbetet med den textuniversumsbaserade
undervisningsdesignen inbjuder till sjalvreflektion betraffande saval material och
metod som olika medieformat. Larare 2 reflekterar éver utmaningen att inte vara
experten i klassrummet: “det ska man ju vara men det har jag fatt acceptera har att
det jag var inte bast”, vilket han tyckte var en utmaning. Det kreativa arbetet kraver
eget ansvar fran elevens sida och kraver ett dverlamnande av kontroll fran lararens
sida. Pa detta satt kan sjalvreflektionen ocksa leda till en kompetensutveckling och
en ny blick pa den egna verksamheten. Larare 1 forklarar: "det har ger mig en chans
att kompetensutveckla mig sjalv i nar det galler didaktiskt sa, hur kan man undervisa
om litteratur”. Att arbeta med kreativa produktioner innebar ett nytt satt att arbeta for
Larare 2 som reflekterar 6ver sin praktik: "men vad ar det fér produktion vi gér? Jo vi
gor referat och vi citerar och refererar och det ar kallor”, men istéallet for produktion
kan detta ses som reproduktion: "Det ar reproduktion hela tiden” (Larare 2). Saledes
har arbetet med en textuniversumsbaserad undervisningsdesign genererat tankar om
nya arbetssatt: "Det kanske jag tar till mig i av det har att vi maste eller jag har tankt
sa tidigare men vi maste forsdka producera mera eget och genom produktionen lara
oss nanting” (Larare 2). Bade arbetsmaterial (textuniversum) och arbetsmetod (en
specifik undervisningsdesign) genererar nya pedagogiska erfarenheter for saval larare
som elever — erfarenheter som blir alltmer efterfragade i ett medietatt och féranderligt
samhalle.

Textuniversum och gransoverskridande larande

Den genomforda studien tangerar flera aspekter av gransoverskridande larande, till
exempel, gransdverskridande mellan fin- och popularlitteratur och mellan analoga och
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digitala berattelser. Tva gransoverskridanden som framtrader tydligt i resultatet och
som darmed lyfts for diskussion berdr & ena sidan arbetsmaterialet och & andra sidan
arbetsmetoden, dar arbetsmaterialet ar ett textuniversum, vilket innebar att eleverna
arbetar med texter i olika medieformat (se t.ex. Lundstrom & Svensson, 2017a;
Lundstrom & Svensson, 2017b) och dar arbetsmetoden ar en undervisningsdesign
skapad kollaborativt av forskarna och lararna.

Det gransoverskridande larandet som relateras till arbetsmaterialet framkommer
genom att de berattelser eller de medieformat eleverna anvander i en fritidskontext
(t.ex. musik, film, tv-serier och spel) fors in i en skolkontext. Ett alltmer digitaliserat
samhalle stéller andrade krav pa skolan, vilket kan ses i den digitala reform som ge-
nomsyrar saval grundskola som gymnasieskola och som paverkar dven svenskamnet
och dess litteraturundervisning. Manga ungdomar lagger en stor del av sin fritid pa att
konsumera berattelser i olika medieformat, till exempel film, tv-serier och datorspel
(Lundstrdm & Svensson, 2017b; Statens medierad, 2017a, b; Svensson, 2014) och
ar séledes valbekanta med beréattelser och deltar i olika textuniversum. | den studie
som genomférts kan ses att saval elever som larare deltar i textuniversum i en fritids-
kontext. P& s& satt medverkar deltagarna i en medieekologi pa fritiden som skiljer sig
fran den medieekologi som hor till skolans varld (Elmfeldt, 2014). Eftersom medier
och teknik blir alltmer sammankopplade (McLuhan, 1967), och medier paverkar hur
manniskan uppfattar sin omgivning (Strate, 2011), ar olika medieformat av vikt for
hur larande skapas. Ett av studiens mal har varit att applicera den medievariation
som kannetecknar barns och ungdomars fritidskontext pa en skolkontext, genom att
anvanda ett arbetsmaterial som bestar av berattelser i medieformat som eleverna
ar vana vid och har stor kdnnedom om, till exempel film, tv-serier och datorspel. Pa
detta satt kan de applicera fardigheter i att anvanda, tolka och forsta berattelser i olika
medieformat pa det arbete som utfors i en formell Iarandemiljo.

| studien har textuniversum, som ar granséverskridande pa olika plan till sin natur,
anvants som pedagogiskt arbetsmaterial. Det innebar att en sang, en pjas och ett
datorspel ses som bestandsdelar som pa olika satt bidrar till en vidgade forstaelse av
berattelsen. | arbetet med textuniversum anvands till exempel en klassiker och en fan-
fiktion tillsammans for att erbjuda nya tolkningar och kritiska lasningar av en berattelse
(Olin-Scheller & Wikstrom, 2010). Resultaten visar att eleverna inte ar lika vana vid
olika sorters film; de ar vana vid att analysera remakes (liten férandring av karntexten),
men inte alls lika vana vid att analysera makeovers (stor forandring av karntexten). Nar
de kontrasterar en makeover med en remake genom att jamféra filmen Stolthet och
férdom och zombier med filmatiseringen Stolthet och férdom, utifrdn en vald aspekt
(kdnsroller), mojliggoérs en fordjupad analys som lyfter fram de starka kvinnoportratt
som finns i Stolthet och férdom och zombier jamfért med Stolthet och férdom. Saledes
mojliggor ett sadant kontrasterande ett analytiskt tinkande. Detta resultat ar viktigt
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att ta i beaktning infor fortsatta undersékningar saval inom som utom projektet. Ett
annat resultat som far effekt for svenskdmnet och framférallt for litteraturundervisning
ar elevernas uppfattning av remake som den "riktiga” filmen. En konsekvens som kan
uppstd av en sddan uppfattning ar att man inte ser vad filmatiseringen tillfor till for-
staelsen av karntexten eller till textuniversumet eftersom man ser dem som "samma”
berattelse, vilket da skiljer fran en makeover som upplevs vara en "annan” berattelse.

Det gransoverskridande larandet som relateras till arbetsmetoden framkommer
nar det kreativa larandet, innovation, fors in i, och utmanar, svenskamnets tradition. |
undersdkningen innebar arbetet med undervisningsdesignen att lararna arbetar efter
samma, om an justerade, modell for att komma at vissa omraden som upplevs som
svara av verksamma larare och som identifierats som svarigheter av tidigare forskning.
Exempel pa sadana omraden ar att anvanda multimodala texter och andra medier an
typografisk text (Svensson, 2015) och att utveckla det kreativa larandet (Linge, 2012).

Trots att eleverna kdnde sig hdmmade i det kreativa utdvandet av att arbeta i
grupp upplevde de arbetet som positivt och berattade att de larde sig mer och kande
ett engagemang som de inte gjort tidigare. Medan uppgiften i sig uppmanade eleverna
att anvanda sin uppfinningsrikedom, visade de dven exempel pa andra aspekter av
kreativitet (Kupferberg, 2008). Dels visade de upp bade ett sjdlvstandigt och imaginért
tdnkande i skapandet av sina produkter och de visade tecken pa inre motivation (Kup-
ferberg, 2008), nar de sjalva bestdmde att de behdvde genomféra arbetet via hemmet
och genom sociala medier. Det framkommer i resultatet att eleverna kanner av kroc-
ken mellan det skapande kreativa arbetet och skolans fokus pa matbar maluppfyllelse.
Medan eleverna upplevde valfriheten och det egna ansvaret som positivt, upplevde
Larare 2 det som svart att inte vara expert och inte ha kontroll éver undervisningen.
Det kan saledes vara svart att skifta fran den kontrollerade undervisningen till en auto-
nomisk undervisning dar eleverna har stérre paverkan pa innehall och resultat (Linge,
2012). Av denna anledning kan det vara en férdel for lararen att kombinera planering
och improvisation, det vill saga att anamma en flexibel beslutsamhet (Kupferberg,
2008) i planeringen av litteraturundervisningen.

Bade elever och larare upplevde arbetet med att kreativt skapa en transmedial
berattelse som nagot som ar ovanligt for gymnasiets svenskamne och istallet ar nagot
som man gor inom de estetiska amnena eller nagot som man gjorde upp till mellansta-
diet. Undersokningen visar att det imaginara tdnkandet (Kupferberg, 2008) inte har en
framtradande roll inom svenskamnets litteraturundervisning och att lararna upplevde
att arbetsmetoden utmanar det traditionella larandet dar ansvaret for att 6ka elevers
motivation, vana och férmaga till att Iasa langre typografiska texter ligger pa lararen
och 6verskuggar utvecklandet av narrativ kompetens och kreativt larande. Trots att
skolans styrdokument visar att bade arbete med texter i olika medieformat och ett kre-
ativt larande ar viktigt, kdnner lararna att de satter romanen eller boken framst och det
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forvantas bade av foraldrar och det omgivande samhallet, men ocksa av dem sjalva,
att de ska fokusera pa lasforstaelse. Linge (2012) havdar att skolan behéver utbilda
for kreativitet for att méta samhallets behov av individer som har férmaga till flexibilitet
och anpassning och detta kanske larare kdnner av, men det traditionella kravet att
arbeta med lasforstaelse och lasvana verkar upplevas som starkare. Ett omrade for
vidare forskning skulle kunna vara att undersoka dmnesidentitetens paverkan pa saval
arbetsmaterial som arbetsmetod i litteraturstudier. Kreativt larande hor till de lagre
aldrarna, men ersatts av mer malinriktat Iarande for ungdomar. Saledes ar budskapet
dubbelt eftersom skolan ska uppmuntra till kreativitet och samtidigt framhaller matbara
kunskaper. Om det inte tillats att ta risker eller finns utrymme for att "misslyckas” med
att na matbara resultat kan det inte heller finnas utrymme for kreativt larande.
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Abstract

I modsaetning til Europaradets anbefalinger for medborgerskabsuddannelse
med fokus pa bl.a. interkulturel dialog har meget af den uddannelsespolitiske
debat i Danmark handlet om, hvordan skolen kan formidle en nationalt
forankret forstaelse af medborgerskab i kulturbaerende fag som dansk. |
dette kapitel vil vi med dette afsaet analysere danskfagets styredokumenter
og nedslag i empirien fra et etnografisk feltarbejde for derigennem at pege pa
forstaelser og praksisser i danskfaget, som bidrager til udgraensning af etniske
minoritetselever. | analysen sager vi fra et tilstraebt elevsolidarisk perspektiv
at vise, hvordan to minoritetselever oplever danskundervisningen i to meget
forskellige skolekontekster. Faelles for dem er, at de har sveert ved at passe
ind i den socialiseringspraksis, de mgder i faget. Som alternativ og en abning
for demokratilaering peger vi med Biesta pa subjektifikation som en vigtig
dimension af danskundervisningen, der er under pres i en tid, hvor der er fokus
pa at standardisere undervisningen, sa eleverne leerer det samme og bliver
samme slags borgere.

Indledning

Begreberne citizenship (herefter medborgerskab) og citizenship education (medbor-
gerskabsuddannelse) er siden 1990’erne blevet centrale emner og sakaldte buzz
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words i politik, forskning og den offentlige debat. Europaradet har i projekter og
anbefalinger argumenteret for, at alle medlemslandene skal gare medborgerskabs-
uddannelse til en central del af deres uddannelsessystemer. En vigtig komponent
i medborgerskabsuddannelse er ifglge Europaradet interkulturel dialog, som ses
som en ny politisk strategi til handtering af den kulturelle diversitet, der er blevet
virkelighed i mange europaeiske lande (Europaradet, 2008). Medborgerskab baseret
pa interkulturel dialog kan ifelge Europaradet bl.a. fremmes i skolens kulturfag, hvis
elevernes forskellige sproglige, kulturelle og religigse baggrunde anerkendes og ses
som en styrke i stedet for et problem i undervisningen. | nogle lande er medborgerskab
kommet pa skoleskemaet som selvstaendigt fag. | Danmark har debatten indtil videre
mest handlet om, hvordan skolens kulturbaerende fag som dansk (Rerbech, 2016),
kristendom (Kjeldsen, 2016a) og historie (Haas, 2014) kan bidrage til at formidle en
nationalt forankret forstaelse af medborgerskab til etniske og kulturelle minoriteter. Den
nationalt forankrede diskurs om medborgerskab er ogsa tydelig i danskfagets styre-
dokumenter (Undervisningsministeriet, 2003, 2004, 2016 og 2018). Et af problemerne
ved det monokulturelle danskfag (Gitz-Johansen, 2006a; Holmen, 2011; Kristjansdottir,
2017) er, at det risikerer at producere sproglige og kulturelle graensegeengere, ved
hvilket vi i dette kapitel forstar elever med etnisk minoritetsbaggrund (Moldenhawer,
2001; Kofoed, 1994; Gilliam, 2010, 2014), der gennem undervisning risikerer at
komme til at forsta sig selv som mindre legitime faglige og demokratiske deltagere
end elever med etnisk majoritetsbaggrund (Rasmussen, 2018, p. 35).

Det er imidlertid pa ingen made nogen let opgave at beskrive, hvordan et mere
medborgerskabsdannende danskfag kan se ud. Iszer fordi man derved let kommer
til at laegge sig op ad nogle af de politiske projekter, der ser medborgerskab som en
bestemt pakkelgsning (Biesta, 2013, p. 32). | artiklen fglger vi derfor Gert Biestas
kritiske teenkning om medborgerskab, som han i gvrigt foretraekker at kalde demokra-
tileering (Biesta, 2013). Biesta er iseer kritisk over for en medborgerskabstaenkning,
der bl.a. gennem skolens undervisning vil opdrage eleverne til at blive “gode borgere”
i den eksisterende samfundsorden. For Biesta er det centrale, at det enkelte individ
far konkrete erfaringer med demokratiske processer, hvor resultatet altsa ikke er
givet pa forhand (Biesta, 2013, p. 141). Med dette kritiske afseet prever vi gennem
dokumentanalyse og analyse af to meget forskellige elevcases hentet i empirien fra
et etnografisk inspireret feltarbejde (Lindblad & Sahlstrém, 2003) foretaget i to multi-
etniske klasser at pege pa nogle af de strukturer og praksisser i danskfaget, der ser
ud til at bidrage til at ekskludere minoritetselever fra fuldgyldig faglig og demokratisk
deltagelse (Steffensen & Havgaard, 2018). De to meget forskellige cases er valgt for
at give eksempler pa, hvor forskellig greensegaengerproblematikken kan se ud, og
hvordan den er teet knyttet til en reekke mekanismer i den lokale skolekontekst. Vores
forskningsspegrgsmal lyder i forleengelse heraf: Hvordan bruges medborgerskab som
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politisk strategi i danskfaget, og hvordan oplever elever med minoritetsbaggrund deres
deltagelsesmuligheder i danskundervisningen?

Medborgerskabsuddannelse som politisk strategi

Et centralt spgrgsmal i de nutidige diskussioner om medborgerskab er, hvorvidt
medborgerskabsbegrebet i demokratiske nationalstater kun skal handle om politisk-
juridiske rettigheder og pligter, eller om det ogsa indbefatter identitets- og falelses-
meessige tilhgrsforhold. Diskussioner om medborgerskab er séledes teet forbundet
med opfattelser af kulturbegrebet. Mange forskere, akterer i debatten og internationale
organisationer sdsom Europaradet har argumenteret for, at der er behov for at an-
lzegge et dynamisk og bredt kulturbegreb. Det dynamiske kulturbegreb skal indfange
det forhold, at kulturelle grupper altid er karakteriset ved at vaere internt heterogene,
og at de omfatter en lang raekke forskellige praksisformer, normer og veerdier, som
forandrer sig over tid og tolkes forskelligt af gruppens medlemmer. Ifglge Europaradet
kan ethvert mgde mellem mennesker potentielt anses for at veere et interkulturelt
mgde, hvis et individ opfatter den anden person eller gruppe som vaerende kulturelt
forskellig fra personen selv (Europaradet, 2016, p. 19-20). Kultur behgver saledes
ikke blot at handle om etnicitet eller nationalitet, men i mange politiske og offentlige
diskussioner om medborgerskab, kultur og skolens opgave bruges det imidlertid pa
denne made. Iszer drejer diskussionen sig om, hvilken form for medborgerskab der
kan forventes af etniske og kulturelle minoriteter (Kymlicka & Norman, 2010, p. 43).
Nogle er fortalere for, hvad der kan kaldes en etnisk-kulturel eller nationalt-kulturel
medborgerskabstaenkning baseret pa ideen om, at en feelles national kulturel identitet
er ngdvendig for at opnd sammenhangskraft i en stat. | denne teenkning indebaerer
medborgerskab derfor ogsa socialisering ind i en bestemt national identitet og speci-
fikke etiske-kulturelle veerdier. Som bl.a. papeget af nationalismeforskeren Anthony D.
Smith star denne taenkning steerkt blandt mange politikere og borgere (Smith, 2003),
og det er ogsa denne taenkning, der gennemsyrer bl.a. Undervisningsministeriets
kanonrapport, som vi senere skal se naermere pa (Undervisningsministeriet, 2004). |
sakaldte ‘tynde’ medborgerskabsopfattelser, som fx Jirgen Habermas er fortaler for,
argumenteres derimod for, at demokratiske stater kun kan forvente, at statens borgere
tilslutter sig landets love og demokratiske spilleregler (Habermas, 1994, 2005).
Sidelgbende med de mange diskussioner om medborgerskab har Europaradet
og andre politiske organer forsggt at promovere ideen om, at medborgerskabsud-
dannelse bar vaere en central del af de europeeiske landes uddannelsessystemer.
Medborgerskabsuddannelse teenkes her som en ngdvendig strategi for at imgdega de
udfordringer, Europa og de europaeiske lande menes at sta overfor. Her teenkes isaer
pa manglende politisk deltagelse og sociokulturelle konflikter som felge af en forgget
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multietnisk befolkningssammensaetning (Europaradet, 1999; Jackson, 2008; Jensen
& Kjeldsen, 2013). Siden 2001 har Europaradet ogsa haft fokus pa, at interkulturel
dialog skal veere et vigtigt element af medborgerskabsuddannelse (Jackson, 2008,
2009) som politisk strategi til at handtere kulturel diversitet frem for assimilation og
multikulturalisme (Europaradet 2008, p. 18-19). Undervisning og uddannelse er
ifalge Europaradet et af de centrale midler til at opna interkulturel dialog, hvor isger
medborgerskabsuddannelse, sprogfag, historie og religionsundervisning fremhaeves
som veaesentlige indsatsomrader. | 2010 tilsluttede alle Europaradets medlemslande
sig “Council of Europe Charter on Education for Democratic Citizenship and Human
Rights Education”. Medborgerskabsuddannelse skal ifglge dette dokument bl.a. sigte
mod at ggre de laerende i stand til og at have lyst til at tage aktivt del i det demokrati-
ske liv, forsvare demokrati og retsprincipper og saette pris pa diversitet (Europaradet,
2010, p. 5-6). Disse anbefalinger er i 2016 blevet konkretiseret i tyve kompetencer,
som ifglge Europaradet er ngdvendige for at kunne deltage pa en passende made i
demokratiske samfund. Nogle af de fremhaevede kompetencer er at kunne vaerdsaette
kulturel diversitet, veere villig til at leere om andre kulturer, verdenssyn og veerdier, at
kunne agere konstruktivt i situationer, der kan vaere genstand for konflikter og forskel-
lige tolkninger, samt at have tiltro til egne evner og muligheder for at handle, tage
stilling og opna forskellige (demokratiske) mal (Europaradet 2016, p. 11-14).

De internationale organisationers politiske anbefalinger og strategier star dog
over for flere udfordringer, nar eller hvis de skal implementeres i medlemslandenes
uddannelsessystemer. Som naevnt ovenfor er der i flere lande, herunder Danmark,
en steerk politisk diskurs, der gnsker at producere og reproducere en seerlig national
identitet med rod i majoritetens historie og religion (kristendom). Ofte fremheaeves
skolens kulturbaerende fag sdsom religion, dansk og historie som vigtige instrumenter
til at opna disse mal (se fx Buchardt, 2008; Haas 2007a, b, 2014; Jensen, 2013;
Kjeldsen, 2016a, b). Politologerne Christian Joppke og Per Mouritsen kalder disse
strategier og diskurser for re-ethnicizing of citizenship (Joppke, 2010) og culturalization
of politics (Mouritsen, 2008). Kravet om tilslutning til bestemte kulturelle feellesskaber
skaber ifglge denne kritik en medborgerskabsforstaelse, der let ekskluderer kulturelle
minoriteter (Mouritsen, 2008, p. 4).

Undervisning som kvalifikation, socialisation og
subjektifikation

Den pzedagogiske filosof Gert Biesta har i trad med ovennaevnte kritik ogsa papeget
en raekke problemstillinger knyttet til den fremherskende, uddannelsespolitiske tilgang
til medborgerskab og medborgerskabsuddannelse. Denne kritiske vinkel vil sammen
med Biestas grundbegreber til forstaelse af undervisning udgere den teoretiske ramme
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for vores analyser. Ifglge Biesta er uddannelse en aben og uforudsigelig proces,
der foregar i et komplekst samspil mellem domaenerne kvalifikation, socialisation og
subjektifikation (Biesta, 2011, p. 33; Grandjean, 2017, p. 55). Kvalifikation handler om
kompetencer, viden og feerdigheder og kommer bl.a. til udtryk i malene for de forskel-
lige fag. Socialisation handler om, hvordan skolen opdrager eleven til deltagelse i be-
stemte sociale, kulturelle og politiske sammenheenge. Begrebet peger pa, at skolens
faglige praksisser hverken er kultur- eller vaerdineutrale. Subjektivering er kort fortalt
det modsatte af socialisering: "Det handler netop ikke om ’'nytilkomnes’ indfgrelse i
eksisterende ordener, men om mader at veere pa, der peger pa uafheengighed af
sadanne ordener” (Biesta, 2011, p. 32). Det centrale ved subjektifikationsfunktionen
er, at eleven laerer at teenke og handle som et selvsteendigt subjekt, der engagerer sig
i sin omverden (Biesta, 2018, p. 23).

Biestas kritik af den dominerende teenkning om medborgerskab og medborger-
skabsuddannelse gar iseer pa, at medborgerskab oftest kommer til at handle om
socialisation ind i den eksisterende socio-politiske orden, der forudsaetter en feelles
national identitet og seerlige veerdier (Biesta, 2013, p 13-19). | denne taenkning bliver
medborgerskab i hans gjne afpolitiseret og opfattes i stedet som en saerlig status, ad-
feerd og identitet, som individer endegyldigt kan opna og tilslutte sig. Endvidere finder
han det problematisk, at det forventes, at individer via undervisning og leering kan lgse
starre samfundsmeessige problemstillinger, som reelt kreever kollektive, strukturelle
og statslige forandringer og handlinger. | sin kritik henviser han til forskning fra USA,
der viser, at unge synes at laere, at medborgerskab handler om at vaere en personligt
ansvarlig borger, der hjeelper andre og sorterer affald mv., frem for at forstad med-
borgerskab som politisk handlen og demokratisk deltagelse (Biesta, 2013, p. 31-33,
60). Biesta argumenterer selv for en politisk opfattelse af medborgerskab baseret pa
Subjektifikation, hvor medborgerskab farst og fremmest anskues som en fortlsbende
kollektiv politisk praksis og handlen, hvor private problemstillinger overseettes til kol-
lektive anliggender, og hvor status quo i demokratiseringens navn udfordres.

Medborgerskabsdannelse i danskfaget

Historisk set er danskfaget som andre skolefag et spejl af det omgivende samfund.
Som nationalt dannelsesfag har danskfaget sit udspring i 1800-tallets nationalise-
ringsproces (Gitz-Johansen, 2006a, p. 108). Her fremvoksede forestillingen om
en seerlig dansk identitet, der kommer til udtryk i dansk sprog, kultur og litteratur
(Henningsen & Sgrensen, 2004), og formidling af national dannelse blev en primeer
opgave for danskfaget helt frem til tiden efter ungdomsopraret, hvor det finkulturelle
tekstbegreb blev udfordret, og faget gradvist beveegede sig i retning af en identitet som
“kommunikationsfag”. Den skelsaettende folkeskolelov fra 1975 satte ogsa sit aftryk
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pa danskfaget, der blev mere optaget af elevens sociale dannelse til medansvar og
demokrati (Henningsen & Sgrensen, 2004, p. 55). Samtidig er den nationale diskurs
aldrig blevet forladt, og iseer i de seneste artiers diskussion af danskfagets rolle og
indhold i et globaliseret samfund har den spillet en rolle igen (Holmen, 2011; Rgrbech,
2016).

Rapporten “Fremtidens danskfag” fra 2003 peger p3, at det er ngdvendigt at tage
stilling til, hvordan der kan skabes en hensigtsmaessig balance mellem det nationale
og det internationale og mellem det globale og det lokale (Undervisningsministeriet,
2003, p. 105). Der er vel at maerke tale om en diskussion, der skal igangsaettes, og
altsa ikke en, der for alvor allerede foregar, fordi man ifglge rapporten pa daveerende
tidspunkt kun i meget begreenset omfang kan se tilstedevaerelsen af tosprogede elever
afspejlet i danskfagets faghaefter, hvor hverken en interkulturel eller intersproglig
dimension har sat sig spor. Ifglge rapporten skal den "multikulturelle udfordring”
diskuteres i forhold til bade fagets sproglige og indholdsmeessige dimension. Hvor
de sproglige udfordringer knytter an til det fremvoksende og mere eller mindre
selvsteendige fagomrade “dansk som andetsprog” (Kristjansdottir, 2017), handler
indholdsdimensionen iseer om, hvordan “den multikulturelle udvikling farst og fremmest
[udfordrer] danskfagets funktion som nationalt dannelsesfag” (Undervisningsministe-
riet, 2003, p. 105).

Som et vaesentligt bidrag til indholdsdebatten udsendte Undervisningsministeriet
allerede aret efter publikationen Dansk litteraturs kanon (Undervisningsministeriet,
2004). | rapportens forord omtales dansk som “et kulturbaerende fag”, der udfordres
af “et intensiveret kulturmgde”. Som konsekvens heraf ses et behov for “at vi her i
landet, som det er tilfeeldet i andre lande, ma spgrge os selv: Hvad har vi at byde p3,
pa hvilken made har vi forvaltet den europzeiske og nordiske kulturarv?” (Undervis-
ningsministeriet, 2004, p. 10). Alene gennem forsaget p& at konstruere et “vi’, der
refererer til et homogent, nationalt og kulturelt feellesskab (Rarbech, 2016), viser
rapporten sit essentialistiske kultursyn. Ud over at styrke “danske unges” nationale
selvbevidsthed er et af malene med at formulere en dansk littereer kanon ogsa at
fa greb om dén danske, nordiske og europaeiske kulturtradition, som nyankomne
minoriteter skal socialiseres ind i. | rapporten spekuleres i, hvad tilstedeveerelsen af
elever med en anden sproglig og kulturel baggrund mon kan betyde for fortolknings-
feellesskabet i klassen, og her hedder det bl.a., at “elever i klassen, der er indforstaet
med en religigs tilveerelsestolkning, [kan] bidrage vaesentlig til tolkningen af fx Martin
A. Hansens univers, ogsa selvom de ikke har kristne forudsaetninger og maske knap
nok forstar nuancerne i hans sprog” (Undervisningsministeriet, 2004, p. 20). | citatet
fastholdes minoritetseleverne i en fastlast identitetsposition som repraesentanter for
gamle, religigse taeenkemader, der kan bidrage til at revitalisere en bestemt leesning af
de danske klassikere, som den sekulariserede og individualiserede danske ungdom
er pa vej til at miste (jf. Rerbech, 2016, p. 27).
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| Vejledningen for faget dansk, der knytter sig til de eksisterende Feelles Mal
(Undervisningsministeriet, 2016, 2018), kan man se forsgg pa at balancere det
traditionelle nationale kulturbegreb op mod UNESCOs begreb om literacy. Om
danskfagets dannelsesdimension hedder det: "Nationalt afspejler dannelsen forholdet
mellem dansk sprog og kultur som udtryk for dansk identitet (...) Internationalt afspejler
dannelsen opfattelsen af et bredt begreb om literacy” (Undervisningsministeriet
2018, p. 1). Dansk identitet fastlaegges stadig som "dansk kultur og arv”, mens “det
internationale” her kobles til elevens udvikling af en af reekke evner til passende
brug af tegn i sociale sammenhange (leese, skrive, kommunikere pa digitale medier
mv.), der tilsammen “skal kunne honorere det internationale samfunds efterspargsel”
(Undervisningsministeriet, 2018, p. 2). Vejledningens opretholdelse af dikotomien mel-
lem “det danske” og "det internationale” udtrykker en statisk kulturforstaelse, samtidig
med at malene om socialisering til de to socio-politiske ordener ("det danske” og "det
internationale”) er klare udtryk for de uddannelsespolitiske styringstendenser, Biesta
kritiserer (Biesta 2011, 2013). | slutningen af vejledningen kobles "Det internationale
perspektiv” tydeligere til ambitioner om kulturforstaelse og interkulturel dialog i Europa-
radets forstand (Europaradet, 2008). Her hedder det bl.a., at “eleverne skal opna (...)
forstaelse for andres kulturer, racer, religioner, abenhed og accept for det fremmedar-
tede og ukendte”, og at “man pa mange skoler [kan] drage nytte af den flerkulturelle
elevsammensaetning” (Undervisningsministeriet, 2018, p. 44). Vejledningen giver
efterfalgende et eksempel pa, hvordan man kan saette fokus pa “den internationale
dimension” i et seerligt “projektforlab” eller “undervisningsforlgb”. Men refleksioner om,
hvilken mere grundlaeggende betydning diversiteten i klasseveerelset kunne have for
den daglige danskundervisning, og mere grundlaeggende overvejelser om, hvordan
(dansk) kultur kan forstds mere dynamisk og modsaetningsfuldt end som en feerdig
pakke, der rummer en seerlig "dansk identitet”, finder man kun sporadiske ansatser til
(if. Kristjansdaottir, 2017).

Metode og analysestrategi

For at konkretisere og nuancere vores diskussion af de udfordringer og muligheder,
der fglger med intentionen om, at danskfaget skal uddanne til medborgerskab, vil vi i
det folgende inddrage to elevcases fra et etnografisk inspireret feltarbejde (Emerson,
Rachel & Shaw, 2011), der handler om minoritetselevers deltagelse i skolens fag
(Steffensen & Havgaard, 2018). De to elevcases danner forgrund i analysen, men
for at forstd de mekanismer, der producerer deltagelse og modstand bedre, traekker
vi pa vores interviews med de andre elever som baggrund. Feltarbejdet, der blev
gennemfgrt som deltagende observation (Kristiansen & Krogstrup, 1999) med tre
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kolleger' pa to skoler i det storkgbenhavnske omrade, som vi her kalder @stskolen
og Vestskolen, strakte sig over godt og vel en maneds tid samt en opfalgende uge
pa Jstskolen. Pa Jstskolen fulgte vi eleverne i en 5. klasse, mens vi pa Vestskolen
fulgte en 7. klasse. Vi observerede undervisning i de fleste fag pa i alt 24 skoledage
og interviewede 24 elever fordelt pa de to klasser. Grundideen med feltarbejdet
var at folge elevernes baner gennem forskellige undervisningskontekster (fag) for
derved at fa en nuanceret forstaelse af de inklusions- og eksklusionsprocesser, der
ger sig geeldende i de forskellige fag. Vi har altsa ikke systematiske observationer af
danskundervisningen pa nogen af skolerne, men nogle punktnedslag som forstaet i
sammenhaeng med elevernes deltagelsesmgnstre i de andre skolefag og udsagn i
elevinterviews giver os viden om, hvordan elever med forskellige baggrunde oplever
danskfaget.

Ostskolen og Vestskolen er valgt, fordi de er meget forskellige, bade hvad angar
leeringskulturen og elevernes sociokulturelle baggrunde. Vestskolen ligger i en forstad
med blandet bebyggelse. | den 7. klasse, vi fulgte pad Vestskolen, havde omkring
halvdelen af eleverne etnisk minoritetsbaggrund. @stskolen ligger i det, der i medier og
politik hedder et ghettoomrade, og stort set alle elever har minoritetsbaggrund. Som vi
kommer ind pa i analysen, er det to meget forskellige danskfag, der praktiseres i disse
skolekontekster, og deltagelsesproblematikkerne ser ogsa meget forskellige ud. Nar vi
har valgt ikke blot at fokusere pa @stskolen, hvor den faglige eksklusion er let at fa gje
pa, men ogsa inddrager Vestskolen, hvor det meste pa overfladen ser ud til at fungere
godt, er det, fordi vi gnsker at nuancere greensegeengerbegrebet set i forhold til etniske
minoritetselever i danskundervisningen. Malet med analysen er ikke at give daekkende
billeder af danskundervisningen pa de to skoler eller danskundervisning af minoritets-
elever generelt (Nusche, Wurzburg & Naughton, 2010), men gennem fremstillingen
af de to meget forskellige varianter af graeensegaengerproblematikken at vise, hvordan
kulturelle eksklusionsprocesser kan virke pa forskellige mader i danskundervisningen.
Fzelles for de to cases er dog, at det er det element af undervisningen, Biesta betegner
som subjektifikation (Biesta 2011, 2013), der traenges i baggrunden.

Tilpasningsstrategien: Emres mgde med det
dannelsesorienterede danskfag

Som det farste eksempel pa en greensegeenger i danskundervisningen har vi valgt
en elev fra 7. klasse, som vi kalder Emre. Emre repraesenterer et magnster, som vi
sa blandt drenge med minoritetsbaggrund pa Vestskolen. Grundlaeggende forholder
Emre sig loyalt til skolens projekt og sine laerere. Emre er aktiv i undervisningen, ogsa

1 Feltarbejdet blev udfert af Louise Flege, Thomas Thomsen, Helle Lykke @sterby, Merete Hull
Havgaard og Tom Steffensen. En seerlig tak til leerere og elever pa de to skoler.
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i dansktimerne, men som vi kommer ind pa i det fglgende, har han tilsyneladende
sveert ved at aflaese danskfagets deltagelseskriterier og fa @je pa, hvad han egentlig
leerer i dansk i modseetning til fag som matematik og fysik/kemi, hvor han oplever
at laere meget nyt og nyttigt (Steffensen og Jsterby, 2018). Emre fra Vestskolen
repraesenterer altsa i vores gjne den mere usynlige marginalisering, og vi kan derfor
med kultursociologen Bolette Moldenhawers begreb tale om Emres deltagelse i dansk
som en tilpasningsstrategi (Moldenhawer, 2001).

Den usynlige kvalifikation i danskfaget

Vores analyse viser, at nogle af Emres problemer med at afkode deltagelseskriterierne
i dansk kan heenge sammen med et skifte fra et mere feerdighedsorienteret fag pa
mellemtrinnet i retning af et mere dannende danskfag, hvor analyse og fortolkning
spiller en starre rolle. Med Biesta kunne man ogsa sige, at Emre har sveert ved at
navigere i et danskfag, hvor kvalifikationsdomeenet er anderledes og mere implicit
end i fx matematik og fysik, og hvor socialisation til bestemte mader at lzese og tale
om fiktion pa fylder meget. Emre siger: "Hvis jeg skal vaere helt erlig ik’, jeg har kun
leert en ting i dansk. Noget nyt”. Han forklarer videre, at det ene, han har leert, er
analysebegrebet “in medias res”. Den oplevelse har han iszer faet ved at sammenligne
med matematik, hvor han oplever at lzere meget. Emre forklarer: “De der brgktal og
procenter og man skal omskrive og alt det der, det er bare speendende. Sadan f.eks.
dansk, ik’, sa er der bare en bog, man skal leese, og sa bare forsta den bog, ik”. En
del af problematikken handler ganske givet om, at eleverne testes og vurderes sa
meget under det geeldende uddannelsesparadigme, at de kommer til at forbinde laering
med malbar kvalifikation (Pless et al., 2015). Emre forbinder det centrale i dansk
med laesning. Adspurgt om, hvad der er vigtigst i skolen at vaere god til, svarer Emre:
"matematik og engelsk”.

Interviewer: Sa det, du satser pa, er matematik og engelsk.
Emre: Ja. Dansk det ikke sadan, ja.

Interviewer: Er det ikke sa vigtigt?

Emre: Mere sadan laesning og sddan noget.

| vores interviews peger flere elever pa laesning og stavning som det, man laerer i
dansk, og den del opleves af flere som udtemt her ved indgangen til overbygningen.
En af Emres klassekammerater, Ayse, formulerer det sddan: “Dansk (...) interesserer
mig bare ikke rigtig meget. Jeg faler vi har leert det, vi skulle leere. At stave. Saette
punktum og sadan nogle ting”.
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Deltagelse i fiktionssamtalen

Emre oplever sig selv som en, der kan have lidt sveert ved at koncentrere sig i
timerne: "Jeg siger det eerligt, jeg har ogsa nogle gange lidt sveert ved at sidde stille
(...) hvis jeg sidder og laver det samme”. Han kan godt lide undervisning, hvor han
skal veere aktiv og deltagende: “Jeg elsker det. Jeg kan ikke lade veere med at veere
aktiv. Selvom jeg har en darlig dag (...). Jeg er ngdt til at sige min mening”. Derfor
bryder han sig ikke om de "stille” dansktimer, hvor lzereren fgrer ordet i lsengere tid
ad gangen: “Det hader jeg. Far ondt i hovedet af det (...) og s& har jeg bare lyst til at
sige noget, bare sige noget, ik’. Hgjt. Men sa teenker jeg, at det kommer til at forstyrre
de andre”.

For at udfolde problematikken med Emres deltagelsesmuligheder i dansk citerer
vi i det fglgende nogle passager fra vores feltnoter fra en dansktime, hvor klassen
arbejder med den svensksprogede film Min lille sgster, der handler om forholdet mel-
lem to sgskende og tematiserer bl.a. jalousi og spiseforstyrrelse. Optakten til feltnoten
er, at eleverne i grupper har arbejdet med opgaver til filmen og skrevet deres svar ned.
Vi kommer ind i timen pa et tidspunkt, hvor leereren i plenum vil tale med eleverne om,
hvad de har svaret pa opgaven omkring pigernes indbyrdes forhold.

Laereren: "Hvordan ligner de hinanden, og hvordan er de forskellige”. Tarek
far spargsmalet: "Den ene er lille og buttet, den anden er hgj og tynd. (...)
Alexander far naeste spgrgsmal om, hvor foreeldrene ggr forskel pa pigerne.
Alexander svarer, at hvis det var hjemme hos ham, var han ikke glad. Emre
markerer: "Hvis min storebror far noget, og jeg ikke far noget, sa vil jeg bare
veere glad og taknemmelig pa hans vegne”. (...) Leereren: "Foraeldrene, synes
| foreeldrene svigter? Vi tager lige den fgrst ordet svigte, hvad ved | om det”.
Hun skriver "svigte” pa tavlen. Ayse giver et eksempel: "Hvis man lover noget,
og ikke holder det”. Emre: "Det er pa en made ligesom Ayse, ikke, hvis jeg skal
medes med en ven og han ikke kommer, sa er det pa en made at svigte”. (...)
Leereren taler videre om, hvad man kan gare for at hjeelpe [nogen man matte
kende med spiseforstyrrelse]. Emre, Pia og Ayse markerer. Pia forteeller om en
veninde, hun havde, der blev indlagt. Ayse forteeller om en faetter, hun havde,
der heller ikke kunne spise noget som helst. Emre siger, at man ogsa kan sige
det til laereren (...) eller kontoret. Flere griner. Leereren siger, at det var en god
tanke og sparger videre til, hvem det kunne veere. Mange markerer, men Walid
siger: "sundhedsplejersken” uden at raekke handen op. Det bliver skrevet pa
tavlen. Et andet sted ogsa, | har laert om hele jeres skoletid. Leereren: "Vi siger
det samtidig, 3, 2, 1”. Flere raber: "bgrnetelefonen” (Feltnoter d. 25.11.2016).
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P& mange mader viser feltnoten uddrag fra en eksemplarisk fiktionssamtale (Rgrbech,
2016), hvor leereren far engageret mange forskellige elever i analyse og diskussion.
Laereren giver sig ogsa god tid til at lytte til elevernes indlaeg, og i den forstand handler
samtalen ikke kun om transport af eksisterende viden, men beerer ogsa praeg af at
vaere “en generativ proces praeget af deltagelse” (Biesta, 2014, p. 67). Med sine
forskellige spgrgsmal kan vi med Biesta sige, at lsereren orkestrerer en samtale, der
balancerer mellem de tre uddannelsesdomaener: kvalifikation ("Hvordan ligner de
hinanden og hvordan er de forskellige?”), socialisation ("Hvad man kan gere for at
hjeelpe ?”) og subjektifikation ("Synes | foraeldrene svigter?”). Alligevel fortzeller en del
af eleverne os, at de har sveert ved at se, hvad de lzerer i dansk. Hvad gar galt for en
elev som Emre, kunne man spgrge.

Hvis vi ser naermere pa Emres indleeg, far vi gje pa, at alle svar ikke rammer lige
godt i forhold til fiktionssamtalens dobbeltkontrakt om béde "objektiv” tekstiagttagelse
og subjektiv indlevelse (Faust, 2000). Emre er ikke pA samme made som Alexander
god til at leve sig ind i fiktionen. Emre afviser fx at kende til sgskendejalousi. Han gen-
tager ogsa Ayses indleeg og rammer abenbart ved siden af med sit forslag om, at man
kan henvende sig pa kontoret, hvis man kender nogen, der har spiseforstyrrelse. Der
er med andre ord en subtil deltagelseskode i fiktionssamtalen, som Emre har sveert
ved at fange. Man kan ogsa sige det pa den made, at en stor del af samtalen ikke
handler om kvalifikation, men foregar i socialisationsdomaenet, hvor bestemte normer
og veerdier implicit sages overfart til eleverne (Biesta, 2011, p. 31). Eleverne socialise-
res bade til en bestemt dannelseskultur (Holmen, 2011) og til gode borgere, der ved,
hvad der er det rigtige at gare — i eksemplet at ringe til barnetelefonen (Biesta, 2013).

Skal vi give et bud pa, hvordan en elev som Emre bedre vil kunne inkluderes i
fiktionssamtalen og danskundervisningen generelt, vil det set fra Biestas perspektiv
handle om at styrke subjektiveringsdimensionen, der ikke ligger langt fra Europarédets
mal om at styrke elevernes evne til at handtere forskellige tolkninger, tage stilling og
handle (Europaradet 2016, p. 11-14). Emre har et steerkt snske om at deltage aktivt
og sige sin mening. Reel mulighed for det sidste kunne fremmes ved at seette fokus
pa diskussion og uenighed — i stedet for konsensus, som feltnoten er et eksempel p3,
og derigennem positionere alle elever som nogle, der har noget veerdifuldt at bidrage
med (Rasmussen, 2018).

En oppositionel strategi: Fatimas modstand mod et
disciplinerende danskfag

Som det andet eksempel pa en elev, der kan karakteriseres som graensegaenger i
danskundervisningen, har vi valgt Fatima, der gar i 5. klasse pa Jstskolen. Fatima er
valgt som repraesentant for den skolemodstand, som en gruppe af "klassens populzere

195



196

Tom Steffensen, Karna Kjeldsen og Merete Hull Havgaard

piger” taler frem i interviewene (Steffensen & Havgaard, 2019). Fatimas skolemod-
stand adskiller sig dog ved, at hun bade kan saette ord pa det, hun er utilfreds med,
og det, hun godt kan lide i skolen og dansktimerne. Fatimas case repreesenterer
den abenlyse magtkamp mellem elev og skole, og hendes deltagelse i dansk kan
overordnet karakteriseres med en modstandsstrategi (Moldenhawer, 2001, p. 100),
selvom der netop i Fatimas tilfaelde er nogle interessante spraekker i modstanden set
i forhold til malet om demokratilaering i dansk.

Civiliserende danskundervisning

Ofte var der larm og konflikter, nar vi observerede i 5.c — isaer nar eleverne blev
undervist af leerere, de ikke kendte sa godt, eller vikarer. Nar klassen havde sine faste
leerere i bl.a. dansk, blev der praktiseret en autoriteer klasseledelsesstil, der kombine-
rede disciplinaere rutiner med personlig omsorg. Den tilgang lagde lag pa uroen, men
skabte barrierer for faglig og demokratisk deltagelse, som vores analyse skal vise.
Nedenstaende uddrag fra vores feltnoter viser abningssekvensen til en dansktime:

Sé& er der dansk, "Stav”. Leereren forteeller, hvilke sider i bogen der harer til
hvilke staveniveauer. Eleverne er med. Leereren: "Men nu ggr vi noget vildt.
Alle bgrnene laver alle diktater. Den anden dag tjekkede vi jeres leeseniveau,
nu tjekker vi lige jeres stavning”. Laereren begynder at diktere. Fatima snakker
op. Hun kan ikke finde ud af, hvad hun skal skrive — ellers er der stille. Ahmed
bliver taget ud af diktaten. Han far besked om at saette sig om bag leereren med
sin frileesningsbog. Leereren tager hul p& den tredje og sveereste diktat. (...).
Eleverne far besked om at sidde stille pa deres pladser, mens laereren vil ga
rundt og rette diktaterne. Imens skal de laese i deres frilaesningsbgger. Leereren
gar rundt og retter. De elever, der er feerdige med at laese deres bgger, far at
vide, at s& ma de leese den en gang til, sa alle kan sidde stille, til hun er faerdig
med at komme rundt. Arwa vender sig rundt, da leereren er bag hendes ryg.
(...) Mohammed bliver sendt ud pa en Igbetur. 10 omgange med jakke pa. De
fleste elever laeser. Fatima, Tarek og Victor kigger tomt ud i luften eller ud ad
vinduet (Feltnoter d. 7.2.2017).

Ovenstaende feltnoter viser ligesom andre eksempler fra vores empiri fra Jstskolen,
hvor meget socialisationsdomeenet fylder i danskundervisningen med lzereren i en
meget styrende rolle. De stramme klasseledelsesrutiner sa ud til ikke bare at have
konsekvenser for det sociale samspil i klassen, men ogsa for undervisningens indhold,
hvor individuelt og stillesiddende arbejde ofte blev prioriteret frem for danskfagets
mere kommunikative aktivitetsformer (Steffensen & Havgaard, 2018). Typiske dansk-
aktiviteter var saledes frileesning, udfyldningsopgaver i en af traeningsbggerne eller
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skrivning af dagbog, og de aktiviteter fremkalder en folelse af kedsomhed hos mange
af eleverne. Arwa forteeller:

Arwa: "Vi laver bare, vi har to danskbager som "Skriftlig” og "Stav”, og dem har
vi bare haft hele tiden, og jeg er ved at blive traet af det”.

Interviewer: "Er det altid det, | laver?”

Arwa: "Ja, og sa nogle gange, sa leeser vi ogsa eller skriver i dagbog. Jeg kan
ikke Ii’ det”.

Interviewer: "Ja, | skriver dagbog tit, ik’?”

Arwa: "Ja. Jeg ved ikke, jeg er bare blevet meget darligere til at skrive dagbog,
jeg ved ik’ hvorfor”.

Interviewer: "Okay. Hvad skal man kunne for at blive god til dansk? Altsa, hvad
er det, man gver sig pa i dansktimerne?”

Arwa: "Altsd man skal jo nok gve sig pa at skrive ordentligt og skrive peent,
fordi nogle gange (...), sa er der virkelig nogen, der ikke kan skrive ordentligt
og peent. Ehm og sé& ogsa bare at kunne laese og sadan. Fordi at hvis du laeser
opgaven, sa skal du ogsa bruge dit hoved, og sa kan du nok godt forsta det”.

Med Biestas begreber kan vi sige det pa den made, at socialisationsdomeaenet i en vis
forstand overskriver bade kvalifikationsdomaenet og iseer subjektifikationsdomaenet
(Biesta, 2011). Det er kun de dele af danskfaget, der passer til en bestemt fortolkning
af disciplin og leererautoritet, der formidles. Arwa fremhaever ogsa kulturteknikker som
at “skrive ordentligt og paent” og “at kunne leese og sadan” som danskundervisningens
mal. Medborgerskabsidealet i 5.c ser altsa ud til mest at handle om ordentlighed
og civiliserethed (Gilliam, 2010, 2014) og ikke om de mere subjektive og dannende
aspekter, som vi i casen fra Vestskolen har set ansatser til, at danskundervisningen
ogsa kan rumme.

Du kan fa det hele ud

Af de ni elever, vi har interviewet pa Ostskolen, er Fatima den, der tydeligst saetter
ord pa, hvad det faglige indhold i skolen veekker af fglelser og tanker hos hende.
Noget af det mest pafaldende er, at hun tilsyneladende oplever en kobling mellem det
disciplinerende klasseveerelse og en form for national kulturel ensretning, hvor alt skal
vaere dansk. Om en af sine leerere siger hun:

“Men altsa han, han er sa, ndr man kommer ind i hans klasse, du ma ikke, du
ma ikke ggre det, du ma ikke ggre det, du ma ikke ggre det, bare hvis man
siger f.eks. jeg har vaeret oppe i en tyrkisk butik og handle. Jamen, det er ik’
en tyrkisk butik, du bor i Danmark du, det en dansk butik”. (...) “Det ma ikke
engang veere et muslimsk land. (...) Andre klasser ik’, deres leerere ik’, de er
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sa sjove. Du ma sige, hvor du kommer fra i Tyrkiet. Vores [laerer] ik’, det skal
vaere dansk”.

Fatima accepterer laerernes preemis om, at skolen er dansk, men foreslar en afvejning,
hvor elevernes gnsker til indholdet imgdekommes: “Selvfglgelig vi bor i Danmark ik’,
(...) vi gar ogsa i en dansk skole. Selvfalgelig skal vi have kristendom, men f.eks.
(...) om torsdagen kan vi ha’ om Jesus (...) om fredagen kan vi have med muslimsk”.
Fatima oplever altsa ikke stor interkulturel imgdekommenhed fra skolens side, men
hun finder sine egne sma rum i danskundervisningen til en mere konstruktiv identi-
tetsdannelse, der adskiller sig fra det anti-skoleprojekt, den autoritzere klasseledelse
og det monokulturelle indhold ser ud til at skubbe hende ud i (Moldenhawer, 2001;
Gilliam, 2010). Det kommer frem i interviewet, nar Fatima skal forteelle om opgaverne
i sine danskbgger, som er Stav og Ny skriftlig for femte. Hun forteeller: “Stav den. Jeg
synes, den er sadan rigtig god og nem (...). Men i den her [’Ny skriftlig for femte”] er
der endnu mere sadan nogle sjove ting”. Hun uddyber:

Fatima: "Der kan du (... ) skrive i din dagbog. Jeg (...) vil gerne f.eks. svgamme
i det store dybe vand, hvor der er hajer f.eks. ik’. Saddan, det (...) kunne man
skrive. Ogsa her, hvad er du god til f.eks.? (...) Er du god til at ride, er du god
til og spille musik? (...) Der skal du bare skrive i dit kladdehaefte f.eks. jeg (...)
synes, jeg er god til at ride. Selvom du ikke har redet fer ik’. S& kan man bare
sige f.eks. jeg synes, jeg god til at ride”.

Interviewer: (...) Hvorfor kan du godt li’ de opgaver der?

Fatima: Fordi (...) du kan skrive f.eks. saddan ligesom du kan fa det hele ud.
F.eks. du kan teenke, jeg vil gerne veere det, og jeg vil gerne veere det, eller jeg
vil gerne prgve det, og jeg synes, jeg er god til det.

De opgaver, Fatima fremhasver som sjove, har tilfeelles, at hun kan opleve noget,
som hun derefter gennem skrivning far rum til at knytte personligt an til. Gennem
skrivningen kan hun lege med identiteter: "Der skal du bare skrive i dit kladdehaefte
(...), jeg synes jeg god til at ride. Selvom du ikke har redet far, ik™. Selvom socialisation
og kvalifikation meget tydeligt er i fokus i laerernes rammesaetning af den danskun-
dervisning, vi har set, finder Fatima altsa sit eget rum til subjektifikation, kunne man
sige med Biesta. | interviewene fremstar Fatima ligesom andre elever fra klassen
nysgerrig og reflekteret og giver udtryk for mange personlige holdninger til skolen.
Som undervisningen fungerer nu, presses mange af subjektifikationsprocesserne ud
i hjgrnerne af skolernes dagsorden, og det kan fa karakter af skolemodstand. Derved
forpasses muligheden for at bearbejde elevernes oplevelser og identitetsprojekter i
danskfagets uddannelsesrum.
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Konklusion og didaktisk perspektivering

| kapitlet har vi forsggt at pege pa flere forbundne dagsordner og traditioner, der udfor-
drer malet om det inkluderende, medborgerskabsdannende danskfag i Europaradets
forstand. Det handler bade om en national fortolkning af medborgerskabs- og kultur-
begrebet (Mouritsen, 2008), en snaever opfattelse af kvalifikation (Pless et al., 2015)
og traditionelle forsag pa at bruge danskfaget disciplinerende gennem skrivning og
laesning (Steffensen & Havgaard, 2018). | analysen har vi forsggt at samle mgnstrene
op gennem fremstillingen af to cases, der saledes peger pa to blandt flere mulige vari-
anter af greensegaengerproblematikken. Den fgrste case handler om minoritetselever,
der forsgger at tilpasse sig det dannende danskfag uden for alvor at opna fuldgyldige
deltagelsesmuligheder. Den anden case handler om elever, der udtrykker modstand
mod bade en stramt civiliserende form og for Fatimas vedkommende mod det
monokulturelle indhold. Umiddelbart tager de to cases sig forskellige ud, men som vi
har fors@gt at vise, rummer bade den kvalifikations- og den socialisationsdominerede
danskundervisning elementer af eksklusionsrisiko. De speerrer pa hver deres made for
det aspekt af medborgerskabsdannelse, som Biesta benaevner politisk subjektivering
(Rasmussen, 2018, p. 32), og som ligger teet pa de danskdidaktiske positioner, vi med
Nikolaj Elf kan kalde de eksistens- og samfundsorienterede positioner (Elf, 2007). |
begge tilfaelde kan eleverne risikere at laere, at man skal tilpasse sig for at blive hgrt,
og at visse positioner, identiteter og meninger ikke rigtigt teeller.

Hvordan kan danskfaget sa bidrage til en medborgerskabsdannelse, der betoner
eksistentiel og politisk subjektivering? Vi tror, at dette spgrgsmal haenger sammen med
opgaven om at skabe et rummeligt danskfag, der muligger, at eleverne med afsaet i
deres egne baggrunde og erfaringer kan relatere til indholdet og bidrage til analyse,
fortolkning og diskussion (Rarbech, 2016). For Biesta er det imidlertid vigtigt at
understrege, at der ikke findes én bestemt uddannelsesvej til at skabe "specificerede
identiteter, som for eksempel den gode samfundsborger” (Biesta, 2018, p. 20). “Den
smukke risiko” ved undervisning er netop, at det er umuligt at forudsige pa forhand,
hvad eleverne far ud af undervisningen. Det er imidlertid ikke det samme som at sige,
at undervisning ikke er vigtig. Undervisning, der ikke blot vil kontrol, kan ifglge Biesta
"forbedre elevers muligheder for at eksistere som subjekter” ved at bringe den enkelte
elev ”i en tilstand af dialog med hvad og hvem, der er anderledes” (Biesta, 2018, p.
23).

Skal vi forsgge at blive didaktisk mere konkrete, kan vi pege pa nogle af de
abninger for demokratilaering, vi kan se i de analyserede cases, selvom det naturligvis
blot er nogle eksempler blandt andre mulige. | Emres case sa vi, hvordan laereren
rammesaetter en faelles samtale om elevernes filmfortolkninger og prever at relatere
dem til elevernes hverdagserfaringer. Deltagelse i offentlig samtale, hvor man bade
lytter til andre og ytrer sig, rummer muligheder for demokratilaering, men som vi har
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forsggt at vise i analysen, opstar der en (demokratisk) barriere, hvis eleverne erfarer,
at man skal svare pa en bestemt made for at blive hgrt; at konsensus er vigtigere
end dissensus (Biesta, 2013; Rasmussen, 2018). Helt konkret kan lzereren arbejde
med at abne rummet for dissensus ved at s@gge at fastholde forskellige fortolknings-
muligheder i samtalen og laegge veegt pa diskussion af divergerende synspunkter.
Diskussioner kan bl.a. organiseres som dialog- eller diskussionscirkler (Jensen, 2016),
hvor alle elever kommer til orde, og lzereren traeder ud af den vurderende rolle. Set i
et demokratileeringsperspektiv er det bekymrende i casen med Fatima, at hun erfarer,
at alt i skolen skal vaere dansk, forstaet som "dansk kultur”, og at det, hun kommer
med, ikke rigtig regnes for noget. Samtidig har vi i analysen forsggt at vise, hvordan
Fatima alligevel finder spraekker til sit identitetsprojekt. | danskundervisningen sker det
for Fatima isaer igennem skrivningen, hvor hun far mulighed for lege med identiteter.
Netop gennem den leg med identiteter, som bade fiktionens rum og skrivningen ska-
ber, er der i danskundervisningen mulighed for at synliggare for eleverne, at man godt
kan have flere forskellige kulturelle identiteter. | forleengelse heraf kan man invitere
eleverne til at diskutere, hvordan de forstar kultur og medborgerskab set i forhold til
det, der kommer til udtryk i fagets indhold.
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Skolen i hjemmet og
hjemmet i skolen

— om laesefaerdigheder og leesepraksisser pa tvaers af
hjem og skole

af Mette Vedsgaard Christensen

Abstract

Dette kapitel gennemgér to forskellige studier af skole-hjem-samarbejde om
lzesning. Det ene studie "READ - sammen om laesning” er et kvantitativt effekt-
studie, som undersgger effekten af at udstyre laerere med konkrete redskaber
til samarbejde med foraeldre om lzeseudviklende aktiviteter i hjiemmet for elever
i 2. og 3. klasse. | studiet indgar ca. 1500 elever. Det andet studie undersager
literacymiljger i to sproglige minoritetsfamilier og er et kvalitativt studie af
faktiske literacypraksisser i to dansk-somaliske familier. READ-studiet finder
en positiv effekt af at indfgre konkrete redskaber til og rammer for laesning i
hjemmet — ogsa hos minoritetsfamilier — og literacymiljg-studiet finder en hgj
grad af tilpasning og skoleorientering i de dansk-somaliske familiers sprog- og
literacypraksisser. Tilsammen bidrager de to studier med viden om potentialer
og udfordringer for skole-hjem-samarbejde om laesning.

Indledning

| Danmark betyder elevbaggrund forholdsvis meget for elevers mulighed for at klare
sig godt i skolen. Danske skoleelevers |laesefeerdigheder og matematikfaerdigheder
korrelerer med foreeldrenes uddannelses- og indkomstniveau malt pa de nationale
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test (Beuchert & Nandrup, 2017). Fra internationale sammenligninger fremgar det, at
andre, sammenlignelige lande har bedre resultater pa dette felt (OECD), 2017). Man
kan derfor konkludere, at Danmark ikke er et land, hvor uddannelsessystemet lykkes
med at bryde den sociale arv, men ogsé at det ikke behgver vaere sadan. Sprog og
leesning udger et seerligt opmeerksomhedsfelt i denne diskussion, da hjemmemiljget
har stor betydning for bgrns tidlige sprogudvikling og dermed for deres forudsaetninger
for laesning, men ogsa for elevers laeseudvikling generelt (Bleses et al., 2016; Fernald
et al., 2013). Forholdet mellem elevbaggrund og faglige feerdigheder far derfor stor
opmaerksomhed: Bade fra forskning, der er optaget af at forsta eller pavirke faktorer,
der har betydning for elevers skoleresultater, og fra ministerielle projekter og bevil-
linger, der eksplicit fokuserer pa hjemmebaggrund og skole-hjem-samarbejde, senest
i forbindelse med "Puljen til elevlgft” (Undervisningsministeriet, 2017).

Forholdet mellem foraeldrebaggrund og elevpraestationer er undersggt fra
flere perspektiver: | et feerdighedsorienteret perspektiv er man optaget af at finde
og male disse sammenhaenge og intervenere pa mader, der skaber stgrre lighed.
Grundantagelsen er, at der kan ske en vidensoverfgrsel fra skole og laerere til hjem
og foraeldre, og at foraeldre kan drage fordel af denne viden og dermed i hgjere grad
eller pd mere hensigtsmaessig vis stette deres barns faglige udvikling (Thomsen,
2017). | et praksisorienteret perspektiv er man optaget af at forsta, hvilke mekanismer,
der skaber og vedligeholder forskelle mellem elevers leeringsudbytte, og hvordan
der kan medieres mellem forskellige praksisser og veerdisaetninger mellem hjem og
skole (fx Gitz-Johansen, 2006). Meget firkantet kan man sige, at man i bestraebelser
pa at forstd, hvorfor hjemmebaggrund betyder sa meget for danske elevers faglige
resultater, enten kan fokusere pa forhold i hjiemmet eller pa forhold i skolen (Chri-
stensen, 2017). Hvis man fokuserer pé forhold i hjemmet, kan man satse pa at give
foreeldre redskaber, der kan stgtte deres bagrn fagligt, s& de kommer til at klare sig
bedre i skolen, eller man kan give skolen muligheder for at kompensere for (hvad der
opfattes som) foreeldrenes mangelfulde praksisser. Hvis man fokuserer pa forhold i
skolen, kan man fx se naermere pa, om skolens praksisser spejler og imgdekommer
alle bgrns forudsaetninger for og forventninger til at leere, eller man kan se naermere pa
forstaelser og kategoriseringer af bgrn og familier, som kan have negativ betydning for
elevers og familiers positioneringsmuligheder (Gilliam, 2006; Matthiesen, 2017). Vi ved
altsa, at baggrundsvariable som fx foraeldres indkomst- og uddannelsesniveau haenger
sammen med, og i kvantitativ forstand kan forklare, forskelle mellem elevpraestationer,
men vi ved ikke ret meget om, hvorfor det er sddan. Det er potentielt en udfordring for
et lighedssagende velfaerdssamfund, at skonomisk stratificering i samfundet generelt
kommer til udtryk som systematisk og stabil leeringsstratificering, derfor er der behov
for dels at forsta, hvilke mekanismer, der skaber denne stratificering i skolen, men
ogsa hvordan dette forhold kan pavirkes.
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| dette kapitel beskriver og diskuterer jeg to projekter, der begge fokuserer pa
forholdet mellem elevbaggrund og faglige resultater, men fra to meget forskellige vink-
ler: "Projekt READ - sammen om lzesning” (Andersen & Nielsen, 2016; Christensen
& Qsterbye, 2015; Andersen, Bang et al., 2018) undersager, hvilken effekt det kan
have pa elevers laeseferdigheder, at skole og foraeldre samarbejder pa en bestemt
made, mens projekt "Literacymiljger” (Christensen, 2019) undersgger, hvordan to
somaliske familier praktiserer leesning i hjemmet. | READ-studiet undersgges det, om
man kan give foreeldre konkrete redskaber, der kan stgtte deres bgrns laeseudvikling,
i literacymiljg-projektet ser man blandt andet pa, hvordan skole-initierede lzeseaktiv-
iteter omseettes til literacy-events i hjemmene. Selvom de ikke omhandler samme
intervention, kan de to studier siges til en vis grad at vaere komplementeere, da de
belyser skole-hjem-samarbejde om laesning fra to forskellige perspektiver: Data i
READ-studiet kommer fra spa@rgeskemaer og faglige test: nationale test i laesning samt
evalueringer af elevernes produktive skriftsprog. Data i literacymiljg-projektet kommer
fra feltobservationer og interviews. De to studier anvender forskellige metoder, hhv.
kvantitative metoder designet til at undersgge effekter pa tveers af mange variable
i READ-studiet og kvalitative metoder inspireret af fokuseret etnografi (Knoblauch,
2005) i literacymiljg-studiet.

Formalene med at sammenstille de to meget forskellige studier i dette kapitel
er flere: For det fgrste tydeligger de to studier, hvordan forskellige perspektiver pa
forholdet mellem elevbaggrund og faglige resultater genererer forskellige undersg-
gelsesinteresser og dermed forskellige fund. De to studier afspejler ogsa forskelle
mellem kvantitative og kvalitative studiers muligheder for hhv. at vise om, noget virker
eller hvordan, noget virker. Af den grund positioneres elever, laerere og foreeldre ogsa
meget forskelligt i de to studier og dermed ogsa i denne fremstilling. | READ-studiet
har vi gennem evalueringsdesignet adgang til rimelig sikker viden om effekten af at
indfgre redskaberne i skole-hjem-samarbejdet om laesning, men til gengeeld ikke
adgang til viden om, hvordan de mange foraeldre i studiet har lsest med deres bgrn,
eller hvilken viden om eller forstaelser af laesning og literacypraksisser de har. |
literacymiljg-projeket har vi kun adgang til data om enkelte familier og en enkelt leerer,
til gengeeld har vi adgang til viden om bade deres faktiske praksisser og deres udsagn
om og forstaelser af disse praksisser. Selvom familier og literacypraksisser i de to
studier ikke er de samme, bidrager de tilsammen med viden om forholdet mellem
elevbaggrund og elevresultater, men ogsa med viden om udfordringer og potentialer
for skole-hjem-samarbejde om leesning.

Endelig for det trejde er formalet med at sammenstille de to studier at anskuelig-
gare en graensegaengerproblematik. Macken-Horarik forstar graensegesengere som
de elever, der befinder sig pa kanten af skolens og fagets leeringsrum enten selvvalgt
eller pa grund af social eller kulturel marginalisering (se hendes bidrag til denne
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publikation). De to studier tyder pa, at elever med minoritetsbaggrund har sveerere
ved at fa adgang til at leere at leese, at det ikke er selvvalgt, men ogsa at man gennem
intervention kan rykke eleverne fra en marginaliseret graensegaengersition til en mere
inkluderet position.

Baggrund: skole-hjem-samarbejde

Skole-hjem-samarbejde har en forholdsvis lang historie i Danmark. Samarbejdet har
veeret lovfaestet siden 1970’erne, og begrebet indgar i folkeskolens formalsparagraf.
Som en konsekvens heraf indgar skole-hjem-relationer og -samarbejde i skolebgrns
og skoleforaeldres hverdagsliv. Skole-hjem-relationer etableres og vedligeholdes
gennem en raekke praksisser, som synes at veere ret standardiserede, pa tveers af
skoler, skoleformer og elevernes alder, og som derfor er praeget af en hgj grad af
kulturel selvfglgelighed (Dannesboe et al., 2012, p. 10). Disse praksisser kommer
til udtryk i genkendelige genrer som foraeldremgder og foraeldrebreve (analoge eller
digitale), men ogsa mere formelle sammenhaenge som fx skolebestyrelsesmader, som
foreeldre, laerere og skoleledere i forskellige grader og med forskelligt engagement
forventes at indga i. Etableringen af det formelle skole-hjem-samarbejde i 1970’erne
blev begrundet i demokratisering (Ravn, 2011), men flere forskere i skole-hjem-
samarbejde peger pa, at ogsa andre rationaler synes at begrunde de praksisser, der
eksisterer i dag: Kompensationsrationalet spiller en rolle isger i forhold til bestemte
foraeldregrupper som fx etniske minoriteter, der ikke anses for at kunne yde deres
bern passende statte (Matthiesen, 2017), mens accountability-rationalet (Solbrekke
& Jstrem, 2011) (hos Ravn 2011 kaldet markeds- eller konkurrencerationalet)
betyder, at skoler styres med og indfgrer mekanismer, der traditionelt hgrer hjemme
i erhvervslivet (fx profilering og sammenligning og maling af resultater). Senest har
loven L60 til bekeempelse af parallelsamfund, som blandt andet handler om ”...styrket
foreeldreansvar gennem mulighed for standsning af b@rnecheck m.v.” givet mulighed
for at sammenholde elevfraveer i skolen og udbetaling af bgrnecheck, vel at meerke
italesat som “styrket foraeldreansvar™.

Thomas Nordahl (2008) opridser forskellige scenarier for udviklingen af samarbej-
det mellem skole og hjem i en kontekst, hvor skole og institutioner fylder kvantitativt
mere og mere i barns og dermed i familiers liv (ibid., p. 22ff): Konsekvensen kan bade
vaere en egentlig "outsourcing” af barndommen til skole og institution, hvor skolen
overtager opgaver og ansvar, som traditionelt har veeret familiens, eller etableringen af
en klar arbejdsdeling mellem skole og hjem, hvor hjemmets opgave fgrst og fremmest

1 Retsinformation (2018): L60 Forslag til lov om endring af lov om folkeskolen, lov om
institutioner for almengymnasiale uddannelser og almen voksenuddannelse m.v., lov om
institutioner for erhvervsrettet uddannelse og forskellige andre love. (Obligatoriske sprogprgver
i udsatte boligomrader, konsekvent indgriben over for darligt preesterende folkeskoler og
ungdomsuddannelsesinstitutioner, styrket foraeldreansvar gennem mulighed for standsning af
barnecheck m.v.). https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=203391.
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er knyttet til opdragelse og udvikling af sociale feerdigheder, mens skolen tager sig
af det faglige. En tredje mulighed er, at greenser mellem skole og hjem ggres mindre
klare og forholdet bliver preeget af samarbejde og partnerskab. Snarere end diskrete
feenomener ma Nordahls scenarier nok forstas som praksisperspektiver: Samarbejde
mellem skole og hjem rummer aspekter, hvor skolen overtager opgaver og ansvar,
som traditionelt har veeret familiens, fx gennem etablering af sakaldte lektiecafeer.
| andre sammenhange laegges der vaegt pa foreeldrenes rolle og ansvar, fx skal
de rammeseette faste leeseritualer i hjemmet, som er bestemt og initieret af skolen.
Skole-hjem-samarbejdet er altsa pavirket af konkrete uddannelsesdiskurser, men ogsa
bredere samfundsdiskurser. Midt i alt dette star konkrete elever, leerere og foraeldre,
der skal indga i mere eller mindre formaliserede og naturaliserede praksisser for
samarbejde. Det ser jeg naermere pa nedenfor, hvor jeg med udgangspunkt i data og
fund fra de to projekter undersgger konkrete eksempler pa skole-hjem-samarbejde
om laesning.

Skolen i hjemmet: Projekt READ - sammen om laesning og
Literacymiljo-projektet

Mange skoler har mere eller mindre formaliserede samarbejder med foraeldre om
elevernes laeseudvikling, fx i form af at rammesaette laesning i hjemmet, enten som
hgjtlaesning eller som rammer om, at eleverne far lzest et bestemt antal minutter hver
dag. Denne praksis spiller en central rolle i begge projekter: READ-projektet giver
lzerere og skoler konkrete redskaber til samarbejdet med foreeldre om den daglige
leesning i hjemmet, og i literacymiljg-projektet spiller den daglige skole-initierede
leesetraening en vaesentlig rolle i familiernes literacypraksisser. Nedenfor redeger jeg
for de to projekters teoretiske og metodiske udgangspunkter og vaesentligste fund,
inden jeg diskuterer, hvordan de hver isaer og tilsammen bidrager med ny viden om
skole-hjem-samarbejde om laesning.

Skolen i hjemmet: Projekt READ — sammen om lasning

Projekt "READ - sammen om laesning” bygger pa et lignende studie af effekten af at
udstyre sproglige minoritetsforaeldre med en kuffert med sprogstimulerende aktiviteter
til hjemmet. Den sakaldte "kuffertindsats”, der blev gennemfart for tosprogede bgr-
nehavebgrn, viste, at der kan veere store potentialer i denne form for samarbejde og
vidensoverfgrsel mellem foraeldre og paedagoger selv i forholdsvis enkle former, som
fx sprogkufferter (Andersen & Jacobsen, 2012; Jakobsen & Andersen, 2013).

| READ-projektet var fokus pa skole-hjem-samarbejde om laesning og laeseudvik-
ling for elever i 2. og 3. klasse. Derfor blev der i et samarbejde mellem TrygFondens
Barneforskningscenter ved Aarhus Universitet, VIA UC og Aarhus Kommune udviklet
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en indsats, der skulle styrke skole-hjem-samarbejdet om laesning, og et evaluerings-
design, der skulle undersgge indsatsens effekt pa elevers faglige udvikling i lebet af
projektperioden. Indsatsen blev afprgvet i et lodtraekningsdesign med deltagelse af
72 klasser fra 28 skoler i Aarhus Kommune i 2013-2014 (Andersen & Nielsen, 2016).
Projektet var designet som et effektstudie, hvor en — pa skoleklasseniveau — tilfeeldigt
udtrukket gruppe modtog en seerlig indsats, mens en kontrolgruppe ikke modtog
nogen indsats, men indgik i samme dataindsamlings- og evalueringsaktiviteter.

Laererne i indsatsklasserne fik redskaber til at samarbejde med foreeldrene om
bgrnenes leesning i hjiemmet. Redskaberne indeholdt dels konkret viden om lzesning,
leeseudvikling og foreeldres muligheder for at stgtte deres berns lseseudvikling, og
dels hjalp redskaberne leerere og foreeldre med at rammeseette laesningen i hjemmet,
idet de indeholdt lzesemateriale og inspiration til yderligere laesning. Redskaberne
var designet med udgangspunkt i viden om sprog- og literacypraksisser, der har vist
sig at vaere sprog- og laeseudviklende (Arnold et al., 1994; Christensen & Jsterbye,
2015) og gav saledes konkrete anvisninger til at etablere sprog- og laeseudviklende
literacyevents i hjemmene. Redskaberne tog udgangspunkt i en processuel tilgang til
lzesning og tekstsamtaler og instruerede saledes foreeldre og bern i at tale sammen
om forventninger til tekster og laesning, far de laeste dem, de fik anvisninger til at tale
om tekstens ord og indhold under laesningen, samt til at tale om tekstens indhold og
relation til andre tekster eller oplevelser efter leesningen. Foraeldrene blev instrueret
i at tale om teksternes indhold, at stille dbne spegrgsmal til det laeste, samt i ikke at
rette eller kontrollere laesningen og forstaelsen. Formalet med laesningen i hjemmet
og samtalerne om det laeste var at styrke bgrnenes laeseforstaelse, og derfor var sam-
talen om det lzeste omdrejningspunkt for indsatsen. Redskaberne og informationen
til foreeldrene tog udgangspunkt i mindset-teorien (Dweck, 2006) og forsggte derfor
at formidle et dynamisk syn pa leesefaerdigheder, og dermed noget, der kan udvikles,
fx gennem foraeldrestotte. Foraeldrene modtog disse informationer og instruktioner
gennem pjecer og sma film, alt sammen oversat til ni sprog. Materiale tii READ kan
ses pa www.aarhus.dk/READ.

| READ-projektet blev eleverne i indsatsgruppen dygtigere til at laese i Igbet af
projektet, effekten af indsatsen svarer gennemsnitligt til effekten af ca. 3 maneders
undervisning (Andersen & Nielsen, 2016). Det er et bemaerkelsesvaerdigt resultat for
READ-indsatsen, at den lykkedes med ogsa at Igfte de elever, der normalt er vanske-
lige at na i en generel indsats som denne (Andersen, Bang et al., 2018): Elever med
indvandrerbaggrund profiterede mindst lige sa meget af indsatsen som andre elever.
Af resultaterne kan man ogsa se, at isaer de foraeldre, der i Igbet af projektet havde
a&ndret holdning til deres bgrns laesning, lykkedes med at flytte barnenes leeseresul-
tater mest i positiv retning: Hvis foraeldrene mente, at deres barns laeseferdigheder
er noget, der ligger fast, og som de ikke kan sndre pa, lykkedes de i mindre grad
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med at styrke bgrnenes laesning. (Andersen & Nielsen, 2016). En evaluering af ind-
satselevernes produktive skriftsprogsfaerdigheder indgik ogsa i evalueringen, og ogsa
her sas en signifikant positiv effekt af indsatsen (Andersen, Christensen et al., 2018).
Indsatsen i READ-projektet kan karakteriseres som en indsats, der har til formal at
inspirere foraeldre og bern til at indga i literacyevents, hvor samtaler om tekster — og
seerligt teksters indhold — og laesningens veerdi som sprog- og vidensudvikling er i
forgrunden. Redskaberne til lzererne skulle hjaeelpe dem med at etablere og vedlige-
holde sadanne indsatser i hjemmene. Evalueringsdesignet giver forholdsvis sikker
viden om, at indsatsen har haft en effekt pa elevernes leesefaerdigheder i perioden.
Men i et projekt som READs lodtreekningsdesign er der ikke adgang til direkte viden
om, hvad der har veeret virksomt, hvordan det har veeret virksomt, og hvorfor det har
veeret virksomt. For at undersgge det ma der alternative datakilder til, eller man ma
ty til teoretiske forklaringer. En anden af udfordringerne ved et interventionsprojekt er,
at man ikke ved, hvad der karakteriserer de praksisser, der findes i familierne inden
eller parallelt med interventionerne. Dette var udgangspunktet for projektet, hvor vi
undersagte, hvad der karakteriserer literacypraksisserne i to dansk-somaliske familier.

Literacypraksisser i to dansk-somaliske familier

Formalet med undersggelsen var at fa indblik i, hvilke laesepraksisser, de dansk-
somaliske familier praktiserer i hjemmet, men ogsa, hvordan de dansk-somaliske
familiers laesepraksisser opleves og forstas af elevernes leerer. Projektet tager
udgangspunkt i et praksisbegreb om laesning (Barton & Hamilton, 1998; Gee, 2007)
og tager inspiration fra lignende projekter om literacypraksisser pa tveers af hjem
og skole (Fast, 2007; Heath, 1982, 1983) og er altsa ikke optaget af at undersage,
hvor dygtige, de dansk-somaliske bgrn er til at laese, eller om de bliver dygtigere af
den laesning, der foregar i hjemmet. | stedet er projektet optaget af at undersgge,
hvordan der laeses, hvilke tekster, der leeses, hvorfor de lzeses, og hvad formalene
med laesning i familien er.

Data er indsamlet i forbindelse med etnografisk feltarbejde i og omkring det
dansk-somaliske miljg i en sterre dansk by. Etableringen af kontakten til det dansk-
somaliske miljg var bade tidskraevende og besveerlig, sikkert fordi betingelsen for at
indga i projektet var, at familierne var indforstaede med at fa en feltarbejder pa besag
i hjemmet. Familierne i projektet er derfor ikke udvalgt, fordi vi anser dem for at veere
repreesentative. Vi besggte to dansk-somaliske familier: Familie 1, som jeg vil kalde
den her, bestar af far og mor og seks barn fra vuggestuealder til 7. klasse, familie 2
bestar af far og mor, en lillesgster pa tre ar og to storebradre i hhv. 1. og 3. klasse.
De to familier i undersggelsen blev fulgt over en periode pa tre maneder i vinteren
2017/2018. Feltarbejdet bestod af observationer i og omkring familiernes dagligliv: Vi
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gennemfgrte i alt fire besag i hjemmene, deltog i de mindste bgrns skolehverdag og
deltog i mgdrenes dagligliv uden for hjemmet, fx i mere eller mindre formelle mader
og arrangementer i en lidt bredere kreds af lokale, somaliske kvinder og madre.
Vi interviewede desuden lzereren til familie 1s mindste skolebarn, men lykkedes af
forskellige grunde desveerre ikke med at interviewe en lzerer til familie 2s begrn. Bade
dataindsamling og -analyse har veeret en kollektiv proces, hvor vi anvendte den
fokuserede etnografis kollaborative arbejdsformer (Knoblauch, 2005) i alle faser af
arbejdet. Data er séledes indsamlet i og analyseret i teet samarbejde med mine kol-
leger Inger Maibom og Ida Gyde Hansen, VIA University College. Skemaer til feltnoter
og interviewguides er udviklet i feellesskab, og observationsdata (feltnoter og billeder)
og interviewdata (udskrifter) er efterfelgende kodet og analyseret i feellesskab, hvorfor
ogsa det fglgende i hgj grad er et faelles produkt.?

Skolen i hjemmet: at leese med sine bgrn

Bade de dansk-somaliske foraeldre og barn kendte betydningen af laesning i hjem-
met: Leesning og bgger fylder meget i begge familier. | den ene familie (herefter
familie 1) har bade voksne og bern daglige praksisser i hjiemmet med tekster som
omdrejningspunkt. De eeldste skolebgrn leeser alene eller sammen med de mindre
sgskende, som igen leeser med mindre sgskende. Familiens naestmindste barn pa
fire ar "laeser” saledes ogsa med sine sgskende, fx nar hun efterligner og vender om
pa den spgrgsmals-svar-sekvens om billedbggerne, som hun netop har deltaget i.
Vi observerer ikke, at voksne laeser med bgrn. Nogle gange laeser voksne og bgrn
samtidigt, men forskellige tekster: Moderen bruger det lokale bibliotek til at laese e-
mails og nyheder pa en offentligt tilgaengelig computer. Hun besgger typisk biblioteket
med de mindste barn pa vej hjem fra skole eller daginstitution. Mens moren laeser
i voksenafdelingen i den ene ende af biblioteket, gar bernene hjemmevant hen til
billedb@gerne i bgrneafdelingen, finder b@ger frem og fordriver tiden der, indtil det er
tid at ga hjem.

| den anden familie (herefter familie 2) er der bgger, tegneserier og grafiske
romaner pa stuebordet, laesning er en aktivitet, der foregar i stuen, i kekkenet, pa
bgrnenes veerelser. Nogle gange laeser de alene, nogle gange laeser de sammen
med lillesgsteren, nogle gange @ver de sig pa det arabiske skriftsprog — alene eller
sammen med deres far, som ogsa er deres arabiskleerer. Nogle gange laeser de, fordi
de har lyst til at laese, andre gange leeser de, fordi nogen har sagt, de skal leese.

| begge de dansk-somaliske familier er indskolingsbarnenes leesning en vigtig
aktivitet. | familie 1 skal drengen, der gar i 2. klasse, leese et bestemt antal sider (ud-
drag fra feltnoter)?:

2 Projektet er mere indgaende beskrevet metodisk og teoretisk i Christensen (2019).
3 Dette og de to fglgende datauddrag indgar ogsa i Christensen (2019).
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Drengen vil laese for mig. Han har taget en bog med ind i stuen, han seetter sig
ned ved siden af mig og begynder at laese hajt. Bogen er en barnebog, pa forsi-
den er der er en farvelagt tegning af en sejlbad midt i hvad der ligner stormvejr
og haje balger. Ved siden af baden gar en blond, langharet mand i en lgs bla
kjortel oven pa balgerne. En gruppe meend sidder i baden og stirrer chokeret
pa@ manden, der gar pa balgerne. Bogen er skrevet af Kare Bluitgen og hedder
“Jesus — Frelseren fra Nazareth”. Drengen begynder at leese hajt, han laeser
hurtigt og flydende. Teksten har tegninger, der illustrerer det, teksten handler
om. Jeg sparger til valget af bager — hvad veelger han at laese og hvorfor? Han
svarer, at han skal laese bager, der passer til hans leeseuadvikling (han skal laese
bager til 10 ar, siger han — ikke 8 — men 10 ar). Han ma ikke leese bager, der
er for lette. Han skal lane bager, der passer til hans udvikling og sa skal han
laese 10 sider hver dag, for sé& har han leest et antal 1000 sider pa et skolear.

| familie 2 skal begge drenge lzese et bestemt antal minutter hver dag (uddrag fra
feltnoter):

De to drenge skal traene laesning i 20 minutter hver dag som en del af deres
hjemmearbejde. Det er en opgave, som deres foreeldre tager meget serigst.
Tidligere matte drengene lzese inde i deres feelles vaerelse, men moren forteel-
ler mig, at de (foraeldrene) syntes, at der var for meget snak og pjatteri under
laesningen. Derfor er den daglige traening nu flyttet til kekkenet, sé foreeldrene
kan falge med i, om drengene faktisk er optaget af at leese.

Denne lzesetreening er — i modseetning til mange andre lzesepraksisser i familien —
noget, barnene ggr alene, og nar de laeser pa denne made, skal det forega i stilhed.
| bade familie 1 og 2 har denne laesetraening et kvantitativt mal: det geelder om at
lzese et bestemt antal minutter eller et bestemt antal sider. Det er dog uklart, hvorfor
de skal leese netop 20 minutter eller et bestemt antal sider, men i ingen af tilfaeldene
naevnes andre formal med laesningen end de kvantitative mal. Det er altsa uklart,
hvilke aspekter af laesningen, drengene — som i begge familiers tilfeelde fremstar som
dygtige og sikre laesere — skal traene (hastighed, forstaelse, begge dele) og dermed
ogsa, hvordan og hvornar de bliver dygtigere.

| familie 1 lseser bgrnene alene og med hinanden i mere eller mindre ramme-
satte aktiviteter, men igen kan skolens diskurser dog genkendes: laesning mellem
starre og mindre bgrn foregar efter et interaktionsmenster, der ligner klasserummets
initiativ-respons-feedback-triade (Mehan, 1979), ogsa nar pigen pa fire ar leeser
med feltarbejderen. | familie 1 observerer vi kun literacypraksisser pa dansk og
dansksprogede tekster i familien, i familie 2 er der et betydeligt indslag af arabisk i
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familiens literacypraksisser. De to drenge undervises i arabisk og i koranlaesning af
deres far i hjemmet, derudover skal de pa egen hand traene bade arabiske skrifttegn
og recitation. Der er en del faellestraek mellem skolens leesetraening, som den fremstar
i datauddragene ovenfor, og koranlaesningen i familie 2. Koranleesning har i familie 2
et kvantitativt mal og handler ikke eksplicit om at forsta det laeste. Her leeser og treener
drengene arabisk og recitation med udgangspunkt i nogle heefter, som skal lzeses i
en bestemt raekkefglge og med en bestemt progression. Drengene i familie 2 er selv
meget bevidste om, at deres koran- og arabiskundervisning ikke har til formal at "bruge
det pa gaden”, som de selv siger (se ogsa Christensen, 2019).

Men et andet aspekt af skolens literacypraksisser fylder meget i familie 1 (uddrag fra
feltnoter):

Moren kommer ind til os i stuen, og vi taler om den store piges skole og skole-
gang. Hun dumpede sprogtesten far skolestart og fik derfor ikke frit skolevalg
[jeevnfar Aarhus Kommunes praksis med at henvise ("busse”) tosprogede ele-
ver til andre skoler end distriktsskolen, hvis de ikke bestar en dansk sprogtest
inden skolestart]. Moren siger, hun fik et chok. "Er vi dérlige foreeldre? Vores
barn er fadt her, og de kan ikke tale godt nok dansk!” Den store pige fik frit
skolevalg i Iobet af 2. klasse, men er blevet pa den skole, hun blev "busset” til.
Efterfalgende er to andre bgrn startet samme sted. Moren géar meget op i, at
den store pige fik frit skolevalg et ar for en anden “busset” pige i klassen. Moren
siger, at hun besluttede kun at tale dansk i hiemmet efter den dumpede test, og
alle barn har efterfalgende bestéet testen og haft frit skolevalg.

For moderen i familien betyder test og evalueringer meget. Hun har samlet sine bgrns
faglige test i en mappe, hvor testrapporter fra nationale test er sat ind i plastiklom-
mer. Mappen star i et skab, men hun finder den frem, da feltarbejderen kommer pa
det farste hjemmebesgg. Moderen er godt hjemme i de nationale test i leesning og
kender sine skolebgrns resultater godt. Hun har styr pa, at laesning testes pa tre

forskellige profilomrader, og hun ved, hvad henholdsvis "afkodning”, "sprogforstaelse”
og "tekstforstaelse” er, og hvordan de forholder sig til hinanden. Hun har ogsa hypo-
teser om, at nogle af resultaterne fra matematiktestene kan forklares med bgrnenes
leesefeerdigheder, fx tror hun, at de kan mgde sproglige udfordringer i matematik,
nar ordforrddet bliver meget teknisk. | mappen med tests sidder der ogsa tekster,
som eleverne har skrevet, og hvor lzereren har givet feedback. Moderen har lzest og
diskuteret bade teksterne og feedbacken med bgrnene, og hun vil gerne diskutere
med feltarbejderen, om hun har givet bgrnene de bedste rad til, hvordan de kan ggre

det bedre naeste gang.
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Uddraget oven for viser, at moderen synes at opfatte sprogtest som noget, der
tester mere end bare elevernes andetsprog, men ogsa foraeldrenes foraeldreevner i
Danmark. Hun udleegger det saledes, at de efter den farste sprogtest skiftede sprog
fra somalisk til dansk i hjemmet, og hun er tydeligvis stolt over, at hendes bgrn efter-
felgende har bestéet de obligatoriske sprogtest. Hun synes ikke at vaere optaget af, at
den bestaede test giver barnene mulighed for at flytte til en skole teettere pa hjemmet,
noget der kunne lette dagligdagen i en familie med mange skolesggende barn.

Selvom skolens literacypraksisser ikke er de eneste literacypraksisser i familierne,
fremgar det af datauddragene ovenfor, at begge familier er optagede af at leve op
til skolens forventninger og saette rammer for bgrnenes leesning og dermed af at
samarbejde med skolen om bgrnenes leeseudvikling. Det fremgar ogsa, at moderen
i familie 1 er meget optaget af at laese og forsta de tests og den feedback, som de
modtager fra skolen. De udger altsa vigtige tekster i familien, som leeses og fortolkes.
Men hvordan ser skolen pa de dansk-somaliske familier? Det ser jeg naermere pa
nedenfor, hvor interviewdata fra laererinterview analyseres.*

Hjemmet i skolen

Leereren, der har datteren fra familie 1 i 0. klasse, ved ikke ret meget om familien. Hun
har set foraeldrene fa gange, og skolen har prioriteret hjiemmebesgg veek, siger hun.
Resultatet er, siger leereren i interviewet, at hun ved mindre om den dansk-somaliske
elev og hendes familie, end hun ved om de andre bgrn og familier i klassen, der
kommer fra lokalomradet, hvis vaerdier og praksisser hun synes at kende. Det, hun
ved om pigen, ved hun fra overleveringspapirer fra bernehaven, hvor resultater af
sprogtest fremgar, og fra indskrivningspapirerne, da pigen begyndte i skolen. Men hun
ved selvfelgelig ogsa, at der er tale om en dygtig elev:

1 0. klasse her, der klarer hun sig rigtig, rigtig fint og er helt pa niveau med sine
klassekammerater (...). Jeg har lige lavet sadan en DLB-test [Dansk Lyd og
Bogstav-test, en lyd- og bogstavskendskabstest] med dansk bogstav og lyd,
der ligger hun i den hgjeste gruppe hele vejen hen.

Elevens hjemmebaggrund treeder frem i interviewet i flere tematiseringer, fx ved
leereren ikke meget om hjemmet som laeringsmiljg:

Altsé hun er jo ogsa glad for at forteelle, sa hun bruger jo sproget hele tiden,
(...) men alt, hvad hun refererer til af sprog og ord, det er noget fra bgrnehaven
og ikke noget, hvor hun forteeller om noget derhjemmefra. Sa jeg ved egentlig
ikke, hvor meget de laver med hende derhjemme.

4 Som naevnt ovenfor har vi desvaerre kun haft mulighed for at interviewe laereren med relation til
familie 1, derfor er det ikke muligt at sammenligne, om familiernes forskellige literacypraksisser
har indflydelse pa, hvordan leererne opfatter dem.
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At pigen har sprog- og literacyerfaringer, som er relevante for skolens undervisning,
tilskriver lzereren flere steder bgrnehaven:

(-..) nogle gange sé ved jeg, at der er nogle bager, hun har faet laest, gh blandt
andet Fyrtgjet har vi arbejdet med, hvor hun sagde, den havde hun hort i
barnehaven; men igen er det noget hun fortaeller om i barnehaven, og jeg tror
heller ikke sadan umiddelbart, at der er s& meget tid til at leese derhjemme,
hun kommer fra en stor familie, og det virker til, der er tryk pa derhjemme (...).

Det fremgar af uddragene ovenfor, at det er tydeligt for laereren, at bgrnehavens
leeringsmiljg har rustet pigen til skolen, men at hun ikke ved ret meget om, hvad der
karakteriserer pigens hjemmebaggrund som laeringsmiljg. | uddraget ovenfor tematise-
rer leereren, at det faktum at pigen kommer fra en stor familie, kan gare det vanskeligt
at skabe rammer for at laese derhjemme. At den dansk-somaliske familie ikke lever
op til de forventninger til samarbejde, skolen har, fremgar ogsa i uddraget nedenfor:

Altsé det forste foreeldremgde, vi havde her i forste klasse, sa kom faren
styrtende ind og sagde Hej, jeg kan desveerre ikke veere her for jeg skal ud til
[navn pa de starre barns skole] — og sé tog han afsted igen, hvor at der ville de
fleste foraeldre herude virkelig prioritere at komme til det farste foraeldremade
(...) de kom heller ikke til den farste skole-hjem-samtale, hvor jeg teenker, at
det er sddan nogle ting, som de fleste forzeldre ville sige, det er virkelig vigtigt,
fordi vi er nysgerrige pa, hvordan gér det egentlig med vores barn (...).

Leereren forteeller et andet sted i interviewet, at det ogsé kan vaere en udfordring at
fa foreeldrene til pigen til at svare pa fedselsdagsinvitationer og invitationer til klas-
searrangementer. Laereren tolker det ikke som mangel pa interesse i skolen, men ser
det i stedet som "en anden made” at interessere sig for skolen pa. Laereren forteeller,
at moderen sammen med en anden dansk-somalisk mor stod for et somalisk mad-
arrangement for hele skolen. Hun siger dog ogsa, at der er tale om en prioritering fra
foreeldrenes side, og at i eksemplet med det forste foraeldremgde havde “de fleste
foreeldre herude” nok prioriteret anderledes. Den udtalelse er interessant, da hun
ganske vist abner op for, at der kan veaere "andre mader” at prioritere skole-hjem-
samarbejdet pa, men ogsa, at der synes at veere en lokal norm, og at "de fleste
herude” nok havde valgt at deltage i foreeldremgdet. Faderens begrundelse for ikke
at deltage synes at vaere, at han har prioriteret et mgde pa de aldste bgrns skole i
stedet for. Leereren overvejer i interviewet ikke neermere, hvad der kan ligge i denne
prioritering fra faderens side, eller hvilke udfordringer, der kan vaere forbundet med at
have seks barn i forskellige institutioner forskellige steder i en stgrre by, institutioner,
som oven i kgbet arrangerer foraeeldrem@der pa samme tidspunkter.
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Selvom pigen klarer sig rigtigt godt nu, udtrykker leereren bekymring i forhold til
fremtiden, og igen synes elevens hjemmebaggrund at spille en rolle:

Det jeg godt kan frygte, det er, at ndr hun kommer pa mellemtrinnet, hvor at
man inddrager mere og mere noget man regner med, barnene ved noget om i
forvejen, at der far man hende maske ikke med. (...) men lige nu, séaa er hun
jo altsa en lige over middel elev, hun klarer sig rigtig godt. (...) Det er det, hun
mangler noget om, altsa fordi (...) nu er hun jo ogsa pé en skole, hvor bgrnene
generelt bliver slaebt ud pd mange museer og ud at se verden, sa der er ogsa
meget at hamle op med. Men jeg synes da, de gor, hvad de kan.

Leereren ved ikke ret meget om den dygtige elevs hjemmebaggrund som literacy- og
leeringsmilj@. Det er vigtigt at understrege, at lzereren flere steder i interviewet bekla-
ger, at hun ikke ved ret meget om familien, og at skolens (reducerede) rammer for
skole-hjem-samarbejdet ifalge hende ikke giver adgang til viden om elevernes familier
og dermed hjemmebaggrund. Derfor er hun ngdt til at inddrage andre kilder til viden
om sin dansk-somaliske elev, og maske er det derfor, hun tilskriver pigens faglige
feerdigheder bgrnehavens indsats og arbejdsmader og ikke familiens literacy- og
leeringsmilja.

Resultatet er, at der er stor forskel pa det billede, feltarbejdet i familien tegner af
skole-hjem-samarbejdet, og leererens oplevelse af samme. Laereren siger om familien,
at det er en stor familie "med tryk pa”, og at de mange bgrn i familien kan sta i vejen
for at "lave noget” derhjemme. Vores observationsdata peger pa, at saskende er en
ressource i leesningen i hjemmet, de har bade tid til og interesse i at laese med deres
starre og mindre sgskende. Laereren udtrykker en bekymring for, at eleven i fremtiden
kan opleve udfordringer i skolearbejdet pa grund af sin hjemmebaggrund. Vores
observationer tegner et billede af en familie, der i hgj grad forsager at rammesaette et
sprog- og literacymilja, der er orienteret mod skolens krav og forventninger. Laereren
henviser konkret til mellemtrinnets undervisningspraksisser og italesaetter en risiko for,
at skolen "ikke far eleven sa godt med” pa grund af en undervisning, "der inddrager
noget, man regner med, barnene ved i forvejen”. Dette udsagn er interessant af flere
grunde: Laereren er tilsyneladende bevidst om, at skolens undervisningspraksisser
kan udgere en udfordring for nogle elever pa grund af deres forudsaetninger, men
leereren diskuterer ikke, om skolen i stedet kunne overveje, hvordan de kan spejle en
elevgruppe, der bade inkluderer elever, der kommer fra hjem, hvor barnene "generelt
bliver sleebt ud pa mange museer og ud at se verden”, og sa elever fra fx bgrnerige
minoritetsfamilier. Udsagnet er ogsa interessant, fordi laereren her udtrykker bekymring
for pigens muligheder for at drage nytte af mellemtrinnets undervisning, pa trods af
at laereren flere steder karakteriserer sin dansk-somaliske elev som fagligt dygtig,
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blandt andet med henvisning til overleveringer fra bgrnehaven og egne faglige test af
eleven. Maske traekker lzereren pa en generel erfaring om sproglige minoritetselever
og forholdet mellem sprog og laering pa mellemtrinnet, maske har lzereren erfaring
med, at sprog- og literacytests af de yngre elever ikke kan bruges til at forudsige
noget om deres faglige resultater pa mellemtrinnet. Test spiller en vigtig rolle for
den dansk-somaliske familie: Moderen i familie 1 begrunder et sprogskifte i familien
med det eeldste barns testresultater, og hun synes ligefrem at lade sin opfattelse af
deres foraeldreevner pavirke af de testresultater, hendes bgrn far. Det fremgar ikke
af interviewet, om lzereren ved, at testresultater spiller sa stor en rolle i familien, men
overordnet synes familiens praksisser at veere forholdsvis usynlige for laereren, der
— pa trods af bade egne erfaringer, overleveringer og testdata om elevens sprog- og
leesefeerdigheder — har sveert ved at fa gje pa de ressourcer, der er til stede i familien.

Afrunding og diskussion

De to meget forskellige studier af skole-hjem-perspektiver pa laesning, som jeg har
sammenstillet i denne artikel, bidrager pa hver sin made med vigtige indsigter om ud-
fordringer og potentialer for skole-hjem-samarbejde. Projekt READ viste, at et konkret
redskab til skole-hjem-samarbejde om lzesning kan forbedre elevernes laeseresultater
med en konkret indsats. Indsatsen var designet, sa den tog udgangspunkt i de fleste
foraeldres sproglige forudsaetninger og skabte ogsa mulighed for at foreeldrene kunne
tale andre sprog end dansk med deres bgrn, nar de laeste sammen. Man kan kritisere
denne slags interventioner for at veere kompensatoriske og for ikke at tage hgjde for
de praksisser og potentialer, der allerede findes, hvor de intervenerer. Nogle kritiserer
ligefrem denne slags studier for at sygeliggere ikke-mainstream praksisser, som noget,
der kreever en slags behandling i form af intervention (Dudley-Marling & Lucas, 2009).

Vi ved ikke, hvordan foreeldre, der deltog i READ-projektets intervention, opfattede
og oplevede interventionen, men der er ikke grund til at antage, at interventionen ad-
skiller sig grundlaeggende fra de praksisser, som skoler i forvejen har for samarbejde
om lesning. Det er blandt andet sadanne praksisser, vi sa i de dansk-somaliske
familier, nar eleverne skulle laese 20 minutter eller 10 sider hver dag. READ-projektet
viste, at skole-hjem-samarbejde kan styrke elevernes faglige resultater, ogsa skole-
hjem-samarbejde med familier, som skoler og leerere maske ikke normalt anser for
at have potentialer. Andre studier af skole-hjem-samarbejdet med dansk-somaliske
foraeldre har fundet et udpraeget mangel-syn pa foreeldrene og pa hjemmemiljget
(Matthiesen, 2017). Det er vigtigt at understrege, at leereren i denne undersggelse
forst og fremmest forteeller, at hun ikke ved noget om sin dansk-somaliske elevs hjem-
mebaggrund, og blandt andet som en konsekvens heraf forbliver de mange forskellige
og yderst skoleorienterede sprog- og literacypraksisser, vi fandt i familierne, ukendte
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og usynlige for lzereren. Noget lignende finder bade Fast (2007) i sin undersggelse af
indskolingselevers literacyerfaringer og Duek (2017), som har undersggt nyankomne
sproglige minoritetselevers literacypraksisser i hjem og skole i en svensk kontekst.
Som neevnt sa vi overvejende sprog- og literacypraksisser pa dansk (og arabisk i
familie 2) i de dansk-somaliske familier. Det er dermed et vaesentligt fund, at familierne
synes at orientere sig mod en majoritetssprogsnorm, ogsa i hjiemmet. Samme tendens
finder Duek (2017) i sin svenske undersg@gelse: minoritetsfamilier kender og orienterer
sig efter majoritetssamfundets sproglige forventninger til dem.

Perspektiver og implikationer fra dette kapitels studier er flere: Bade vores obser-
vationsdata og READ-projektets resultater for foreeldre med indvandrerbaggrund viser,
at disse familier er kompetente og ligeveerdige samarbejdspartnere for skolerne, og
at de er orienterede mod de rammer og mal for samarbejdet, som skolen udstikker.
Observationer af de skoleorienterede lzesepraksisser i hjemmet viste, at familierne var
optagede af at rammesaette og sanktionere den daglige laesetraening. Barnene i de
dansk-somaliske familier var dygtige og sikre laesere, alligevel skulle de traene lzesning
dagligt uden anden rammesaetning end den kvantitative angivelse af tid eller sideantal.

Vi har ikke specifikt undersggt, hvilken rolle fx laesetest spiller for de leeseak-
tiviteter, som skolen forventer gennemfert i de dansk-somaliske familier, men det
vil veere relevant at undersgge naermere med henblik pa at overveje formal med fx
leesetraening i hjemmet: Skal dygtige og sikre laesere traene laesning af et bestemt
antal sider eller et bestemt antal minutter hver dag? Kunne de potentialer for skole-
hjem-samarbejde om laesning, som vores undersggelse finder, anvendes pa andre
mader? | READ-projektet havde den daglige leesning et formuleret mal og formal:
Laeseforstaelse. Kan de positive erfaringer fra READ-projektets indsatser, hvor viden
om laesning og leeseudviklende aktiviteter viste positive effekter, inspirere til mere
malrettede og mindre naturaliserede samarbejdsformater? Tilsammen viser studierne
fra denne fremstilling, at skole-hjem-samarbejde med dansk-somaliske familier med
fordel kan tage udgangspunkt i, at dansk-somaliske familier badde har viden om og
ressourcer til at samarbejde med skolen om deres bgrns leeseudvikling.
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Implementering och legitimering
av nya larandemal i gymnasiets
svenskundervisning

— exemplet litterdra begrepp

af Maritha Johansson och Bengt-Géran Martinsson

Abstract

I denna artikel beskrivs och analyseras implementeringen av ett nytt under-
visningsinnehall i svenskdmnet. | ett inledande avsnitt visas att Laroplanen for
gymnasieskolan, LGY 11, jamfoért med tidigare laroplaner l1agger en 6kad tyngd
vid anvandandet av litteraturvetenskapliga begrepp i undervisningen. Vidare
visar analysen att vare sig laroplanen eller évriga anvisningar frdn ansvarig
myndighet ger nagon egentlig legitimering av eller vagledning for lararnas
arbete med denna férandring. Darefter analyseras hur larare i ett professionellt
natforum diskursivt hanterar anvandningen av litteraturvetenskapliga begrepp
i sin undervisning. Mot bakgrund av dessa resultat diskuteras for det forsta
den vetenskapliga grunden for en férandring av det har slaget. For det andra
diskuteras hur lararna i en diskurs som domineras av ett bedémningsperspektiv
mer eller mindre blir tvingade att anlagga ett instrumentellt synsatt istallet for
att se de litterara begreppen som verktyg for en rikare reception av de litterara
verken.

Nar en ny reform, som till exempel en ny laroplan for skolan, inférs medfor det en
rad konsekvenser fér dem som ska implementera férandringarna i praktiken. Aven
om férandringarna har féregatts av ett omfattande arbete med utredare och remiss-
instanser, ar det inte sakert att forslagen pa detaljniva alltid ar férankrade i relevant
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forskning eller hos yrkesverksamma larare. De larare som ska genomfora reformen
kan i detta avseende betraktas som gréansgangare och det under en relativt lang
period. 2011 inférdes en ny laroplan for gymnasieskolan i Sverige, med tillhérande nya
amnesplaner och kunskapskrav. De nya amnesplanerna skulle vara tydligare an de
tidigare, innehalla endast en typ av mal, samt ange kursernas centrala amnesinnehall
och betygskriterier. Trots att det nu gatt atta ar sedan de nya amnesplanerna inférdes
ar det inte sjalvklart hur alla delar av dem ska tolkas och féras Over till undervisningen.
Detta aterspeglas exempelvis i larares diskussioner i olika kontexter.

Syfte

Syftet med denna studie ar att beskriva och analysera hur implementeringen av
ett nytt undervisningsinnehall i svenskamnet kan ga till. Vi har valt att fokusera pa
en aspekt av svenskdmnet som frdn och med inférandet av LGY 11 (Laroplan for
gymnasieskolan) betonas starkare an tidigare, namligen vetenskapliga begrepp i
litteraturundervisningen. Sa vitt vi kan bedéma har denna nya inriktning inforts utan att
grundas pa nagon empirisk forskning om dels vilka begrepp som ar lampliga att ta upp
i undervisningen, dels hur de paverkar elevens litterara reception, det vill sdga deras
upplevelse, tolkning och forstaelse av litteraturen. Att vi konstaterar detta innebar
inte att vi motsatter oss denna accentuering av undervisningens innehall, utan att vi
noterar att den saknar en vetenskapligt grundad legitimering. | féreliggande artikel star
styrdokumenten och lararnas tolkning av dessa i fokus.

De fragestallningar som undersoks ar

* Hur ser forandringarna avseende ett forvetenskapligande — med fokus pa
litteraturvetenskapliga begrepp — av litteraturundervisningen ut i @&mnespla-
nerna fér gymnasieskolan?

* Hur staller sig svensklarare till denna starkare betoning av litteraturveten-
skapliga begrepp i undervisningen och hur diskuterar de med kollegor hur
forandringen ska hanteras i praktiken?

Intresset ar inte i forsta hand att studera hur styrdokument paverkar undervisningen,
utan att diskutera hur riktningsandringen mot ett 6kat studium av litterara begrepp kan
forstas och hur larare hanterar denna riktningséndring. Studien undersoker saledes
vilka legitimeringar fér en 6kad begreppsanvandning som finns i styrdokumenten samt
hur aktorer — i detta fall svensklarare — positionerar sig pa faltet (Broady, 1998). Vi ar
inte ute efter att observera den faktiska undervisningen. Vad vi istallet ar intresserade
av ar hur larare talar om begrepp i litteraturundervisningen och hur man genom att
undersoka detta kan forsta deras positionering i relation till ett férvetenskapligande av
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undervisningen. For att fa fatt i 1arares stallningstaganden, fragor och forhallningssatt
understks och analyseras diskussionstradar i ett forum pa Facebook.

Bakgrund, tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter

Svenskamnet som forskningsobjekt har varit féremal fér manga studier ur manga olika
perspektiv. Daremot har intresset for implementeringen av olika aspekter av styrdo-
kument inte varit lika stort. Vad géller forskning om styrdokument for 8mnet svenska
utgor analyser av dessa ofta utgangspunkter, forutsattningar eller forklaringsmodeller
for undersdkningar som framst fokuserar pa andra aspekter (se t ex Lundstrom et
al., 2011; Magnusson, 2014; Sjéstedt, 2013; Johansson, 2015), men ingen tar ett
helhetsgrepp om just begreppsutvecklingen efter reformen 2011. Persson (2007) for
diskussioner om kursplanerna inom Lpo94 och Lpf94, samt jamfér med kursplaner
i hogre utbildning. Persson (2012) jamfér de nu géllande planerna med de narmast
foregéende, framst utifran kulturbegreppets betydelse. Jamférande analyser som
fokuserar pa hur svenskamnet har férandrats genom ett férvetenskapligande och som
riktar in sig pa skrivningar om litteréra begrepp har daremot inte tidigare genomforts.

Aven om svenskdmnet som namnts statt i fokus fér manga didaktiska avhand-
lingar och undersokningar ar det fa som intresserat sig for dels implementering, dels
svensklararens forhallningsatt till olika aspekter av amnet. Vad galler implemente-
ringsaspekten finns det forskning som underséker den dynamik som ofta uppstar vid
storre forandringar inom skola och utbildningssystem (Wolcott, 2003; Fullan, 1999).
Forskning som specifikt undersoker implementeringen i relation till svenskamnet, eller
som foljer hur larare diskuterar och omsatter foreskrifterna, saknas dock. Thorson
(2009) berdr amnet i en enkatundersokning med lararstudenter och visar framfor allt
att det hos studenterna finns en stor osdkerhet gallande litteraturundervisningens
legitimering och att det inte ges nagot starkt stod i styrdokumenten. Det finns studier
som intresserar sig for svensklarare pa sociala medier, exempelvis Randahl et al.
(2017). Den studien undersoker emellertid andra, mer 6évergripande perspektiv an vad
vi amnar gora. Det finns séledes en lucka i den svenskdmnesdidaktiska forskningen,
dar larares relation till konkreta skrivningar i amnesplanerna inte studerats pa det satt
som gors har. Genom var studie vill vi félja hur storre laroplansférandringar paverkar
ett enskilt amne genom ett konkret exempel.

Vad galler begreppsanvandning i relation till litteraturundervisning berdrs den
ocksa som en del av andra studier. Johansson (2015), Thavenius (2017), Thorson
(2009) och Torell et al. (2002) visar samtliga att svenska elever och studenter har svart
att hitta och anvanda ratt begrepp nar de talar eller skriver om skonlitterara texter.
Johansson (2019a) visar att nordiska lararstudenter i viss man férséker anvanda
begrepp nar de samtalar om en dikt, men att det finns en stor osékerhet. Johansson
(2019b) visar ocksa i en tanka-hogt-studie att gymnasieelever lagger marke till
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stilistiska aspekter i viss man, men att de inte anvander analytiska begrepp i analysen.
Det finns saledes en samstammighet 6ver tamligen lang tid, nar det galler svenska
elevers och studenters osakerhet i litterar begreppsanvandning.

For en studie av det har slaget gar det att ha flera teoretiska utgédngspunkter. Pa
ett dvergripande plan gar det att ansluta til Pierre Bourdieus faltbegrepp. Implemen-
tering kan beskrivas som en eller flera aktérers — i det har fallet statsmakterna och
deras myndigheter a ena sidan och lararna a den andra — stravan eller kamp om att
definiera vad som ar ett vardefullt kulturellt kapital pa det i denna studie aktuella faltet
skolans litteraturundervisning (Broady, 1998). Denna kamp sker framférallt diskursivt,
varfor en analys av vad som sags och uttrycks pa faltet blir av storsta vikt. Statsmak-
tens styrdokument och myndigheternas anvisningar utgor diskursiva inlagg pa en
spraklig och symbolisk niva som lararna har att forhalla sig till genom motstand eller
accepterande. For dem blir diskursen nagot som forr eller senare transformeras till
en mer materialistisk niva genom undervisningens genomforande och i bedomningen
av elevernas prestationer (Fairclough, 1992). Fragan om vad som ska utgoéra ett
amnesinnehall och vilka prioriteringar man ska ge olika delar av ett amnesinnehall kan
beskrivas som en kamp om olika amneskonstruktioner. Det kan a ena sidan handla
om litteraturundervisningen ska domineras av personlighetsutvecklande eller mera
fardighetsorienterade inslag (Martinsson, 2018, p. 107-140) och a den andra om man
efterstravar ett amnesinnehall med stark eller svag klassifikation (Bernstein, 1983).

Metod och material

For att understka ovanstdende fragestallningar genomférs en komparation av
styrdokumenten (Kursplaner i svenska fran Laroplanen for de frivilliga skolformerna,
Lpf 94 (reviderade ar 2000) och @mnesplaner i svenska fran Laroplan fér gymna-
sieskolan fran 2011, LGY 11) utifrdn en tematisk innehallsanalys (Boyatzis, 1998;
Braun & Clarke, 2008) med fokus pa litterara begrepp. Analysen har som objekt
de forestallningar som diskursivt konstrueras rorande litterara begrepp av olika
aktorer, till exempel foretradare fér myndigheter och larare, pa det professionella
faltet (Broady, 1998; Martinsson 2012a, 2012b). Det ar en innehallsanalys med fokus
pa amnesinnehall, larandemal, kunskapssyn och litteratursyn. Studien innehaller
aven en kontextualisering, dels genom en 6versikt éver de beslut som lag till grund
for inférandet av nya amnesplaner, dels genom en undersokning av hur verksamma
larare hanterar det faktum att eleverna enligt kunskapskraven ska kunna hantera ett
antal litterara begrepp.

For att undersdka hur larare hanterar de skrivningar i amnesplanerna som rér
litterara begrepp utgar vi ifran larares diskussioner i en intressegrupp pa Facebook
som samlar svensklarare pa olika stadier. Genom en sokning pa ’litterara begrepp”
i gruppens flode har vi kunnat identifiera diskussionstradar som lyfter fragan om
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begrepp i litteraturundervisningen. Syftet var att géra en bred sokning for att fa fatt i
sa manga diskussioner som mgjligt som handlade just om begrepp och begreppsin-
larning. | skrivande stund kunde sammanlagt 67 trddar dar diskussioner om litterara
begrepp fors pa ett eller annat satt hittas. En del av dessa har en huvudfraga som
egentligen handlar om nagot annat, men i diskussionen som foljer kommer fragan om
begrepp upp. For denna artikel har fem diskussionstradar vars huvudfraga ar litterara
begrepp valts ut for en mer djupgaende analys. Urvalet av tradar kan beskrivas som
ett slumpurval eller som ett stickprov, vilket vi menar bidrar till undersékningens syfte
— att analysera hur implementeringen av denna specifika del av amnesplanerna gar ill.
Metodiskt har analysen inriktats pa att i dessa tradar beskriva diskursiva passager som
direkt eller indirekt uttalar sig om anvandningen av litterara begrepp i undervisningen.
Att anvanda ett internetbaserat material innebar saval fordelar som nackdelar. En
fordel ar att lararna har faktiskt beskriver sin egen undervisning och darmed indirekt
sin litteratursyn pa eget initiativ och frivilligt. Det finns darmed mdjlighet att undersdka
framfor allt deras positionering utan att andra faktorer tas i beaktande. Detta ar sam-
tidigt svarigheterna med materialet. Genom att det ar fér oss anonyma informanter
har vi inte tillgang till ndgon bakgrundsinformation om dem. Vi vet exempelvis inte hur
lange de har arbetat som larare.

Vi intresserar oss dock i denna studie enbart for hur lararna i detta forum diskursivt
formulerar sin syn pa begrepp och begreppsinlarning i litteraturundervisningen och hur
denna kommer till uttryck i den faktiska situationen, vilket innebar att deras bakgrund
blir mindre relevant. Vi har dessutom valt att inte skriva ut deras namn for att under-
stryka att det ar diskursens innehall som sadant som ar det intressanta. Detta innebar
inte att materialet ar helt anonymiserat. Var bedémning ar att utsagorna ar att betrakta
som offentliga, da de publicerats i en icke sluten grupp med éver 14 000 medlemmar.

Jamforande analys av svenskamnets kursplaner i Lpf 94
och amnesplaner i LGY 11

Avsikten med denna del av artikeln ar att reda ut hur styrdokumenten férandrats vad
galler synen pa begreppsanvandning mellan de tva laroplanerna Lpf 94 och LGY 11. |
bérjan av 2007 tillsatte davarande regering en sarskild utredare med uppdrag att utre-
da strukturen fér den framtida gymnasieskolans studievagar (Dir 2007:8). Uppdraget
var brett men rorde framférallt gymnasiets organisering i program och férhallandet
mellan studie- och yrkesférberedande program. | ett tillaggsdirektiv (Dir 2007:143)
sags bland annat att utredaren "ska féresla hur kursplanernas mal och betygskriterier
i gymnasieskolan kan utvecklas for att fortydliga kunskapsuppdraget och bidra till att
Oka likvardigheten i utbildningen.” | samband med detta hanvisas till en tidigare statlig
utredning, Tydliga mél och kunskapskrav i grundskolan (SOU 2007:28). Onskemalet
ar att den analys av Lpo 94, det vill sdga laroplanen for grundskolan, som utredningen

227



228

Maritha Johansson och Bengt-Géran Martinsson

gor och de forslag till forandringar som den formulerar utifrén sin analys ska beaktas
aven av gymnasieutredningen.

Gar man till utredningen ifraga heter det bland annat att det saknas forskning om
vilka kunskapsomraden som ar relevanta i skolans olika @mnen:

Kursplaner i dagens mal- och resultatstyrda system skapar behov av att fa
battre kunskap om vilka specifika kompetenser som eleverna kan utveckla
inom ramen for olika @mnen och kunskapsomraden. Det saknas tillrackliga
kunskaper om vilka de amnesspecifika kompetenserna ar och hur de kan
beddmas, inklusive kriterier for bedémning av olika kunskapsnivaer. (SOU
2007:28, p. 206).

| betdnkandet SOU 2008:27 tas den otydliga styrningen upp. Bland annat sags att
eftersom "kursplanerna ar sa otydliga och har sa svavande formuleringar har lararna
givits en i princip omgjlig uppgift att tolka dem” (p. 266). Vad man slutligen foreslar
ar att kursplanerna, som fortsattningsvis ska kallas amnesplaner, ska vara tydliga
och innehalla endast en typ av mal samt ange kursernas centrala @mnesinnehall och
betygskriterier. Vidare sags att de nationella proven ska fa en stérre betydelse for fler
kurser. Indirekt menar man ocksa att dessa ska vara styrande for undervisningen, da
man vill att ett provbanksmaterial ska vara tillgangligt fér lararen (p. 278). Dessutom
vill man att Skolverket utarbetar ett kommenterande stoédmaterial (p. 325). Det gar
saledes att hos lagstiftaren belagga en vilja att skapa tydligare styrdokument och pa
detta satt fa en mer likvardig undervisning, samt underlatta for lararna att utforma sin
undervisning sa att intentionerna uppfylls. Hur aterspeglar sig da dessa intentioner
om vi jamfor Lpf 94:s kursplaner och LGY 11:s amnesplaner med varandra och riktar
sarskild uppmarksamhet mot hur de ser pa litterara begrepp?

Den sista revisionen av Lpf 94:s kursplaner i svenska genomférdes 2000 och
finns utgiven i Skolverkets forfattningssamling (SKOLFS 2000:2). De innehaller en be-
skrivning av amnets syfte, dess karaktar och uppbyggnad. Dartill innehaller de mal att
strava mot, mal som eleverna ska ha uppnatt efter avslutad kurs samt betygskriterier
for godkant, val godkant och mycket val godkant. Studierna i svenska delas upp i tva
obligatoriska kurser Svenska A och Svenska B. Inom @amnet finns ocksa tre karaktars-
amneskurser, det vill sdga kurser som ges beroende av program: Svenska C — muntlig
och skriftlig kommunikation, Litteratur och litteraturvetenskap samt Litterar gestaltning.
| det har sammanhanget ar det mest relevant att framst beakta Svenska A, Svenska
B och Litteratur och litteraturvetenskap. Rent kvantitativt omnamns litterara begrepp
uttryckligen bara en gang, namligen i ett betygskriterium for val godkant i Svenska B:
"Eleven analyserar och tolkar sjalvstandigt litterara texter och anvander sig av litterara
begrepp”. Daremot kan man tanka sig att anvandandet av litterara begrepp tacks
av formuleringar som att “elevens ska stifta bekantskap med litteraturvetenskaplig
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metod” och ’litteraturvetenskapliga perspektiv”’, vilka ar vanligt forekommande. Ett
av betygskriterierna for MVG i kursen Litteratur och litteraturvetenskap ar exempelvis
"Eleven visar originalitet i sina tolkningar av skonlitteratur och tillampar samtidigt sina
kunskaper om olika litteraturvetenskapliga perspektiv och teorier.” Faktum kvarstar
dock: litterara begrepp omnamns bara en gang. Litterar analys beror 6verlag framst
Svenska B och det ar enbart for de hégre betygen som kriterier som har med litteratu-
ranalys att géra éverhuvudtaget omnamns (tolkning, litterdra begrepp, bildspréak och
analysera ar begrepp som férekommer dar). Litteraturundervisningen ska enligt Lpf
94 huvudsakligen uppmuntra elevens personliga férhallningssatt till den skonlitterara
texten. Detta syns i formuleringar som exempelvis i betygskriteriet for betyget VG i
Svenska A, dar det heter att eleven "relaterar det lasta till sina kunskaper och erfaren-
heter och reflekterar éver innehall och form” (Skolverket, 2000).

LGY 11:s amnesplan for Svenska beskriver inledningsvis amnets syfte och dar-
efter de mal som ska uppnas. Svenskamnet har sex kurser varav fyra ar relevanta i
detta sammanhang: Svenska 1, Svenska 2, Svenska 3 och Litteratur. | tabellen nedan

framgar hur litterara begrepp omnamns i de olika kurserna:

Svenska 1 Svenska 2 Svenska 3 Litteratur
Ska Begrepp namns | Skonlitterdra Litteraturve- | Litteraturve-
behandlas inte explicit verkningsme- tenskapligt tenskapliga
del. Centrala inriktad begrepp som
litteraturveten- | analys av behovs for
skapliga stilmedel och | att pa ett me-
begrepp och beréttartek- todiskt och
deras niska grepp. strukturerat
anvéndning. Litteraturve- | sétt tala om
tenskapliga och analysera
begrepp och skonlitteratur.
verktyg.
Kunskap- Eleven reflek- | Eleven diskute- | I analysen Eleven kan
krav for terar [...] 6ver | rar Oversiktligt | anvdnder anvénda ana-
betyget C innehall och stil, innehall eleven med lysredskap
form med hjélp | och birande viss siker- och litteratur-
av nagra be- tankar i skonlit- | het litteratur- | vetenskapliga
réttartekniska terdra verk och | vetenskapliga | begrepp pa ett
och stilistiska forfattarskap begrepp och korrekt sétt.
begrepp. frén olika tider | verktyg samt
och epoker ger stod for
utifran nagra f& | sin tolkning
centrala littera- | genom vil
turvetenskapli- | valda beldgg
ga begrepp. fran texterna.

Tabell 1 Omndmnande av litteréra begrepp i LGY 11.
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Av sammanstallningen ovan framgar att omnamnande av litterara begrepp
forekommer flera ganger saval i skrivningar om vad som ska behandlas som i
kunskapskraven. | jamférelse med Lpf 94 kan man havda att en stérre tyngd lagts vid
litteraturvetenskaplig analys genom att de litterdra begreppens betydelse for denna
lyfts fram i LGY 11. En viktig skillnad kan ocksa sagas vara att &mnesplanerna i LGY
11 har ett tydligare fokus. Litteraturlasningen inte ska behandla riktigt lika manga olika
perspektiv utan vara mer renodlat inriktad mot litterar analys. Man kan ocksa saga att
den litterara texten stalls i centrum for undervisningen pa ett tydligare satt an i tidigare
styrdokument, aven om de perspektiv som fanns med tidigare ocksa finns kvar. |
kommentarmaterialet till amnet svenska star det féljande:

Tanken ar att eleven ska gora en textnara, litterar analys av en eller nagra fa
texter enligt nagon analysmodell. Den litterdra analysen gors med utgangspunkt
i ett visst tema, i nagot genretypiskt drag eller i ett forfattarskap, det vill saga av
en eller ett par texter som ar centrala och/eller typiska for en viss forfattare, inte
av samtliga texter fran en viss forfattare. Oavsett vald modell/valda modeller ar
det anvéndning av litteraturvetenskapliga begrepp och verktyg for att géra en
textnéra litterdr analys som &r i fokus. [var kursivering]

En forskjutning har saledes skett. Det kan forstds som en konsekvens av att ett av
malen med nya styrdokument var att fortydliga kunskapskraven. Den amnesdidaktiska
bakgrunden till laroplanernas nya intresse for litterara begrepp ar dock oklar. Hur legi-
timeras den nya inriktningen? Vilken kunskapssyn avspeglar den? | sjalva laroplanen
ar det svart att hitta ett svar. Gar vi till det bakgrundsmaterial som tagits upp ovan
kan den nya inriktningen vara ett utslag av en stravan att vilja géra styrdokumenten
tydligare och méjliga att utvardera genom nationella prov.

Nagon egentlig utredning av vilka begrepp som ska anvandas gors saledes inte. |
kommentarmaterialet anférs dock som exempel "metaforik, symbolik, rytm och meter”.
Vad far detta for betydelse nar lararna ska omsatta styrdokumenten i undervisning?
En stark invandning mot Lpf 94 var ju lararnas svarighet att implementera den (jfr. t ex
Thorson, 2009). Gar signalerna om anvandningen av litterara begrepp fram till Iararna
och pa vilket satt? Avsikten med framlyftandet av anvandningen av litterara begrepp
ar, som vi konstaterat ovan, att de ska anvandas i den litterara analysen for att skapa
betydelse och forstaelse for litteraturen. Utan anvisningar eller fortbildning finns dock
en risk att implementeringen leder till ett mer mekaniskt och lexikalt férhallande till
litterara begrepp hos lararna.
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Att implementera litterara begrepp i undervisningen
— analys av larardiskussioner

Ett satt att studera hur larare hanterar litterara begrepp ar att undersdka hur fragan
diskuteras i professionella diskussionsfora. Det finns flera webbaserade fora for
delning av material, som exempelvis lektion.se. Ett av de viktigaste och troligen
mest besokta forumen for svensklarare ar for narvarande Svensklararféreningens
Facebook-sida. Sidan drivs och administreras av Svensklararféreningens styrelse.
Den startade 2009 och har under de senaste aren vuxit till en intressesida med (i
skrivande stund) drygt 14 600 medlemmar. Det innebar att den nar manga av landets
svensklarare och tidigare studier (Randahl et al., 2017) visar att manga anvander den
i fortbildningssyfte och att larare ser den om ett utvidgat kollegium, dar det gar att fora
fordjupande @mnesrelaterade diskussioner. Vid en sékning pa denna sida kan man
konstatera att litteréra begrepp diskuteras flitigt. En typ av inlagg ar att nagon fragar
efter en lista eller forteckning Over litterara begrepp, som i detta fall:

Hej! Har nagon en forteckning éver litterara begrepp och termer som konkre-
tiseras med goda och tydliga exempel? Ska anvandas i Sv3. Tack pa férhand
for tips!

Ett annat exempel ar detta:

Imorgon ska mina treor skriva pa en laslogg infér muntliga presentationer av
romaner. Jag skulle vilja ha nagon bra lista dver litterara begrepp f6r romanana-
lys och kanske nan typ av checklista som de kan félja. Har ni nagra sadana pa
lager? Jag har googlat runt pa Lektion.se m.m. men hittar inget som passar.

Bada dessa inlagg tyder pa att lararna planerar att arbeta med begreppen i listform pa
ett eller annat satt. | det forsta fallet gar det inte att utifran fragan fastsla att eleverna
ska fa ta del av begreppslistan &ven om kommentaren "Ska anvandas i Sv3” tyder pa
det. Kanske ar det lararna som vill se en lista for att bilda sig en uppfattning om vilka
begrepp som kan vara lampliga. Det andra exemplet antyder tydligare att listan ar
tankt att anvandas av eleverna, eftersom det ar en "checklista som de kan folja” som
efterfragas. Det kan ocksé& noteras att 1araren i detta fall har sokt efter samma sak pa
andra internetsajter for lararutbyten.

| en annan typ av inlagg, som inte ar ovanliga, kopplas fragan om litteréra begrepp
till bedomning. En larare gor foljande inlagg:

Hej! Jag undrar om nagon har en exempeltext (elevtext) pa romananalys med
litterara begrepp i svenska 2.
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Har efterfragas alltsa ett exempel pa hur elever ska skriva nar de anvander litterara
begrepp. | inlagget finns inte bedémningsaspekten explicit uttalad men fragan
uppfattas dock sa, da den férsta kommentaren blir "Kollat bedomningsportalen?” Pa
detta svarar lararen som gjort det férsta inlagget: "Ja, men de har ingen uppgift dar
eleverna ska analysera flera litterara verkningsmedel i samma analys.” Diskussionerna
om litterara begrepp och bedémning blir ibland ordentligt utvecklade. Larare 1 startar
en tradd med anledning av sin undervisning om Franz Kafkas novell "Férvandlingen”:

Larare 1: Litteraturanalys av Férvandlingen, Svenska 3. Eleverna gor bokpodd

och diskuterar bitvis utforligt och textnara. Exempel tas upp och de forsoker
reda ut fragetecken. MEN de anvander inte ett enda litteraturvetenskapligt
begrepp. De diskuterar symbolik och existentialism men namner aldrig
dessa ord. F eller E eller till och med C?7?7??

Larare 2: Hur var uppgiften utformad? Patalade den kravet att anvanda

begrepp?

Larare 1: Ja. De skulle diskutera utifrén begrepp (alla fanns med i textruta)

och perspektiv. Som bilaga fanns diskussionsfragor att anvdnda om man
behdvde komma igang och ville. Instruktionen fanns skriftligt och vi gick
igenom den, men flera grupper har enbart fokuserat pa disk.fragorna och
foljt dem utférligt. Det som skulle vara hjélp blev stjélp! A andra sidan fick
de fina och intressanta diskussioner...

Larare 1 papekar att eleverna egentligen forstar begreppen existentialism och symbo-
lik samt att diskussionerna ar intressanta. Problemet ar att de inte ndmner begreppen
vid dess ratta namn, vilket forsvarar hennes betygssattning. | den fortsatta traden
kommer Larare 3 in. Fér honom ar betydelsen av de nationella proven viktig.

Larare 3: Har eleverna inte foljt instruktionen sa ska det sjalvklart vara F.

Man kan med enkelhet utga ifran rattningsinstruktionerna fran de nationella
proven. Har eleven inte foljt instruktionen s& kan man inte ge annat an ett
F, hur spannande diskussioner det an blir.

Larare 2: Vad sager kraven pa E? Visst talas det redan dar om begrepp? Har

de anvant begreppen i nagot annat sammanhang sa att du vet att de kan,
och sa att du kan fokusera pa analysen har?

Larare 3: F.
Larare 4: Man maste ju inte betygsatta enskilda uppgifter. Jag skulle ta fasta pa

det de gjorde bra har och sedan ge dem en ny uppgift dar de far visa att de
kan anvanda relevanta litterara termer och begrepp. Det ar inte latt att vara
elev alla ganger och latt att missa en del i instruktionen nar man som har
sugs in i texten och uppenbarligen har en djup och engagerad diskussion
av densamma.
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Larare 4 forsoker vrida diskussionen mot forstaelse och anvandning av begrepp
istallet for ett ensidigt uppehallande vid beddmningsfragan. Hon talar till och med om
att texten och diskussionen kan fa eleverna att glémma uppgiften. Larare 3 ger sig
dock inte.

Larare 3: Det ar en uppgift i svenska 3. Man borde utga ifran att de kan folja
en instruktion. Det ar inte mellanstadieelever vi pratar om.

Larare 1: Jag instdmmer. Men nu finns inte tid. Betyg nasta vecka!

Léarare 5: Du kanske bara kan kora en muntlig komplettering med de grupper
som inte anvant begreppen? Ibland ar det sa svart for dem att fa in begrep-
pen naturligt i sin vokabular — ordet disposition tex verkar vara ett sadant
begrepp. Trist dock att sitta med sant nu pa slutet...

Larare 6: Kor ett kompletterande "glosforhor” pa E-niva dar de far ge svar i form
av exempel pa hur nagra av termerna kan anvandas for analys. Da kan de
ge cred for den muntliga Kafkauppgiften.

Traden avslutas med att Larare 5 och 6 foreslar metoder for att f& en bedémning till
stdnd och samtidigt tillgodorakna den givande diskussionen av Kafkas novell.

| diskussionen aterspeglas en tamligen instrumentell syn pa begreppsanvandning.
| Larare 1:s forsta inlagg gar det att se att eleverna faktiskt diskuterar det som de
ska diskutera och att de har forstatt det vasentliga med texten. Det som saknas ar
"etiketten”, benamningen av det som de lagt marke till. | den fortsatta diskussionen
blir fokus dock helt pa problemet att eleverna for att fa ett visst betyg maste anvanda
begrepp. Ingen medvetenhet om eller reflexion 6ver vilken funktion begreppen
egentligen fyller eller vad de skulle kunna tillféra syns i denna trad. Istéllet foreslas att
eleverna ska fa komplettera med ett "glosforhor”. Det verkar som om lararna i denna
diskussionstrad ser pa begreppen i sig som viktiga och som att de maste kontrollera
att eleverna kan dem.

Vissa inlagg far emellertid funktion som fortbildning. Féljande fraga fran en svenskla-
rare:

Hej! Ar det ndgon som kan hjalpa mig med att férsta skillnaden mellan "Litte-
raturvetenskapliga begrepp och verktyg” och "berattartekniska grepp”? Alltsa
vad raknas som grepp och vad som verktyg?

foljs av 19 utvecklande och férdjupande kommentarer. Ett exempel ar detta:

| all enkelhet: Litteraturvetenskapliga begrepp ar sadana begrepp som utfor-
mats och definierats inom den akademiska disciplinen litteraturvetenskap, som
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t.ex. genre, intertextualitet, kanon. Nagra litteraturvetenskapliga begrepp ar ju
sadana som direkt syftar pa berattartekniska dito, som fokalisering, proleps,
hypodieges. Det ar val dessa som ar intressanta for dig i férsta hand.
L-vetenskapliga *verktyg* daremot, ar specifika metodiska verktyg, som nar-
lasning, textemendering, komparation, som syftar pa ett visst satt att angripa
litteraturen som forskningsomrade. Jag antar att du inte kommer att ha bruk av
de senare i ditt projekt.

| detta exempel ser vi prov pa en férdjupande diskussion om hur kursplanerna ska
tolkas och forstas. Det skiljer sig darmed fran de andra tradarna som inte direkt
ifrdgasatter vare sig begreppens betydelse eller hur amnesplanerna ska tolkas. Det
finns flera exempel pa tradar som handlar om just tolkning av @mnesplaner och kun-
skapskrav. De kan, som ovan, vara relaterade till bedémning i férsta hand, eller som
i detta sista exempel bjuda in till en férdjupande diskussion om vad som egentligen
avses med vissa formuleringar i dokumenten.

Med ovanstaende nedslag i diskussionstradarna i Svensklararféreningens forum
pa Facebook har vi velat visa att diskussionen om styrdokumentens skrivningar om
litterdra begrepp ar i allra hogsta grad levande. Den visar ocksa att det inte pa nagot
sétt &r sjalvklart hur dessa ska tolkas och forstas. Aven om det nu har gatt ganska
manga ar sedan de nya amnesplanerna inférdes framstar det inte som klart fér lararna
hur detta med begrepp ska hanteras i den konkreta undervisningen. Analysen av
diskussionstradarna tyder vidare pa att manga larare har en instrumentell syn pa
begrepp och begreppsinlarning och att de egentligen inte reflekterar s& mycket éver
varfér eleverna ska lara sig begrepp eller vilken funktion dessa egentligen fyller.
Diskussionerna ar dartill ofta kopplade till kunskapskrav och bedémning. Detta kan
forklaras av att lararna ar mana om att folja styrdokumenten, vilket i sig ar naturligt.
Problemet ar snarast bristen pa dels empirisk férankring av begreppens funktion i den
konkreta undervisningssituationen, dels anvisningar fér hur en sadan undervisning
kan genomféras.

Avslutande diskussion och slutsatser

Var komparativa analys av styrdokument fran 1994 och 2011 visar att kravet pa
att fortydliga kunskapskraven har tagit sig olika uttryck. Som ett sadant uttryck kan
tydligare skrivningar om anvandningen av litterara begrepp forstas. De forestallningar
om begrepp och begreppsinlarning som diskursivt konstrueras i amnesplanerna kan
tolkas som en relativt instrumentell syn pa litteraturlasning och med Bernstein (1983)
som ett forsok att efterstrava ett amne med en stark klassifikation. Framst framstar
begreppen som en aspekt som latt kan matas genom att man som larare kontrollerar
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vilka och hur manga begrepp eleverna anvander, samt om de anvander dem pa ett
korrekt satt. Det gar dock inte att Iasa dem helt frikopplade fran andra aspekter av
litteraturlasning som ocksa berdrs i amnesplanerna och saga att amnesplanerna
enbart har en instrumentell litteratursyn. | Amnets syfte betonas exempelvis att:

Undervisningen ska ocksa leda till att eleverna utvecklar férmaga att anvanda
skonlitteratur och andra typer av texter samt film och andra medier som kalla
till sjalvinsikt och férstaelse av andra manniskors erfarenheter, livsvillkor, tankar
och foérestallningsvarldar. Den ska utmana eleverna till nya tankesatt och 6ppna
for nya perspektiv. (Skolverket, 2011).

Den litteratursyn som kommer till uttryck i denna och liknande formuleringar har inte
mycket att géra med den instrumentella syn som enbart en analys av begreppsaspek-
terna utgar ifran. Det finns tva uppenbara problem med detta. For det forsta aterspeg-
las i amnesplanerna en viss motsagelsefull litteratursyn genom att de i de inramande
texterna betonar det allmanmanskliga och det erfarenhetsmassiga i litteraturlasningen,
samtidigt som kunskapskraven ger uttryck for en mycket mer teknisk sida av lasning
(jfr. Lundstrom et al., 2011). For det andra férutsatter amnesplanernas skrivningar
en del saker som det annu inte finns tackning for i forskningen. Som redan namnts
saknas forskning om kopplingen mellan de aspekter som amnesplanerna mena