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Sammendrag

Den overordna hensikten med denne studien er & bidra til okt forstaelse for hvilke faktorer
som virker inn pa forsteklasseelevers engasjement og meningsskaping i mete med
pedagogiske skjermtekster for den begynnende lese- og skriveoppleringa. Serlig retter
studien et fokus mot hvordan pedagogiske teksters innhold, form og bruk pavirker de
pedagogiske intensjonene og meningsskapinga i aktualiseringa.

Studien har en kvalitativ metodologisk tilneerming inspirert av etnografiske og
narrative metoder, og kan karakteriseres som en klasseromsstudie. Det empiriske
datamaterialet bestdr av to pedagogiske skjermtekster, observasjoner av seks elevers
aktualisering av skjermtekstene i en stasjonsundervisningskontekst og intervjuer med laerere
og elever i den aktuelle klassen. Studien folger de to pedagogiske skjermtekstene gjennom tre
faser. I skapelsesfasen studeres forfatters og forlagets intensjoner med og adaptasjoner av de
pedagogiske tekstene slik de foreligger. I tilretteleggingsfasen er det laererens adaptasjoner av
tekstene for bruk i en spesifikk klasseromskontekst som har fokus. Den tredje og siste fasen
omhandler elevenes aktualisering av skjermtekstene i en stasjonsundervisningskontekst. Her
bidrar den adaptasjonsteoretiske tilnaerminga til & belyse bade hvordan elevene gjennom en
tosidig adaptasjonsprosess tilpasser seg sjol til tekstenes forutsetninger og tekstene til sine
egne forutsetninger og behov.

Det hermeneutiske er til stede i alle nivaer i studien, da tolkning og forstaelse star
sentralt bade med hensyn til elevenes aktualisering av de pedagogiske tekstene og til mine
fortolkninger og analyser av empirien. Denne tolkninga og forstaelsen settes i sammenheng
med de forutsetningene de sosiale rammene setter for bade studiens akterer og studien som
sadan. Det vil si at studien ogsa er basert pa et sosiokulturelt syn pa tekst, pedagogikk og
menneskelige handlinger.

Et av hovedfunnene i studien er at elever i forste klasse gjerne er motiverte for leering

og at de engasjerer seg og skaper mening med pedagogiske skjermtekster, ogsa nar disse
framstar som noksd meningslese, men da gjerne med utgangspunkt i situasjonskonteksten.
Man kan derfor vanskelig kalle elevers lesing for meningsles. Det leder fram mot et annet
funn, nemlig at pedagogiske skjermtekster kan stille sveert ulike krav til leererens adaptasjon
eller tilrettelegging for at elevene skal kunne skape mening med dem pa en méte som
korresponderer med larerens og/eller forfatterens pedagogiske intensjoner. Dette kan synes
som en selvfolgelighet, men denne studien viser at det ikke nedvendigvis tas til folge i
praksis. Et tredje funn er at de pedagogiske skjermtekstenes ytre utforming kan synes & ha
storre betydning for den meningsskapinga som skjer enn hva innholdet og den ovrige indre
utforminga har. Et fjerde og siste funn jeg vil nevne her, er at undervisningsorganiseringa kan
veie vel s tungt som kvaliteter angdende innhold og pedagogiske intensjoner nar

skjermtekster skal velges og brukes.






Abstract

The aim of this research is to contribute to an increased understanding of the factors that
influence the engagement and meaning-making of pupils in first grade (age 6) when they
encounter educational screen texts during preliminary reading and writing instruction. The
focus of the study is on how the content, form and use of these educational texts influences
the educational aims and eventual creation of meaning by the children within the classroom
environment.

This classroom study takes a qualitative methodological approach, inspired by
ethnographic and narrative methods. The empirical data consists of two educational screen
texts, observations of six pupils' use of the screen texts within a station teaching context, (a
method where children move around the classroom from teaching centre to teaching centre as
the lesson progresses), and interviews with teachers and pupils in the relevant class.

The study follows the two educational screen texts over three phases, referred to as
creation, adaption and usage phases and utilises an adaptation-theoretical approach, which in
the third phase aims to highlight the way the children both adapt to the requirements of the
texts and adapt the texts to their own needs and qualifications.

Hermeneutics feature at all levels of the study, both in the interpretation and
comprehension of the empirical data and within the pupils' use of educational texts. This
analysis is contextualised within a social framework which sets the conditions for both those
involved in the study and the study itself, i.e. that the study is also based on a socio-cultural
view of text, education and human actions.

One of the main findings of the study is that first year pupils are motivated to learn
and that they engage and make meaning with educational screen texts, even when these
appear to be rather meaningless; which is often due to the situational context. Although the
screen texts could be assessed as meaningless the pupils' reading is to an extent meaningful.

A second finding focuses on the different requirements that educational screen texts
can place on the teacher's ability to adapt and use them as a tool to support the classes
learning aim. Despite the text authors’ aims when writing the texts, teachers have to use them
in such a way that pupils will be able to create meaning and learn as they interact with the
texts. Although it could be suggested that the teachers ability to adapt and adopt texts in a
meaningful way would be an obvious requirement before such an educational approach, this
study discovered that this is not necessarily taken into account in practice.

Other findings point to the importance of the external design (or form) of the
educational screen texts that may have greater significance in the creation of meaning than the
actual content and that the way in which teaching is organised can be as important a quality as

the content and educational aims when selecting and using screen texts.






Forord

«Man bgr ikke undervurdere det faktum at ethvert barn er en liten kunstner, skapende i sin
ordfantasi, og med en glupende appetitt pa rare lange ord. Nettopp nar barnet leerer 3 lese,
bgr det fa boltre seg i sitt eget frodige ord-element; det bgr fa plaske i ord som
BULDREBASSE, MUSKEDUNDER, RABARBRA, og NABOBARNA. Og hvorfor ikke
STRGMPESTOPPESOPPEN? Ord er ikke et regnestykke. Ord er liv».
Sitatet er henta fra det nesten fire sider lange forordet til André Bjerkes ABC (1959). I dette
forordet begrunner Bjerke sine didaktiske og pedagogiske valg i forbindelse med abc-ens
progresjon og tekstutvalg. Hvor pedagogisk korrekt eller realistisk hans tilnerming til
skriftsprakleeringa er, skal jeg ikke ta stilling til her. Ei heller hans syn pa matematikk. Det jeg
lar meg besnare av og vil trekke fram, ikke bare med hensyn til forordet, men hele abc-en, er
respekten han uttrykker overfor bade de unge elevleserne og det skrevne ord. Ikke bare viser
han at han har gnska & mete barna pa deres premisser i det mgysommelige arbeidet med &
leere seg skriftspréket. Han peker ogsé pa hvilken kilde til glede bokstaver, ord og tekst kan
vaere. Jeg héper at en tilsvarende holdning til barn og tekst skinner gjennom i denne
avhandlinga.

Som forskolelarer, med arbeidserfaringer fra bade barnehage og skole, har jeg
gjennom mange 4r hatt et serskilt fokus pa begynneropplaringa, og spesielt det som angar
lese- og skriveoppleringa. I arbeidet med dette doktorgradsprosjektet har jeg fatt mulighet til
a kombinere mine interesser for undervisning, pedagogiske tekster og IKT i barns
begynneropplaring. Med utgangspunkt i en adaptasjonsteoretisk tilneerming har jeg analysert
to digitale laeremiddeltekster for elever i den begynnende lese- og skriveopplaringa, i tre
faser. Jeg har undersokt hvordan disse tekstene har blitt adapterte og pa hvilke mater de var
tenkt a skulle engasjere sine elevlesere for & kunne realisere bade forfatternes og de aktuelle
leerernes pedagogiske intensjoner. Videre har jeg studert pa hvilke mater faktiske elevlesere i
en stasjonsundervisningskontekst engasjerte seg i og med tekstene i praksis.

Gjennom doktorgradsarbeidet har jeg hatt mange gode stottespillere. Jeg er svert
takknemlig overfor vertsskolen som lot meg & komme for & observere og samle inn data i en
travel skolehverdag. Videre vil jeg rette en stor takk til Hogskolen i Buskerud og Vestfold,
som hadde tro pa prosjektet mitt og valgte & finansiere det. Spesielt vil jeg takke mine
medstipendiater Trine Solstad og Solveig Brandal for mange gode og utfordrende faglige
diskusjoner, og ellers andre stipendiater og gode kollegaer ved Institutt for sprakfag og Senter
for pedagogiske tekster. De har serga for at jeg har vert omgitt av et hyggelig og godt faglig

fellesskap under prosjektperioden.



Takk til NAFOL, som under ledelse av Anna-Lena @stern, har vaert en viktig brikke i
gjennomforinga av prosjektet. Tusen takk til alle dere som var mine medstipendiater pd kull1!
Takk til Jon Smidt ved Hogskolen Ser-Trendelag, som tok seg tid til & sette seg inn i arbeidet
mitt og gi meg den responsen jeg trengte for & kunne strekke meg enda litt lenger. Videre vil
jeg takke de som har veert mine naermeste kollegaer ved Universitetet 1 Stavanger det siste
aret, og som har hjulpet meg med a rydde plass i kalenderen til & fullfore den siste delen av
skrivearbeidet. Takk ogsé til Gudveig Spanne og Eli Runestad som i sluttfasen har tatt seg
bryet med & lese og respondere pa prosjektet mitt.

Sarlig vil jeg rette en stor takk til veilederne mine for bade konstruktiv og
oppmuntrende respons. Ikke minst vil jeg takke Hildegunn Otnes som sa «ja» til & bli min
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med passende og vekselvise doser av krav og oppmuntringer. Takk til Susanne V. Knudsen
som hadde tro pé prosjektet mitt og umiddelbart svarte «ja» til & bli min biveileder. Takk til
Eva Maagero som var villig til & ta over stafettpinnen og folge meg over malstreken, da
Susanne V. Knudsen fikk tittelen «professor emerita» og vendte tilbake til sitt kjaere
Danmark.

Til slutt vil jeg takke familie og venner som tdlmodig har venta pa meg i disse ara.
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1 Innledning

1.1 Presentasjon av studien
Denne avhandlinga er et resultat av min interesse for pedagogiske skjermtekster og hvordan

barn aktualiserer dem. Det blir sagt at det er like mange aktualiserte tekster i et klasserom som
det finnes lesere (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b: 93). I et klasserom med tjuefem elever
vil derfor en og samme leremiddeltekst kunne resultere i tjuefem aktualiserte tekster.

Jeg har fulgt to pedagogiske skjermtekster for den begynnende lese- og
skriveopplaeringa gjennom tre adaptasjonsprosesser. Det vil si at jeg har analysert
leeremiddeltekstenes adaptasjoner slik de foreligger, i lererens tilrettelegging og i elevenes
aktualisering. Hensikten med studien har bade vert a utvikle pedagogisk tekstteori og & belyse
hvilke faktorer som virker inn pé elevenes lesing av pedagogiske skjermtekster. Det har altsa
ikke vaert min hensikt & vurdere hvilken av de to utvalgte leeremiddeltekstene som er best eller
darligst. De pedagogiske skjermtekstene og undervisninga representerer i denne studien deler
av den lese- og skriveoppleeringa som elevene blir utsatt for, mens lese- og skriveleeringa

foregar hos elevene sjol i deres meningsskapende aktiviteter i samspill med leeremidlene og

situasjonskonteksten.
Leeremiddel- Leererens til Elevenes
tekster rettelegging aktualisering

Figur 1: Tre adaptasjonsprosesser/ adaptasjonsfaser

Studien er en klasseromsstudie, og dens materiale bestér, foruten de to pedagogiske
skjermtekstene Safari ABC-boka (Kverndokken, [2002] 2006) og /0Fingre (B. Wang &
Wang, [1998] 2005 ), ferst og fremst av observasjoner, skjermopptak og video av elevenes
interaksjon med skjermtekstene og den naere konteksten, altsa situasjonskonteksten tekstene
blei realisert i. I tillegg bestar materialet av gruppeintervjuer med elevene, intervju med to
laerere og dokumenter i form av planer og skolens presentasjoner av seg sjol i offentligheten.
Den analytiske tilnaeerminga er gjort med utgangspunkt i pedagogisk tekstteori og
narrative metoder. Resultatet av studien er ment a skulle kunne bidra til utvikling av en

adaptasjonsteori for pedagogiske tekster, en videreutvikling av resepsjonsteoretiske
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perspektiver og til & synliggjere elevers aktualisering av pedagogiske skjermtekster i
situasjonskonteksten. Problemformuleringa for studien er:
Hvordan engasjerer elever i forste klasse seg i, og skaper mening med, pedagogiske
skjermtekster for den begynnende lese- og skriveoppleeringa? Og pd hvilke mdter

pavirker tekstenes innhold, form og kontekst de pedagogiske intensjonene i
aktualiseringa?

Begrepene «engasjerer» og «aktualisering» er bevisst valgte for pa best mulig mate & kunne
dekke hva jeg ensker a belyse i studien. Ulike typer mediering og sjangre genererer ulike
mater & engasjere seg pa (jf. kap.3.4.2). Ei bok fordrer andre méter & engasjere seg pa enn en
interaktiv skjermtekst. Sjol de pedagogiske skjermtekstene som inngar i denne studien, som er
retta mot samme lesergruppe og med tilneerma samme formal, generer ulike méter & engasjere
leserne pa. Uansett hvilke typer engasjement teksten fordrer, vil situasjonskonteksten virke
inn pd tekstens realisering. Ved a benytte begrepet aktualisering om forsteklassingenes lesing
av de to pedagogiske skjermtekstene som inngar i studien, ensker jeg & minne avhandlingas
lesere pa at tekster gjores aktuelle ved at de tolkes og forstds i relasjon til situasjonskonteksten
(jf. kap.3.7.2). I de tilfellene begrepet realisere benyttes, er det i hovedsak i forbindelse med
hvor vidt leserne innfrir de pedagogiske intensjonene i aktualiseringa. Ellers repeteres og

utdypes problemstillinga naermere sammen med forskningsspersmala i kapittel 1.3.

1.2 Bakgrunn for studien
Som bakgrunn for studien ligger fire avgjerende faktorer. Den forste faktoren ma sies & vaere

overordna og er knytta til mine egne erfaringer fra bade barnchage og skole. Disse erfaringene
har selvfelgelig veert med pé & vekke min interesse for pedagogiske tekster og lese- og
skriveopplaering generelt, og for hvordan barn i den begynnende lese- og skrivelaringa
engasjerer seg i, og skaper mening med, digitale laeremidler spesielt. Serlig interessant
opplever jeg sammenhengen mellom digitale leeremidlers innhold, form og bruk i en
stasjonsundervisningskontekst (se kap.2.3), bade fordi jeg sjol har arbeida innafor en slik
undervisningsorganisering, og fordi stasjonsundervisning har fétt relativt stor utbredelse her
til lands. Stasjonsundervisninga har nettopp tilpassa opplering som sitt mal, men i forbindelse
med digitale leremidler blir oftest elevene, tekst og maskin overlatt til seg sjol, uten at
laereren har anledning til & fange opp hva slags meningsskaping og laering som faktisk
foregar.!

Den andre bakgrunnsfaktoren er lese- og skriveopplaringas historiske utvikling. A

drive systematisk leseopplaring har siden opprettelsen av allmueskolen i 1739, veart en av

! Denne péstanden baseres pa bade observasjoner fra studien og egne erfaringer som lzerer.
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skolens aller viktigste oppgaver. Forst i 1814 blei det & gi skriveopplaring en del av den
obligatoriske undervisninga (St.meld. nr. 39 (2002-2003). 2003). Ikke bare har synet pa hva
lesing og skriving innebarer, forandra seg. Ogsa synet pa lering, undervisning og hva som er
viktig kunnskap har blitt betydelig endra. Skolens oppgaver har bade okt og utvikla seg i takt
med den evrige samfunnsutviklinga, hvor utbredelsen av ny teknologi har hatt saerlig stor
betydning. Sjel stifta jeg bekjentskap med IKT som fag i videregéende skole i 1987, men
utbredelsen av datateknologi i grunnskolens undervisning begynte nok ikke & bli vanlig for
utover pa 90-tallet. De forste digitale leeremidlene kom pa cd-rom, som pa den tida hadde en
formidabel lagringskapasitet sett i forhold til bdde harddisker og disketter. Leremidlene som
blei integrert i skolens undervisning var i stor grad evinger og drillprogram. Full satsing fra
forlagenes side blei forst i iverksatt da forarbeidet til ny leereplan, Leereplan for
Kunnskapsloftet (Kunnskapsdepartementet, 20006), var i gang.

I forbindelse med digitale leeremidler for den begynnende lese- og skriveoppleringa
foreld det allerede i 2002 et digitalt nettbasert laeremiddel, ABC-boka til forlaget Gyldendal,
hvor skolens yngste elever var malgruppe (Kverndokken, [2002] 2006). Forlag og forfatter
hadde stort fokus pa leseopplaring og vektla i liten grad digitale ferdigheter i egne omtaler av
leereverket. Med iverksetting av den nye leereplanen i 2006 dukka flere nettbaserte laeremidler
for denne malgruppa opp, noen svart enkle, mens andre ikke var riktig ferdige.” Forlagene
sjol oppga den nye lereplanens vektlegging av digital kompetanse og tilpassa opplering som
arsak til den digitale satsinga i en sperreundersekelse jeg foretok i forbindelse med digitale
leeremidler i masteroppgaven min (Runestad, 2008).

Ogsa etter innforinga av de fem grunnleggende ferdighetene i leereplanene har
utviklinga gatt i rivende fart. Bade datateknologiske nyvinninger og utbredelsen av disse har
ekspandert. Riktignok hadde de fleste barn (97%) allerede i 2006 tilgang til datamaskin
hjemme (Lindbel, 2008), s& det kan synes som om det er antall pr. husstand, teknologiens
mobilitet og bruken som har endra seg (Lindbel, 2012). Sa 4 si alle husholdninger med barn
hadde bade datamaskin og Internett i 2013 (Statistisk sentralbyra, 2013). I tillegg har
markedet for nettbrett og smarttelefoner eksplodert de siste dra. Denne utviklingshastigheten
har fort til at det & formidle og utvikle kunnskap for framtida, kan synes a vere de viktigste
oppgavene for dagens skole, ikke bare for de enkelte elevenes skyld, men for samfunnets

baerekraft og konkurranseevne. Hva som i dag regnes som viktig kunnskap kommer ikke bare

2Som lzerer pa denne tida, opplevde jeg at elever til stadig satt og venta talmodig foran en skjerm hvor det stod
«Kommer snart».. De var vant med at datateknologien ikke alltid var like palitelig, slik at det a vente var en
naturlig reaksjon pa en slik beskjed.
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til uttrykk gjennom gjeldende lereplaner, men ogsa gjennom testing, nasjonale prover, PISA-
undersekelser og hvilke typer forskningsprosjekter som blir prioritert. «Evidensbasert
undervisningy er blitt et hett begrep, og pedagogiske tekster er, med sine tydelig
kommuniserte intensjoner, ogsd produkter av ulike tilneermingsmater og overbevisninger av
hva som virker. Implementeringa av digitale leeremidler i skolen kan ikke sies a ha fort oss
noe narmere svaret pa hva som virker, men de har absolutt bidratt til & endre vilkéra for
leering (§f. Saljo, 2000: 12).

Barn som i dag begynner pa skolen, har vert omgitt av datateknologi og skjermtekster
siden de kom til verden, og det gjor ogsa noe med deres forkunnskaper og hvordan de moter
de digitale leeremidlene pa skolen. Det betyr ikke at de er ferdig utlerte, verken med hensyn
til digitale ferdigheter eller lesing pa skjerm, men at digitale ferdigheter sammen med de
andre grunnleggende ferdighetene er helt avgjerende og en forutsetning for bade individuell
leering og samfunnsmessig utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2012: 5). Denne vektinga har
sjolsagt ogsa fatt konsekvenser for den begynnende lese- og skriveopplaeringa. I dagens
leereplan for norskfaget star det, under beskrivelsen av de grunnleggende ferdighetene, at
«Utviklingen av digitale ferdigheter er en del av lese- og skriveopplaringen»
(Kunnskapsdepartementet, 2013).

Lacreplanene opererer med et utvida tekstbegrep, og i rammeverket for de fem
grunnleggende ferdighetene defineres lesing pa denne maten: «A kunne lese er 4 skape
mening med tekst». Videre utdypes det at «A lese handler om 4 kunne forsta, bruke, reflektere
over og engasjere seg i innholdet i tekster. Tekster inkluderer alt som kan leses 1 ulike medier,
ikke bare ord, men ogsa illustrasjoner, symboler eller andre uttrykksmater»
(Kunnskapsdepartementet, 2012: 10). Rammeverket benytter ikke trinn, men fem nivaer for
sine malformuleringer. Etter forste niva skal elevene kunne lese «enkle tekster pa papir og
skjerm» (Kunnskapsdepartementet, 2012: 11). De skal ogsa kunne beherske «lydrett skriving
for hand og pa tastatur» og kombinere «ulike uttrykksmidler som tegninger, bilder, symboler
og verbalsprak» (Kunnskapsdepartementet, 2012: 15). Disse méalene ikke bare antyder, men
slar fast at lese- og skriveopplaeringa etter dagens lereplanverk krever langt mer enn
opplaering i skriftspréket og at oppleringa skal fore til atskillig flere kompetanser enn
skriftsprakkompetanse. Denne utviklinga har hatt konsekvenser for bade laeremidlenes
innhold, form og bruk, iseer hva som angér digitale leeremidler. De byr elevene pa utfordringer
omkring det & skulle kunne avkode flere meningsskapende ressurser og samtidig evne &

kombinere dem for at den intenderte meningsskapinga og laeringa skal finne sted.
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Den skisserte utviklinga forer meg videre til den tredje bakgrunnsfaktoren, eller
drivkrafta, for denne studien, nemlig arbeidet med min masteroppgave i pedagogiske tekster;
Intensjon og adaptasjon — En analyse av nettbaserte lceremidler i den begynnende lese- og
skriveoppleeringa (2008). I dette arbeidet undersokte jeg forlagenes intensjoner med fem ulike
nettbaserte laeremidler retta mot den begynnende lese- og skriveopplaringa og analyserte
leeremiddeltekstenes intensjoner og adaptasjoner. Det vil si at jeg ikke studerte
leeremiddeltekstenes aktualisering i deres tiltenkte kontekst. Gjennom denne studien har jeg
onska a bete pa denne mangelen.

Den fjerde bakgrunnsfaktoren for min studie er at rapportene Leeremiddelforsking etter
LKO06: eit kunnskapsoversyn og Internasjonal forskning pd leeremidler - en kunnskapsstatus
slér fast at det fremdeles mangler forskning som angar sammenhengen mellom leeremidlers
innhold, form og bruk (Juuhl, Hontvedt, & Skjelbred, 2010; Knudsen, 201 1).> Med denne
studien, som folger leeremiddeltekstene fra slik de foreligger som produkt til aktualisering i en
klasseromskontekst, ensker jeg a bidra til & bete pa dette. Det har ogsa inspirert meg til &
utforske et adaptasjonsteoretisk perspektiv som utgangspunkt for & kunne studere teksters

foranderlighet fra skapelse til aktualisering.

1.3 Problemformulering og forskningsspgrsmal
Hvilke tekster som kan karakteriseres som pedagogiske er betinga av intensjonen/-ene, trekk

ved tekstene og deres kontekst (jf. Selander & Skjelbred, 2004: 34). I folge Selander og
Skjelbred er de «tilrettelagte eller adapterte semiotiske ytringer som aktualiseres i
leeringssituasjoner» (Selander & Skjelbred, 2004: 61) (kap.3.2). De pedagogiske intensjonene
baeres fram av innhold og form (kap.3.1). Aktualiseringa i en skolekontekst tilsier at de skal
leses pé en bestemt méte som ivaretar de pedagogiske intensjonene om lering (kap.3.5.1).
Likevel vil aldri individuelle aktualiseringer av en tekst vere identiske. Som nevnt i
presentasjonen av studien i kapittel 1.1, er det like mange aktualiserte tekster i et klasserom
som det finnes personer (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b: 93). Leereren aktualiserer den ut
fra sitt voksne pedagogperspektiv. Sjol om klasseromskonteksten bringer mening inn i
forstaelsen av teksten og hvordan den skal leses, vil elevene bringe personlige erfaringer og
kunnskaper med seg inn i sin tolkning og interaksjon med den. Mitt hovedanliggende i denne
studien er derfor a se pa forholdet mellom /) de digitale leremiddeltekstenes intensjoner,
innhold og form, 2) lererens tilrettelegging for arbeid med dem og 3) leserens aktualisering

av dem i situasjonskonteksten.

3 Begge rapportene er utarbeida pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet

13



Problemformuleringa for studien er altsa:

Hvordan engasjerer elever i forste klasse seg i, og skaper mening med, pedagogiske
skjermtekster for den begynnende lese- og skriveoppleeringa? Og pd hvilke mdter
pavirker tekstenes innhold, form og kontekst de pedagogiske intensjonene i
aktualiseringa?

Jeg har valgt & operasjonalisere problemstillinga ved hjelp av tre forskningsspersmél som

knyttes an til hver av studiens tre analyser, og som saledes fungerer som et utgangspunkt for

dreftingene.

Forskningssporsmadl:

1.

Pé hvilke mater kan pedagogiske skjermteksters adaptasjoner og implisitte
leserposisjoner bidra til at de pedagogiske intensjonene nér fram til de faktiske
leserne?

2. Pa hvilke méter kan larerens adaptasjoner pavirke elevenes aktualisering av de
pedagogiske skjermtekstene?
3. Hvordan er korrespondansen mellom tekstenes implisitte leserposisjoner og lesernes

faktiske leserposisjoner? - og pé hvilke mater og hvorfor adapterer de faktiske leserne
eventuelt tekstene til sine egendefinerte intensjoner?

Mens adaptasjon omhandler tilpasning av tekstene (jf. kap.3.5), kan implisitte leserposisjoner

forklares som en operasjonalisering av mater tekstene engasjerer leseren pé (jf. kap.3.7.2).

Lesernes faktiske leserposisjoner er en tilsvarende operasjonalisering av lesernes faktiske

engasjement. Dette kommer jeg tilbake til i bade teori- og metodekapitlet.

I avhandlingas avsluttende kapittel tar jeg et teoretisk metaperspektiv pa studien og

reflekterer kritisk over teoriutviklinga. Det gjor jeg med utgangspunkt i folgende spersmal:

Pa hvilke mater kan et adaptasjonsteoretisk perspektiv bidra til & forstd sammenhengen
mellom leremiddelteksters pedagogiske intensjoner og de faktiske lesernes
aktualisering av tekstene?

1.4 Leeremiddelforskning
Laeremiddelforskning, som denne studien kan sies & vare en del av, er et breitt forskningsfelt

og foregér i mange ulike miljoer verden over. Rapporten Internasjonal forskning pa

leeremidler viser til det problematiske ved a skulle lokalisere slik forskning til et spesifikt land

og forskningsmilje, da man i dag finner en ekende tendens til internasjonalt samarbeid bade

med hensyn til forskningsprosessene og til publiseringene av forskningsresultata (Knudsen,

2011). For & avgrense feltet og a se til miljeer man her i Norge kan sammenligne seg med, og

hvor det allerede finnes et utbredt samarbeid pé tvers av landegrenser, har jeg valgt 4

vektlegge leeremiddelforskning i Norden.
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Denne studien er forankra i bade resepsjonsforskning og forskning pa digitale
leeremidler. Sterkest forankring har den likevel i feltet pedagogiske tekster. Pedagogisk
tekstforskning kan sies & vaere et ungt forskningsfelt. Det er tverrfaglig, men med en tydelig
forankring i den humanistiske tradisjon. Staffan Selander lanserte begrepet pedagogiske
tekster med sin bok Lédrobokskunskap allerede 1 1988. Han forklarte at «Grundidén med den
pedagogiska texten &r at den ska aterskapa eller reproducera befintlig kunskap, inte skapa ny
kunskap. [...] Dessutom maste texten struktureras i enlighet med vissa pedagogiske kravy»
(1988: 17). Den pedagogiske tekstens utvalgte kunnskap og hvordan den blir strukturert, er
institusjonelt regulert (Selander, 1988: 39). Sjol om Selanders opprinnelige definisjoner har
blitt videreutvikla av bade ham sjol og andre (jf. kap.3.2), og at leeringsressurser, leeremidler
og pedagogiske tekster blir benytta om hverandre, har begrepet etablert seg i de skandinaviske
forskningsmiljoene.

Problemet innen forskning pa sakprosa generelt og pedagogiske tekster spesielt kan
sies & ha vaert mangelen pa teorier som har veert spesifikt innretta mot dette feltet (Knudsen &
Aamotsbakken, 2010c). For en del ar tilbake gikk Kjell Lars Berge sa langt som & si at
sakprosaforskning ikke var noe etablert felt. Det var et felt «under utvikling og oppbygging»
(2000: avsn. 5). Man ma likevel kunne si at mye har skjedd siden den gang, og i antologien
Teoretiske tilncerminger til pedagogiske tekster, som er et skandinavisk samarbeidsprosjekt,
presenteres en rekke teorier som forfatterne mener kan vaere anvendelige i studier av
pedagogiske tekster (Knudsen & Aamotsbakken, 2010c¢). Disse teoriene er henta fra ulike
vitenskapsfelt og representerer bade mer overordna retninger, som hermeneutikk og
fenomenologi, og mer tekstnere retninger som for eksempel retorikk, sosialsemiotikk og
resepsjonsteori. Man kan si at denne boka gjenspeiler feltets unge og teoretisk sammensatte
natur. Den viser til hvordan begrepet pedagogisk tekst har fatt fotfeste ved at det gir hoyde for
a operere med béade et utvida tekstbegrep og et utvida laeringsbegrep.

I antologien Pedagogiske tekster og ressurser i praksis konkretiseres bade utviklinga
av det utvida tekstbegrepet og det utvida leeringsbegrepet gjennom forfatternes artikler
(Knudsen, 2013). I disse presenteres og analyseres alt fra tradisjonelle leerebeker til dataspill
og arkitektur som pedagogiske tekster. Noen forskere mener at pedagogisk tekst-begrepet
nettopp pa grunn av slike utvidelser kan framstd som konturlest, og de advarer derfor mot &
utvide tekstbegrepet (Hansen, 2006; Illum Hansen, 2010). Jeg foretrekker likevel & benytte
begrepet pedagogisk tekst, da det gir et teoretisk rammeverk og mulighet for en tilnaerming til
min studie som béde er forankra i tekstforskning, leeringsforskning og resepsjonsforskning. Pa

den maten far jeg ikke bare anledning til & studere de digitale leeremiddeltekstene og
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resepsjonen separat, men til & forsere teorienes grenser og se pa sammenhenger man ellers
ikke ville kunne ha sett.

Det er likevel viktig & papeke at det har foregatt, og fremdeles foregar, viktig
forskning som angar pedagogiske tekster, analoge som digitale. Ulike forskningsmiljoer bade
nasjonalt og internasjonalt har bidratt til utviklinga av feltet. Rapporten Internasjonal

forskning pa leeremidler — En kunnskapsstatus viser at sjol om hovedtyngden av
leeremiddelforskninga fremdeles ligger i den forskninga som angar trykte leeremidler, blir
digitale leeremidler i stadig ekende grad via oppmerksomhet fra ulike forskningsmiljoer
(Knudsen, 2011: 15). Dette kan vel ogsé sies & vare en naturlig utvikling, da den felger
utviklinga av digitale ferdigheters implementering i skolen og samfunnet foravrig. Rapporten
viser ogsa at det finnes mye forskning omkring bruk av leeremidler i relasjon til form eller
innhold, men at det i liten grad finnes studier der man ser pa bruk i relasjon til bade innhold
og form. Den samme rapporten viser ogsa at det finnes en antydning i det norske
forskningsfeltet til en dreining av fokus fra leereres bruk til elevers bruk. Denne dreininga kan
synes i sarlig & grad anga de laveste trinna og i relasjon til multimodale leeremidler og
resepsjon. Likevel hevdes det i rapporten Leeremiddelforsking etter LK06. eit
kunnskapsoversyn at «Meir forsking pé korleis bade digitale og analoge leeremiddel er
tilrettelagde og kan brukast for & betre sarleg lese- og skriveopplaringa trengst» (Juuhl et al.,
2010: 33). Med Kunnskapsleftets innforing av begrepet sammensatte tekster har forskninga
pé dette feltet tiltatt, og serlig finner man et okt fokus pa lesing av flere tegnsystemer enn
bare det skriftspraklige (Knudsen, 2011).

Ved béde Universitetet i Agder og Hogskolen i Buskerud og Vestfold er det et solid
forskningsmilje, der leeremidlers rolle i formidling av kunnskap og kultur, samt deres
spraklige utforming, har veert i fokus. Ved Universitetet i Agder har det vert retta et saerskilt
fokus mot det multimodale. Ved NTNU og Universitetet i Oslo er det i dag forskningsmiljoer
som bade har hatt, og fremdeles har, et spesielt fokus pa digitale leeremidler (Knudsen, 2011).
Fokuset pé lesevitenskap ved Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger har hatt stor
betydning for feltet leseutvikling og leseopplaering. Ogsa her finner man en dreining av fokus
mot ulike typer sammensatte tekster og nye medier knytta til leseforstaelsen (bl.a. Mangen,
2008; Mangen, Walgermo, & Brennick, 2013).

Universitetet i Agder har gjennomfort flere forskningsprosjekter hvor multimodalitet
har statt sentralt. Av disse er «Multimodalitet, leseoppleering og leeremidler» det prosjektet
som jeg finner mest interessant sett i relasjon til egen studie. Prosjektet har resultert i flere

bokutgivelser. | Begynneroppleering i en sammensatt tekstkultur folger forfatterne ei
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elevgruppe gjennom de to forste barneskoleara (Tennessen & Vollan, 2010). De presenterer
elevens bruk av ulike tekster og analyserer en rekke leeremidler. Med dette retter de
oppmerksomhet mot hva slag tekstkompetanse elevene har behov for & utvikle. I boka
Sammensatte tekster — Barns tekstpraksis, som er en frukt av samme prosjekt, har Ingunn
Flatoy en artikkel med tittel «Den digitale ABC-boka — eit kjeerkome supplement eller eit godt
tidsfordriv». Der analyserer hun nettstedet Safari ABC, som ogsa inngar i min studie, og
skisserer pa bakgrunn av dette hvilke kompetanser som kreves av leserne og hva nettstedet
kan bidra med i den forste leseopplaringa (Flatey, 2010).

Fra det omtalte prosjektet er det ogsd gjennomfort studier som har hatt betydning for
utvikling av feltet, men som i forste rekke angar heyere klassetrinn. Av enkeltstdende studier
som ogsa har bidratt med viktig forskning til feltet, vil jeg spesielt nevne avhandlinga til Anne
Charlotte Torvatn; Tekststrukturens innvirkning pd leseforstdelsen: en studie av fire
leereboktekster for ungdomstrinnet og sju elevers lesing av dem (Torvatn, 2002). Ellers har det
vert gjennomfort en rekke studier som har hatt fokus pa grunnleggende ferdigheter, deriblant
prosjektet «Skriving som grunnleggende ferdighet og utfordring» som blei leda av professor
Jon Smidt ved Hegskolen i Ser-Trendelag (Forskningsradet, 2009). Slike prosjekter har oftest
ikke leeremidlene som sitt hovedfokus, men innlemmer dem i sterre eller mindre grad i ulike
delstudier, slik som det nevnte prosjektet ved Universitetet i Agder og prosjektet «Lesing som
grunnleggende ferdighet i fagene» som blei gjennomfort i regi av Hegskolen i Vestfold (na
Hegskolen i Buskerud og Vestfold).

Ellers leder Elise Seip Tennesen fra Universitetet i Agder ogsa et pagéende prosjekt i
regi av Norsk Barnebokinstitutt, der man studerer hvordan dagens mediekultur pavirker
barnelitteraturens form, innhold og funksjon. Resultatene fra prosjektet vil bli utgitt hasten
2014, og sjol om prosjektet er retta mot den skjonnlitteraere delen av barns tekstkultur, antar
jeg at studien ogsa vil fa konsekvenser for forskning pa pedagogiske tekster.

I rapporten Samhandling med, foran og via skjermen oppsummeres resultatene fra
forskningsprosjektet Resepsjon og retorikk (Alant, Engan, Otnes, Sandvik, & Schwebs, 2003).
I den aksjonsretta studien, som bade har tekstanalyse og resepsjonsanalyse som hovedfokus,
folger forfatterne elevene i tre skoleklasser gjennom deres tre forste skolear. Studien viser
hvordan dette utvalget bruker, forstar og mestrer digitale tekstsjangre. Forfatterne papeker at
av den leeringa som skjer foran skjermen, kan den uformelle synes & vare den viktigste.
Gjennom denne larer elevene «a samarbeide og a lose tekstuelle, kommunikative, sosiale og
tekniske problemer» (Alant et al., 2003: 9). Rapportens konklusjoner angdende utvikling av

teknologi og kompetanse, med utsagn som «dersom IKT skal ha en viktig funksjon i skoleny,
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samt at elevene gjennom prosjektet fikk laere «kule ting», gjenspeiler at den er utarbeida for
Kunnskapsleftet tradte i kraft (Alant et al., 2003: 10, 16). Jeg mener likevel at prosjektet har
bidratt med viktig innsikt, og at perspektivene den har pé elevers interaksjon i forbindelse
med digitale leremidler, er verdt a ta med seg i videre forskning.

Pedagogiske teksters far, Staffan Selander ved Stockholms Universitet (jf. kap.1.), har
gétt nye veier i sine studier av pedagogiske tekster. I boka Design for ldrande presenterer han,
sammen med Gunther Kress, en didaktisk teori som er forankra i sosialsemiotikken, hvor
kommunikasjon, meningsskaping og tegnskaping er sentrale begreper i metarefleksjoner
omkring leering (Selander & Kress, 2010). Denne retninga har gitt et mer helhetlig perspektiv
pa undervisning og leering, og har hatt stor betydning for de skandinaviske
forskningsmiljeene, og ved instituttet for pedagogikk og didaktikk ved Stockholms
Universitet har de et eget forskningsmilje med benevnelsen DidaktikDesign. Teorien gir et
refleksjonsgrunnlag for a se didaktisk tilrettelegging og lering som dynamiske prosesser.
Altsa skulle man kanskje tro at den var ideell for min studie. Sjol om Selander og Kress sin
tilneerming til bade didaktikk og leering har betydning for min studie, og at Selanders tidligere
arbeid omkring pedagogiske tekster pd mange mater er en forutsetning for den, opplever jeg
likevel at jeg gjennom deres teoretiske tilneerming ikke ville kunne komme sa tett pa hva jeg
studerer som jeg ensker. Deres designbegrep omfatter riktignok bade estetikk og sosial
mening, og de forklarer det som at designeren retter blikket mot framtida for & skape ny
mening (Selander & Kress, 2010: 23). «Design handlar om [...] att utveckla och genomfora
nya l6sningar i specifika sociala sammanhang, att producera nya sitt att ordna varlden»
(Selander & Kress, 2010: 20-21). Jeg forstar bade design og adaptasjon som maéter & forsgke a
foregripe og forsta verden p4, og innen begge omradene er nyskaping en forutsetning, men
mens begrepet design i oppslagsverk gjerne blir forklart som «formgivningy, blir adaptasjon
forklart som «tilpasning».* I praksis kan man kanskje si at det ene forutsetter det andre, at det
er to sider av samme sak, men mens designbegrepet gir noen assosiasjoner til det nyskapende
som noe overordna, kan «adaptasjony i sterre grad relateres til gjenbruk- og bruksperspektivet
— naermest som et re-design.

I det danske forskningsmiljeet har den tidligere Danmarks Paeedagogiske
Universitetsskole ved Aarhus Universitet sttt sentralt i kunnskapsproduksjonen omkring bruk
av bade analoge og digitale leeremidler i undervisninga. Torben Weinreich, som har hatt stor

betydning for a sette skjennlitteratur for barn pa agendaen, hadde tidligere sitt virke her. Slik

4 For eksempel i sprakradets Bokmalsordboka og Foreningen SNLs Store norske leksikon.
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sett defineres han egentlig utafor det forskningsfeltet denne studien relateres til, men
adaptasjonsteorien jeg sé frimodig fleksibelt benytter, er delvis basert pd hans arbeid
(Weinreich, 2004) (kap.3.4.1). Ellers synes det som om deler av det som utgjorde dette
miljeet, 1 dag er lokalisert til Aalborg Universitet. Her finner man blant annet Birgitte Holm
Serensen som tidlig viste interesse for barn og digitale medier. En stor andel av hennes
forskningsvirksomhet har dreid seg om dette emnet, og spesielt relevant for min studie er den
delen av hennes forskning som angar hva hun har valgt & kalle «Serious games» og «Leg og
leer-spil» og hvordan bruk av digitale medier endrer skolens praksiser (Holm Serensen, 2008;
Holm Serensen & Levinsen, 2013; Holm Serensen & Olesen, 2000).

Ogsa arbeidet til Jens Jorgen Hansen fra Syddansk Universitet har fatt konsekvenser
for min studie, men uten at jeg anser hans teoretiske tilnaerming som relevant for eget arbeid.
Han har i sin studie Mellom design og didaktik — Om digitale lceremidler i skolen skissert en
systemteoretisk tilnerming til digitale leremidler (Hansen, 2006). Avhandlinga har et sarlig
fokus pa laererens bruk av laeremidler, men det inngér ingen empiriske elever i studien. Jeg
benytter meg likevel av elementer fra hans studie i teoretiske betraktninger omkring ulike
typer pedagogiske tekster i kapittel 3.2.

Det finnes ogsé omfattende laeremiddelforskning utafor Norden. En del av disse
forskningsmiljeene er representert i organisasjonen IARTEM. Her finner man representanter
fra ulike deler av verden som gjennom dette nettverket deler sine erfaringer og
forskningsresultater. Ellers er det gjort betydelig forskning pa multimodalitet og digital
literacy i England (Buckingham, 2003, 2006; Jewitt, 2008; Kress, 2003; Kress & Van
Leeuwen, 2006). Disse kan videre synes & ha vert en inspirasjonskilde for norske forskere
som for eksempel Eva Maagerg, Elise Seip Tennesen og Anne Lovland (Levland, 2007;
Maagere & Tonnesen, 2010).

Sjel har jeg et naert forhold til «Senter for pedagogiske tekster og leereprosesser» ved
Heogskolen i Buskerud og Vestfold, og fagmiljeet der har hatt stor betydning for min studie.
Forskninga ved senteret har vert sentral for utviklinga av pedagogisk tekstteori, og noe av
denne teorien er allerede blitt kort presentert. Ettersom Susanne V. Knudsens teori om
leserposisjoner star sentralt i min studie, og fordi hun eksemplifiserer denne teorien i en av
sine artikler med utgangspunkt i en klasseromsstudie, vil jeg likevel nevne denne her. Hun
mener at leserposisjonene kan bidra til & rette oppmerksomheten mot hva teksten gjor med

leseren og hva leseren gjor med teksten (Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 154). 1

> Association for Research on Textbooks and Educational Media
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eksemplifiseringa av teorien tar hun utgangspunkt i Safari ABC (Aamotsbakken & Knudsen,
2011), som omfatter ett av de to leeremidlene som inngér i min studie. Ellers blir bade
begrepet og feltet pedagogisk tekst mer utforlig presentert og utdypa i teorikapitlet, kapittel 3.
I tillegg benyttes pedagogisk tekstteori i bade metodekapitlet og avhandlinga for evrig.

1.5 Overordna valg
For a belyse sammenhengen mellom digitale pedagogiske teksters innhold, form og bruk, har

jeg gjort overordna valg som vitenskapsteoretisk ikke nedvendigvis er opplagte eller vanlig &
kombinere. Jeg vil derfor i de folgende delkapitlene gjore rede for og drofte noen av de

valgene som angér studiens fokus, dens forskningsdesign og valg av teori.

1.5.1 Valg av forskningsfokus
Min interesse for pedagogiske tekster for lese- og skriveopplaring og elevers lese- og

skrivelaring har som nevnt sitt utspring i mine erfaringer som larer i smaskolen. Sjol om barn
som trer inn i skolens forsteklasse ofte har en forkunnskap om hva som venter dem, er det
ikke bare skriftsprakkoden som skal knekkes. Sosiale koder, laeringsstrategikoder,
sjangerkoder osv. skal ogsé knekkes og laeres. Sjol om mange av elevene kan ha brei erfaring
med spillaktiviteter pd PC og nettbrett, er det ikke de samme konvensjonene som gjelder for
bruk av pedagogiske spill og leremidler i en undervisningskontekst. Hva slags meninger som
skapes avhenger av samspillet og kommunikasjonen mellom tekst, leser og kontekst.

Jeg har valgt & ta mitt utgangspunkt i teksten. I pedagogiske tekster for undervisning
blir forfatterens intensjoner som regel tydelig forfekta bade gjennom innhold og hvordan de er
lagt til rette, deres form, samt i leeremidlenes metatekster. De blir ogsé oftest benytta i
undervisning av lerere med klare intensjoner om hvordan de skal leses og hva slags lering de
skal resultere i. Likevel viser det seg at lik undervisning og like leremiddeltekster ikke forer
til lik leering hos elevene. Dette er noe alle leerere vet og erfarer. Elevene som kommer inn i
skolens forsteklasse bringer ulike kunnskaper og erfaringer med seg. Disse kunnskapene og
erfaringene star det verken i skolevesenets eller leremiddelprodusentenes makt & endre, men
man kan seke 4 forsta teksters foranderlighet og elevers meningsskaping. A studere
samspillet, det vil si interaksjonen, mellom laeremiddel, leser og kontekst, kan fore til en
storre bevissthet omkring sammenhengen mellom elevenes meningsskaping og om hvordan
leeremidler utformes for, og benyttes i, undervisning.

Mitt enske om & studere digitale laeremiddelteksters aktualisering brakte meg til den
konteksten hvor jeg mest sannsynlig ville fa oppleve slike teksters aktualisering, nemlig

skolens forsteklasse. Skolen hvor jeg samla empiri til studien, organiserte lese- og
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skriveopplaeringa etter den australske modellen Early Years Literacy Program (se kap.2.3), og
sett 1 et sosiokulturelt perspektiv vil all undervisningsorganisering, som en del av konteksten,
pavirke hvordan det bade blir lest og leert. Utvalget av digitale leeremidler for studien, Safari
ABC-boka (Kverndokken, [2002] 2006) og /0Fingre (B. Wang & Wang, [1998] 2005 ),
skjedde pa bakgrunn av hvilke leeremidler som faktisk blei brukt i den aktuelle forsteklassen
og ikke fordi de var spesielt nyskapende eller interessante i seg sjol.

Det ma innremmes at jeg underveis i studien dreide fokuset noe mer over pé leseren
enn hva som opprinnelig var hensikten. Arsakene til dette var erkjennelsen av at tekster uten

lesere er dede tekster, samt en dyp respekt for akterenes — altsa lesernes — gode vilje.

1.5.2 Valg av forskningsdesign
Forskningsdesignet har sitt utgangspunkt i at det er en klasseromsstudie. Dette sier ikke sa

mye mer om forskningsdesignet enn at det dreier seg om en kvalitativ studie der forskeren har
oppholdt seg ute i felten hvor det studerte befinner seg. Bdde datainnsamlinga og
etterbehandlinga av dataene kan forega pa ulike mater. I datainnsamlinga valgte jeg blant
annet & benytte meg av digitale opptaksteknologier. Disse var lydopptak, video og
skjermopptak. Til tross for at teknologien er kommet langt med hensyn til & registrere folks
indre prosesser, slik som EEG og Eyetracking, er det fremdeles umulig & studere barns
aktualisering av tekst direkte.® Det som kan studeres, er hva som kommer til uttrykk, enten
bare via forskerens eget sanseapparat, eller ogsa ved hjelp av teknologiske apparater. Jeg
onska & studere aktualiseringa av leeremiddeltekstene i den situasjonskonteksten de naturlig
fant sted, og tok derfor utgangspunkt i et kvalitativt forskningsdesign, basert pa Robert E.
Stake og Robert K. Yins metode, og valgte en instrumentell tilneerming til fenomenet (Stake,
1995; Yin, 2009). Det vil si at forskeren fortolker hva som kommer til uttrykk for & forsta den
meningsskapinga som skjer i resepsjonen. Casedesignet rammer inn studiens fokus. I denne
studien vi det si interaksjon og kommunikasjon mellom tekst, leser og kontekst. For a belyse
det studerte pa en best mulig mate, har jeg valgt flere case for & belyse det samme fenomenet.
Det vil si at casedesignet, i tillegg til & vaere instrumentelt, er bade multippelt og helhetlig (se
kap.4.2).

Videre kan forskningsdesignet best beskrives som hva Cato Wadel kaller «en
runddans mellom teori, metode og data» (1991: 129). Det vil si at studiens teori, metode og
hva som har veert ansett som relevant data har vaert dpent for endring underveis. Denne

tilnserminga har fort til bdde en annen vekting av de ulike datatypene og anvendelse av flere

6 Ved hjelp av EEG kan man male hjerneaktivitet, mens Eyetracking er en teknologi som enkelt sagt sporer
gyets bevegelser.
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analysemetoder enn hva som i utgangspunktet var tenkt. Dette kommer jeg tilbake til i
metodekapitlet. Analysedelen er tredelt. Den forste delen retter oppmerksomhet mot teksten
slik den foreligger, den andre mot larerens tilretteleggelse og den tredje mot elevenes
aktualisering. Den narrative metoden som benyttes i analysen av elevenes aktualisering, blei
et resultat av den nevnte runddansen. Dette valget forte igjen til en reduksjon av antall case,
samt til at denne delen veier tyngre i avhandlinga med hensyn til omfang og oppmerksomhet
enn hva som opprinnelig var tenkt. Denne runddansen har dessuten fort til teoriutvikling
utover hva som opprinnelig var hensikten. A bidra til 4 utvikle en adaptasjonsteori for
pedagogiske tekster inngér i mine forskningsspersmal, mens videreutvikling av den anvendte

resepsjonsteorien opplevdes nedvendig i mate med materialet.

1.5.3 Valg av vitenskapsteoretisk plattform
Som jeg allerede har papekt, er fagfeltet pedagogiske tekster et sammensatt felt. Derfor er

ogsa feltets vitenskapsteoretiske perspektiver varierende. I boka Teoretiske perspektiver pd
pedagogiske tekster blir noen av disse presentert med nettopp forbindelsen til fagfeltet denne
avhandlinga er en del av (Knudsen & Aamotsbakken, 2010c). Foruten en rekke artikler om
mer tekstorienterte teorier, bidrar Staffan Selander i denne med & skissere tre ulike kritisk
hermenecutiske tilnerminger til pedagogiske tekster, en tilnaerming han mener kan apne opp
for ulike tekstlesinger i skolen (Selander, 2010). I samme bok skriver Thomas Illum Hansen
om den fenomenologiske tilgangen til pedagogiske tekster, som han mener er sveart aktuell,
«da den har fokus pé forholdet mellom tegn, tekst og erkendelse» (Illum Hansen, 2010: 52).
Etter & ha utforska de vitenskapelige retningene, er min erkjennelse at jeg ikke kan ga
gjennom livet uten & forholde meg bade fenomenologisk og hermeneutisk til det jeg meter,
men det er det hermeneutiske, det dialogiske og det sosiokulturelle som dominerer min
forstaelse av tekst, resepsjon, sprak og lering. For & holde en viss orden pé egne
tankeprosesser og gi leserne noen knagger, skisserer jeg en vitenskapsteoretisk plattform for
studien.

Det hermeneutiske er til stede i alle nivéer i studien, da tolkning og forstaelse star
sentralt bade med hensyn til elevenes resepsjon og til mine fortolkninger og analyser av
empirien. Dette kommer ogsa til uttrykk gjennom avhandlingas problemstillinger og
forskningsspersmal som er retta mot pedagogiske skjermtekster og forsteklasseelevers
resepsjon og deres fortolkning og forstéelse i mote med dem. I Gadamers hermeneutikk er
forstdelse et resultat av var forforstdelse — var forstdelseshorisont (Gadamer, 2010). Sammen

med konteksten er derfor forforstaelsen av avgjerende betydning for den mening som skapes i
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dialogen mellom tekst og leser. Denne forforstaelsen er noe man allerede har som et resultat
av tidligere erfaringer. I mote med nye erfaringer vil den utvides. Det vil si at leseren moter
teksten med sin forstaelseshorisont i sin kulturelle og historiske kontekst, og at hennes
forstaelseshorisont vil kunne utvides i mete med teksten.

Det sosiokulturelle er knytta til bade mitt syn pa tekst, pedagogikk og menneskelige
handlinger. I en sosiokulturell tradisjon ses handlinger og praksiser som gjensidig
konstituerende for hverandre i bestemte kulturelle kontekster (Siljo, 2000: 128-129). Det vil
si at studiens pedagogiske skjermtekster og elevenes lesninger av dem ma forstés i lys av den
konteksten de er rammet inn av. «Tdnkande, kommunikation ogch fysiska handlingar &r
situerade i kontexter ...» skriver Roger Sdljo (Saljo, 2000: 130). Med et sosiokulturelt
perspektiv er det derfor vesentlig for meg a prove a forsta sammenhengen mellom tekst,
kontekst og lesning. Det har blitt benytta beskrivelser av lesing av pedagogiske tekster som
béade relevant, ikke relevant, feillesing og meningsles (f.eks. Knudsen, 2009: 60; Tennesson,
2010: 177). Slike beskrivelser gir all makt til teksten og utskiller leser og tekst fra den
konteksten de inngar i. Det er riktignok slik at pedagogiske tekster oftest har en eller flere
tydelige pedagogiske intensjoner, og at de derfor kan sies & ha sterre rettigheter med hensyn
til hvordan de skal leses enn andre tekster, men da ma slike beskrivelser vere tydelig knytta
opp mot disse intensjonene. Betrakter man slike lesninger i den situasjonskonteksten de
inngdr i, kan de vise seg & vere ytterst relevante og meningsfulle i denne. Her ma det ogsé
nevnes at synet pad hva som er meningslest og ikke, gjerne er forbundet med verdivurderinger
knytta til bestemte kulturer. Hva som er uenska atferd eller lesninger for den sakens skyld,
blir gjerne definert som negativt og meningslest av kulturens autoriteter, og det som blir
definert som meningslost fortjener i liten grad oppmerksomhet. Mitt inntrykk er at man derfor
ogsa finner lite forskning der negativ leering inngér som et nyansert aspekt ved resultatet (jf.
Séljo, 2000). Heller ikke er malet for denne avhandlinga spesielt & lofte fram negativ
meningsskaping og laring, ei heller & definere noe som det, men & belyse at det i
forsteklasseelevers gode vilje ligger mange ulike meningsskapinger med varierende
leeringsutbytte som felge av interaksjon med en og samme tekst. Jeg ensker likevel ogsa &
vise fram lesninger som bearer med seg potensial til negativ laering og gjennom analysene

utforske arsakene til dette.

1.5.4 Forskningsmateriale
Materialet til denne studien er samla inn i en forsteklasse med tjuefem elever over en periode

pa fem uker. Det er som sagt henta fra en skole som organiserer undervisninga si etter det
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australske prinsippet Early Years Literacy Program (kap.2.3). Sjel om dette programmet
inneholder mer enn stasjonsundervisning, er det denne undervisninga jeg forst og fremst har
konsentrert meg om med fokus pa elevenes interaksjon pa datastasjonen i norskfaget.
Hensikten med denne undervisningsorganiseringa er a yte elevene bedre tilpassa undervisning
enn hva de ville fatt med annen type undervisning.

I tillegg til egne observasjoner, benytta jeg meg som nevnt i kapittel 1.1. og 1.5.2, av
digital opptaksteknologi. Ved hjelp av skjermopptak av fersteklasseelvers interaksjon med to
digitale skjermtekster, lyd- og videopptak fra den nare kontekst, mener jeg at jeg har et mer
palitelig datamateriale enn hva jeg ville hatt hvis jeg bare skulle basert studien pa egne notater
og begrensa hukommelse. I tillegg har jeg benytta video fra to intervjuer med hver av
elevgruppene og lydopptak fra intervjuene med to leerere til perspektivering og beskrivelser.
Gruppeintervjuene foregikk innafor stasjonstidens rammer, slik at en av stasjonene blei
benytta til elevintervjuer. Dermed foregikk hvert gruppeintervju over et tidsrom pa ti til tolv
minutter.

De to leeremidlene som inngar i studien, blei valgt ut fordi det var disse som blei
benytta mest regelmessig i undervisninga i den aktuelle klassen. Safari ABC-bokstavoppslag
fra Gyldendal inngikk i introduksjon og arbeid med den aktuelle bokstaven som skulle leres
(Kverndokken, [2002] 2006). /0Fingre fra Mikroverkstedet inngikk i skolens planer som et
leeremiddel som skulle brukes i mindre grupper generelt og for spesialpedagogiske tiltak
spesielt (B. Wang & Wang, [1998] 2005 ). I tillegg blei det brukt i stasjonsundervisninga for
at elevene skulle fa ovelse i & skrive pé tastatur med de gevinstene man antok at det ville gi.

Begge leremidlene blir grundigere presentert i kapittel 2 og analysert i kapittel 5.

1.6 Avhandlingas disposisjon
I tillegg til dette innledningskapitlet, bestar avhandlinga av ni kapitler. Kapittel 2 innledes
med a gjore rede for den dialogiske tilneerminga til tekst og pedagogiske tekster som
avhandlinga representerer. For de to valgte digitale l&eremidlene og prinsippene for
undervisningskonteksten presenteres, gis ogsa en kort gjennomgang av ABC-ens utvikling.
I kapittel 3 redegjor jeg for studiens teoretiske tilnrminger for jeg presenterer dens
metodologi i kapittel 4. Her vil det bli en overlapping i tematikk mellom de to kapitlene, da
det teoretiske ogsa er utgangspunktet for en vesentlig del av studiens anvendte
analyseverktoy. Det som introduseres og dreftes for forste gang i metodekapitlet, og som

derfor har fétt forholdsvis stor plass, er narrative metoder.
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Kapittel 5 utgjor studiens laeremiddel- eller tekstanalyse, hvor jeg analyserer de to
leeremiddeltekstene Safari ABC Bokstavoppslag B og 10Fingre Kurs 04 med utgangspunkt i
adaptasjons- og resepsjonsteori. Leererens adaptasjoner for og i undervisninga presenteres og
analyseres i kapittel 6, mens elevenes adaptasjoner og leserposisjoner i tekstaktualiseringa i
situasjonskonteksten, presenteres og analyseres i kapittel 7. Analysene av aktualiseringa av
leeremiddeltekstene er ment a skulle veere tyngdepunktet i studien — hva studien seker a forsta.
Dette gjenspeiles ogsé i kapitlets omfang.

I kapittel 8 oppsummerer jeg resultatene og funna fra de foregdende tre kapitlene, og
drefter dem. Med utgangspunkt i teori og de fire forskningsspersmala seker jeg her & ta et
metaperspektiv pa noen av analyseresultatene for en kritisk drefting. I kapittel 9 folger sa en

kort konklusjon.

25



2 Presentasjon av materialet og dets kontekst
Dette kapitlet gir en kort oversikt over materialet og kontekstuelle forhold som griper direkte

inn i det. Forst presenterer jeg hva jeg legger i tekstaktualisering og trekker forbindelsen
mellom lesing og dialog. Deretter gir jeg en kort historisk framstilling av pedagogiske tekster,
fra ABC-boka til dagens pedagogiske skjermtekster for den begynnende lese- og
skriveoppleeringa. Videre folger en presentasjon av de pedagogiske skjermtekstene som
inngar i denne studien i sin leremiddelkontekst. Til slutt gis en kort innfering i
stasjonsundervisningas prinsipper. Denne undervisningsorganiseringa er ikke bare avgjerende
for hvordan det leses, men har ogsé hatt direkte konsekvenser for datainnsamlinga til denne

studien og dermed ogsa for resultatet.

2.1 Aktualisering av pedagogiske skjermtekster
Hovedmaterialet i denne avhandlinga er avgrensa til seks ulike elevlesninger av pedagogiske

skjermtekster (se kapittel 4.3.2). I disse elevlesningene inngar to pedagogiske skjermtekster,
tjuefem elever og den konteksten lesinga foregar i. Om kommunikasjonen mellom de
pedagogiske skjermtekstene og elevleserne benyttes blant annet begrepene lesing, lesning,
interaktivitet og aktualisering. Mens begrepet lesing brukes relatert til handlinga a lese, altsa
hva elevene bedriver, benyttes lesning nar fokuset er pa sjolve lesningene som fortolknings-
og analyserbare enheter. En lesing kan dermed sies & vare mer prosessuelt enn en lesning.
Interaktivitetsbegrepet relateres gjerne til digitale medier, men lesing ved bruk av
analoge medier, som tekster pa papir, er ogsa i hayeste grad en form for interaktivitet. Det vil
si at det foregar et samspill mellom tekst og leser ogsa nar leseren ikke engasjerer seg fysisk
med teksten. Leseren kan interagere mentalt med den. Tankeprosesser og meningsskaping
representerer dermed en del av den mentale interaktiviteten, mens kommunikative handlinger
fra leserens side, slik som fysisk interaksjon og verbale ytringer, kan sies & vaere uttrykk for
meningsskaping og mater a forseke a pavirke og kommunisere med teksten pa. Teksten kan
sies & veere forfatterens eller tekstskaperens kommunikative handling (kap.3.1). Gjennom
teksten forseker vedkommende & péavirke leseren. Tekster er — uansett hvilke
meningsskapende ressurser som er valgt — ytringer, da de som har skapt dem har noe de
onsker & formidle.” Sprék og tekst kan séledes ses som kulturelle artefakter for
meningsskaping i kommunikasjonssitasjoner. Nar forfatteren sender teksten fra seg, kan hun
ikke kontrollere leserens meningsskaping pd samme mate som i en samtale som foregar ansikt

til ansikt. Teksten ma pa en méte klare seg sjal i mate med leseren. Leseren star likevel ikke

7 Hvor vidt den som ytrer har intensjoner har vaert omdiskutert. Mer om dette i kapittel 3.5.1.
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fritt 1 sin meningsskaping i mete med teksten. Det er sider ved bade spraket, teksten og
konteksten som virker styrende for de meninger som blir skapt hos leseren.® Pa den méten vil
meningsskaping og interaktivitet vere et resultat av dialog mellom tekst, leser og kontekst.
Interkativitet ses som kommunikative handlinger, og all kommunikasjon er mer eller mindre
dialogisk.” Grunntanken i et sosiokulturelt perspektiv er at sosiokulturelle ressurser skapes og
fores videre gjennom kommunikasjon (jf. Sdljo, 2000). Begrepet aktualisering knytter tekst,
leser, lesing og interaktivitet til den situasjonskonteksten hvor det meningsskapende

samspillet foregar.

2.2 Fra ABC-bok til digitale leeremidler og pedagogiske skjermtekster -
kort historikk
ABC-boka har tradisjonelt hatt to viktige oppgaver. Den ene er leseopplcering og den andre

leseoppdragelse (Skjelbred, 2003a, 2010). Leseopplaringa har veert knytta til avkoding og
leseforstaelse og gjenspeiles i ABC-bokenes leseopplaeringsmetoder. Det er gjerne her
hovedfokuset ligger nar barnet kommer inn i skolen og skal lere seg a lese. De lerer 4 lese for
lesningas egen skyld (Jf. Tennessen, 2009: 41). Leseoppdragelsen kommer til uttrykk
gjennom tekstenes innhold og skal bidra til & fere barna inn i et tolkningsfellesskap omkring
den rddende tekstkulturen. Trine Solstad har i forbindelse med heytlesning for barn foyd til
enda et aspekt, nemlig leseopplevelse og leselyst (Solstad, 2008), og det er kanskje det
Skjelbred sikter til nar hun sier at ABC-bekene ikke bare skal oppdra gjennom lesing, men
ogsa til lesing (Skjelbred, 2003a). Med innforinga av digitale ferdigheter i norskfaget har
ytterligere to aspekter blitt implementert i lese- og skriveoppleeringa; digitale ferdigheter og
digital oppdragelse. Dette har resultert i at de fleste forlag har satsa pa & utvikle nettsteder
knytta til leseverka sine.

Utviklinga har gatt fra at elever blei fort inn i en felles tekstkultur, hvor mélet for
leseoppdragelsen kanskje overskygga bade det metodiske og barnas behov, til dagens
fragmenterte og mangfoldige laeremiddelpakker. Denne utviklinga har ikke bare vaert en
lineeer prosess. Med hensyn til metodikk kan det heller sies & ha foregatt en pendling. I dag er
det vanlig a til en viss grad tilby bade syntetiske og analytiske metoder i den forste lese- og
skriveopplaeringa. Erkjennelsen av at elever lerer pa ulike mater, og at variasjon kan vare
viktig for motivasjonen, har fort til at ett og samme lereverk ofte tilbyr en rekke ulike

tilnermingsmater til stoffet, og man finner derfor variasjon i bade semiotiske ressurser,

8 Slike styrende faktorer ved tekster kommer jeg tilbake til i blant annet kapittel 3.5.1 og 3.6.3.
° Det dialogiske er ytterligere utdypa i kapittel 3.3.3.
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aktivitet og metodikk. I tillegg har dagens krav til at alle skal ha tilpassa opplaring fort til at
de fleste leeremidler har mulighet for nivadifferensiering.

Mens tidlige ABC-bgker ikke nedvendigvis hadde illustrasjoner i det hele tatt, ser vi i
dag at en del av ABC-enes progresjon bl.a. vises i balansen mellom verbalspraklig tekst og
illustrasjonene. I begynnelsen av en ABC er det gjerne storre mengde illustrasjoner og mindre
verbalspraklig tekst. Elise Seip Tennessen skriver at «Sarlig for de aller yngste elevene er
veien inn i skriftens verden brolagt med bilder og andre uttrykk, for eksempel illustrerte
bokstavplansjer, bildekort og bokstavhus» (Tennessen, 2010: 11). Dette forholdet endrer seg
ofte i lopet av boka, slik at den verbalspraklige teksten etter hvert fér storre plass i det
sammensatte tekstuttrykket. Dette varierer sjolsagt noe etter hvilken metodikk og hvilket
medium som blir benytta. I en pedagogisk skjermtekst ma man skille verbaltekst i
skriftspraklig og auditiv tekst, ettersom slike tekster gjerne benytter begge deler. Her vil ogsa
andre modaliteter, det vil si ressurser for meningsskaping, enn de verbalspréklige spille en
storre rolle. I mate med nettbaserte tekster vil barn forvente bade multimodalitet,
hypertekstualitet og interaktivitet.

I denne studien inngér to digitale leremidler med svert ulike tilnrminger til
skriftsprakopplaeringa. Det ene ligger tett opp til ABC-sjangeren, mens det andre har henta sin
metodikk fra idéen om at barn gjennom & uttrykke seg skriftspraklig ogsa vil lere & lese. Sjol
om det «a skrive seg til lesing» er et uttrykk av nyere dato (Trageton, 2003), er de to
leeremidlene likevel begge produkter av et utviklingsforlep tufta pa lange tradisjoner. Ulike
metodiske tilneerminger har eksistert parallelt opp gjennom tidene, og allerede i 1852 kom den
forste ABC-en som kombinerte lese- og skriveopplaringa (Skjelbred, 2002).

Drivkrafta for den tidlige alfabetiseringa i Norge var kristendomsopplaringa
(Skjelbred, 2003a: 129). Siden har ulike formal vaert med pa & prege bade ABC-bokenes
tekster og hvordan disse skulle leses (Skjelbred, 2003a: 157). Sjel om kristendomsopplaring
ikke lenger er skriftsprakopplaringas drivkraft, ses fremdeles skriftsprakkompetanse, gjerne
forstatt som det breiere begrepet literacy (se kap.3.6.2), pa som en inngangsder til annen
kunnskap. «[...] lese- og skrivekompetanse er bade et mal i seg selv og et nedvendig grunnlag
for laering og forstéelse i alle fag pa alle trinny, sier leereplanen for norskfaget
(Kunnskapsdepartementet, 2013: 1). Det handler om & kunne bli deltaker i en
skriftsprakkultur. Bjern Kvalsvik Nicolaysen benevner ganske treffende disse
kompetanseomradene med samlebegrepet tilgangskompetanse (Nicolaysen, 2005: 22). Enhver
kultur krever en eller annen form for tilgangskompetanse, en nekkel for 8 komme inn, enten

det er i klassen, jazz-klubben, trafikken, det norske samfunn osv.. Dagens tekstkultur er
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mangfoldig, tilgjengelig og allestedsverende, og for & kunne entre og mestre denne er det
nedvendig med mange kompetanser, eller literacies. Literacies og kompetanser er dog ikke
det samme, da kompetansebegrepet aleine er mer generelt enn literacybegrepet.

Literacy kan sees som et slags samlebegrep for en rekke kompetanser og ferdigheter
som man mé kunne mestre for & kunne innga som en kompetent deltaker i dagens tekstkultur.
Begrepet kan ses i sammenheng med lareplanens fem grunnleggende ferdigheter, hvorav tre
av dem — leseferdigheter, skriveferdigheter og digitale ferdigheter — i hoyeste grad angér
norskfagets lese- og skriveopplaring. «Utviklingen av digitale ferdigheter er en del av lese-
og skriveoppleeringen i norskfaget, og innebeerer a finne, bruke og etter hvert vurdere og
referere til digitale kilder i skriftlige og muntlige tekster, og selv produsere stadig mer
komplekse tekster» (Kunnskapsdepartementet, 2013: 4). Gjennom kompetansemala for trinna
ser man at det foregar en progresjon, men allerede fra skolestart blir det forventa at elevene
far gjore seg erfaringer med og far opplering i a handtere ulike tekster. Elever skal etter 2.
trinn kunne lese enkle tekster pa skjerm, skrive setninger pa tastatur og kunne samtale om
hvordan ord og bilder virker sammen i ulike medier (Kunnskapsdepartementet, 2013). Dette
stiller ikke bare nye krav til undervisninga, men ogsa til leremidlene.

I dag er det neermest utenkelig med et leereverk, enten det er i norsk eller andre fag,
uten et tilherende nettsted. Nettstedet kan fungere som en utvidelse av de gvrige
komponentene eller de kan bare veare et lasrevet supplement. Uansett har nettstedene veert
med pé a bidra til at det i dag kan synes 4 ha blitt enklere a gi tilpassa opplaring til alle. De
bidrar til flere alternative tilneermingsmater til fagstoffet, og de er oftest mer fleksible enn hva
som er tilfelle for analoge leeremidler. Noen fa av nettstedene er produsert pa en méte som
gjor at de kan brukes uavhengig av de evrige komponentene i leeremiddelpakka. Noen
vektlegger leseopplaring, andre bare et smalt felt som for eksempel grammatiske ovelser,
andre igjen er sa interaktive at det faglige fokuset kan vare vanskelig & fa oye pa.

Skjelbred retter en advarende pekefinger, slik jeg tolker henne, mot en utvikling der
leseoppdragelsen lider last pa grunn av at man i for stor grad vektlegger lesemetodikkens
sakalte «lette tekster» og tekster man antar har appell for barn (Skjelbred, 2003a: 162). Dette
gjor hun blant annet pa bakgrunn av pastanden om at sékalte «lette tekster» ikke alltid er lette
a lese, da de ofte mangler koherens og mulighet til & bli lest som en meningsfull helhet som
tekst. Slike tekster har et sprak som gjerne blir betegna som «mus-i-mur-sprak» (Skjelbred,
2010: 85; Solstad, 2010: 116).

Det er sarlig to tradisjoner som preger de digitale leeremidlene retta mot den

begynnende lese- og skriveopplaringa. Den ene hviler pa den instrumentelt orienterte
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tradisjonen, og den andre kan nermest sies & vaere en transformasjon av den tidligere
illustrerte abe-boka (Alant et al., 2003: 50). Mens Safari ABC Bokstavoppslag B kan sies &
bygge pa den tradisjonelle abc-bok-tradisjonen, baserer /0Fingre Kurs04 seg pa tradisjonene

til de instrumentelt orienterte laeremidlene.

2.2.1 Bokstavoppslag B
Bokstavoppslag B, som utgjer den ene av to pedagogiske skjermtekster i denne studien, er

bare en liten del av Gyldendals lereverk i skriftsprakopplaring for barnetrinnet. ABC-boka
kom allerede i 2002 sammen med nettstedet ved samme navn, og Kare Kverndokken er
hovedforfatteren av verket. Nettstedets innhold og form er langt pa vei en medietilpassa
gjengivelse av ABC-boka og kan derfor karakteriseres som en adaptasjon som produkt (se
kapittel 3.4.2). I forbindelse med Kunnskapsleftet blei det utgitt en rekke
tilleggskomponenter, samtidig som det blei foretatt en navneendring. De
leeremiddelkomponentene som er aktuelle & nevne her, er de som angér forste og andre klasse

og som dermed er en del av den forfatterskapte/forlagsskapte konteksten.

ABC .

ABC, med store bokstaver .

ABC, Opppavehak A o

ABC, Opppgavehak B o

ABC, Skrivebok A (med enten trykk-, stav- eller |pkkeskrift) o

ABC, Skrivebok B (med enten stav- eller |gkkes krift) o

ABC, Storblokka .

ABC, CD' med innleste tekster .

ABC, Laerens bok .

SAFARI 1-3, Les mer A-D .
Gratis nettsted .

Lese- og skrivestart =}
Bokstavbaker. Kassett med alle 25 hefter (felles bok for C, X, Y og Z). Bakene selges ogsd enkeltvis. .
Larerens bok til Lese- og skrivestart og Bokstavbaker .
Gratis nettsted .

Tabell 1 Komponentoversikt — henta fra Gyldendals egen presentasjon av lzereverket (Gyldendal, 2006)

Oversikten er merka av med prikker for a vise hvilke komponenter som inngar i leereverket.

De fylte prikkene angir hvilke komponenter som er flergangsbeker/-materiell, og de tomme
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hvilke som er engangsbeker.'® Disse komponentene er forlagets tenkte kontekst for
elevleserne i mote med bokstavoppslagene. I undervisninga pa vertsskolen var det ingen andre
komponenter fra laereverket enn nettstedet som var i bruk, og til og med dette var avgrensa.
Lese- og ovingstekster som elevene kunne fatt tilgang til fra nettstedets startnode var valgt
bort. Det betyr at de faktiske leserne som inngar i denne studien, mette ABC Bokstavoppslag i
en annen kontekst enn den forlaget hadde lagt til rette for, skapt av leerer, medelever og
undervisningsorganiseringa. I lapet av perioden jeg oppholdt meg ved skolen, fikk jeg
observere elevene i interaksjon med to av bokstavoppslaga. For denne studien har jeg

avgrensa det til ett; Bokstavoppslag B.

2.2.2 10Fingre 2.0
Sjel om 10Fingre fra Mikroverkstedet i utgangspunktet er et langt mer avgrensa produkt enn

Safari ABC, har jeg valgt & ogsa avgrense dette ytterligere, slik at det bare er Kurs 04 som
inngdr i sjelve studien. Vertsskolen benytta versjon 2.0 fra 2005 som var blitt installert fra
CD-rom. I folge leereren som hadde ansvaret for valg av pedagogisk programvare, skyldtes
dette lisens og ekonomi (se kap.6). I dag er leremiddelet web-basert, og hvilke laeremidler
som er tilgjengelig blir drifta pa kommunalt niva.

Den danske lesepedagogen Jytte Jordal, som sammen med Christian Wang fikk ideen
til leeremiddelet, understreker viktigheten av tekstenes innhold og meningspotensial. Han
anbefaler derfor a skrive ut tekstene som lesetekster forst, slik at elevene skal kunne forberede
seg med fokus pa innhold.!!' Da vil leseren kunne kjenne igjen ord og innhold i mete med
kursa. Videre forklarer han at ideen med at elevene ikke skal kunne taste inn feil i
ovingsfeltet, er at leremiddelet skal stotte opp om leselaringa. Hvis ogsé feiltastinger blir
repetert gjennom maskinens ut-enheter, ville det virke forstyrrende (Jordal, 1999). Ogsa
Wang er opptatt av at tastaturferdighet ikke skal vaere det primaere mélet med bruk av
10Fingre, men at elevene skal fa en god lese- og skrivestart. Hensikten er at laeremiddelet skal
brukes parallelt med, og stette opp om, annen skriftsprakundervisning, slik som
bokstavkunnskap, avkoding, skriveferdigheter og skriftlig framstilling (Wang, [1998] 2005).
Wang vedkjenner at rekkefolgen av bokstavlaringa kan by pa problemer nar laeremiddelet

benyttes i kombinasjon med andre leeremidler, eller nar undervisninga for evrig har lagt opp

10 Disse opplysningene er gitt per mail fra forlaget. Forlaget bruker i dag en nyere komponentoversikt uten
denne markeringa, men denne som er gjengitt her, ligger fremdeles tilknytta nettstedet.

11 Forfatterne og skaperne av skjermteksten benytter b&dde benevnelsen lesetekster, gvelser og treningsgvelser
om kurstekstene. Telleverket pa menylinja angir nummer pa kurs og nummer pa gving i kurset. Jeg benytter
bade betegnelsen kurs, kurstekst og lesetekst, i tillegg til det mer generelle begrepet skjermtekst, om Kurs04
som helhet, og gving og gvingstekster om de enkelte gvingene innafor kurset.
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til en annen rekkefolge. Han viser til flere mater & benytte laeremiddelet pa, og blant annet
pépeker han at leremiddelet gir mulighet for at lerere sjol kan lage egne kurstekster som
samstemmer med den evrige undervisninga. Det kan ogsa legges inn stillbilder i kursa. Ingen
av disse mulighetene blei benytta i den undervisninga jeg fulgte pa vertsskolen. Sjel om denne
fleksibiliteten kan synes & vere styrken ved dette leeremiddelet, har jeg altsa pa bakgrunn av
datamaterialet valgt & avgrense leeremiddelet og fokusere pa Kurs 04 i studiens analyser. Jeg

vil likevel komme tilbake til leeremiddelets potensial i draftingene i kapittel 8.

2.3 Stasjonsundervisning
Stasjonsundervisning inngér som en viktig del av konteksten for elevlesningene i studien.

Denne undervisningsorganiseringa kommer fra New Zealand og Australia og er en del av det
som kalles «Early Years Literacy Programy. I dette programmet inngar bade program for
enkeltelever etter behov, det som kalles «Ny start», og lringsstasjoner med nivadifferensierte
grupper. Det kan ikke sies & representere en egen metodikk, men er en méte & organisere
undervisning pa. Det innebzrer bade et overordna organiseringsprinsipp av
klasseromsundervisninga, og sa&rskilte tiltak knytta til enkeltelevers behov. I
klasseromsundervisninga, som denne studien fokuserer p4, roterer gruppene rundt pé fem
ulike arbeidsstasjoner. Hver enkelt stasjon skal etter programmet vare i tolv minutter, som er
den ideelle tida for hvor lenge det er hensiktsmessig for et barn & engasjere seg med en
leeringsaktivitet. Dette varierer likevel noe etter klassestorrelse og antall grupper. Skolene som
gikk inn for denne modellen pa begynnelsen av 2000-tallet, fikk status som prosjektskoler,
noe som utleste offentlige midler. Ideen med denne undervisningsorganiseringa var a styrke
de svakeste elevenes lering. Laererne lagde noe av undervisningsmateriellet til stasjonene sjol,
men hovedsakelig blei det plukka oppgaver og ideer fra en rekke laereverk og satt sammen til
arbeidshefter tilpassa tematikk og elev. Kopiark, skrivebeker, smabeker og digitale
leeremidler utgjorde i hovedsak det undervisningsmateriellet elevene motte.
I den klassen hvor datainnsamlinga til studien foregikk, hadde de folgende stasjoner:

1. «Lererbetjent stasjon» med tilpassa undervisning og veileda lesing
«ABC-stasjon» med skriveovelser
«Lesestasjon» hvor elevene leste fra utvalgte sméabgker tilpassa ulike niva

«Datastasjon» med utvalgte digitale leeremidler (se vedlegg 5)

vk wn

«Formingsstasjon» (finmotorisk trening) hvor elevene holdt pa med finmotorisk

trening tilknytta den aktuelle bokstaven
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6. «Konstruksjonsstasjon» hvor det noen ganger blei benytta klosser av ulike slag. Andre
ganger blei denne benytta til andre oppgaver.
Pa den lererbetjente stasjonen skal de nivadifferensierte gruppene fa tilpassa undervisning
med veileda lesing av laereren. Dette kan synes vel og bra, og pa en mate er dette
hjernesteinen i stasjonsundervisninga. Som tidligere leerer i en slik undervisningsorganisering,
har jeg likevel matte sporre meg sjol om hva som foregikk de evrige minuttene. Det har til na
foregétt lite forskning pa konsekvensene av en slik undervisningsorganisering. Mens jeg i
denne studien ser spesifikt pa datastasjonen, har Kirsten Palm og Ruth Seierstad Stokke
innleda et forskningsprosjekt som strekker seg over tre ar for & se pa flerspraklige elevers
utbytte i en slik undervisningsorganisering. I deres forste publisering med forelopige
resultater synes de & vare kritiske (Palm & Stokke, 2013). Laererne i studien er bekymra for
hva elevene holder pé med pa de sjolbetjente stasjonene, og s&rlig de svakeste elevene strever
med & komme i gang og & holde pa med det de skal. Deres forelepige konklusjon strider mot
konklusjonen i en noe tidligere masterstudie av implementeringa av denne type undervisning.
I denne masteroppgaven, av Ingrid Paust-Andersen, heter det at «En slik organisering ser ut til
a ha positiv virkning pa elevenes faglige niva» (Paust-Andersen, 2010: 112). Paust-Andersen
papeker riktignok at en slik undervisningsorganisering er tid- og ressurskrevende. Dette er
altsa faktorer som er avgjorende for om resultatet blir optimalt eller ikke.
I min studie fokuserer jeg ikke spesielt pa stasjonsundervisninga, men som en viktig

rammefaktor med direkte konsekvenser for datamaterialet og dermed for studien og dens
resultater, ser jeg den som en vesentlig del av kontekstbeskrivelsen. For evrig inngar

ytterligere beskrivelser av denne konteksten i kapittel 6 og 7.
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3 Teoretisk perspektiver
I dette kapitlet vil jeg ikke bare gjore rede for studiens anvendte teorier, jeg vil ogsa

argumentere for bruken av dem, og for hvordan enkelte av dem er rekontekstualisert og
tilpassa en annen bruk enn den som de opprinnelig var tiltenkt. Jeg har spesielt vektlagt
adaptasjonsteori, da det har vert et vesentlig mal i arbeidet med studien a bidra til en
adaptasjonsteori som kan fylle det tomrommet som angar adaptasjon med hensyn til
pedagogiske tekster. En slik teori kan synes & mangle i dag, og jeg mener at man ved & utvide
forstdelsen og bruken av adaptasjonsbegrepet kan bidra til en helhetlig teori til anvendelse for
pedagogiske tekster og sammenhengen mellom slike tekster og bruken av dem.

Pedagogisk tekstteori er en sammensatt teori. I presentasjonen av Masterstudiet i
pedagogiske ressurser understrekes det at «Flere teori- og fagomrader inngér i tilnerminga til
pedagogiske tekster, eksempelvis semiotikk, retorikk, kommunikasjon, lingvistikk,
narrativitet, estetikk, kunsthistorie, pedagogikk og kreativitetspsykologi. Faglige
tilnermingsmater og analyseredskaper hentes fra ulike disipliner» (Hogskolen i Vestfold,
2010).'2

I det folgende vil jeg gjore rede for studiens valgte teorier og tilnarmingsmaéter. Kapitlet
kan sies a vere tredelt. Fra kapittel 3.1 til 3.5 dreier det seg om feksten. Denne delen starter
med en redegjorelse for mitt syn pa tekst og pedagogisk tekst. Videre folger en drefting om
materialitet og en redegjorelse om multimediers meningsskapende ressurser, og i kapittel 3.4
gjor jeg rede for to aktuelle adaptasjonsteorier. Som en kobling mot leseren behandles
begrepene intensjon og intensjonalitet i siste delkapittel om teksten. I kapittel 3.6 vender jeg
oppmerksomheten mot leseren, for jeg pa bakgrunn av de teoretiske betraktningene

argumenterer for adaptasjon som perspektiv pa pedagogiske tekster i kapittel 3.7.

3.1 Tekst

Nér vi til daglig snakker om tekst, vil de fleste forsta tekst som skriftlige verbalspraklige
ytringer i en eller annen form — dette til tross for at dagens leereplaner opererer med et utvida
tekstbegrep og med sammensatte tekster. Denne studien bygger pa et vidt tekstbegrep, et
tekstbegrep som inkluderer ulike typer semiotiske ressurser og som ser tekst som
kommunikative handlinger. Med utgangspunkt i Bakhtin hevder Selander at man kan « forsta

texter som delar av en stindigt pagadende dialog mellan séval text och (redan skriven) text som

12 Denne formuleringa har fulgt studiets planer siden fgr 2010 og f@r «tekst»-begrepet blei erstatta av
«ressurser».
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mellan skribent och ldsare» (Selander, 2003a: 228; 2003b: 76). Tekster kan altsé betraktes
som ytringer i en dialog.

Hva som konstituerer en tekst nettopp som tekst, avhenger av fagdisiplin og
kulturkontekst. De er kulturelle artefakter, skapt, konstituert og organisert innafor en kulturs
tekstnormer (Asdal et al., 2008).'3 Det vil si at hva som regnes som en tekst innafor en kultur
kan karakteriseres som sludder og vas eller losrevne ord i en annen kultur. Innen
sosialsemiotikken defineres tekst som en semantisk enhet som mé sees som bade produkt og
prosess, hvor prosessen best kan beskrives som en sosial utveksling av mening, og som
produkt stiller krav til en viss varig materialisering slik at den kan studeres (Halliday, 1998).
Med utgangspunkt i sosialsemiotikken er det i dag vanlig med en utvida forstédelse av
tekstbegrepet. Tekster er ikke lenger avgrensa til verbale tekster, men inkluderer ogsa andre
semiotiske ressurser for meningsskaping. Sammenhengende tolkbare kommunikative ytringer
som gjer bruk av flere typer semiotiske ressurser benevnes gjerne som multimodale eller
sammensatte tekster (f.eks. Kunnskapsdepartementet, 2013; Lovland, 2007; Tennessen,
2010). Tekstenes semiotiske ressurser setter grensene for deres affordans, deres begrensninger
og muligheter. Affordans-begrepets opprinnelse finner vi i James Jereome Gibsons
akologiske tilneerming til visuell resepsjon (Gibson, 1977), men er i dag et begrep brukt innen
ulike fagfelt. Innen sosialsemiotikken blir begrepet brukt om en modalitets potensial som en
meningsskapende ressurs. En teksts ressurser hviler ikke bare pa de enkelte modaliteters
affordans, men ogsa pa de mulighetene og begrensningene som oppstar i samspillet
modalitetene i mellom. Tekster byr leseren pa modaliteter som er knytta til bdde innhold og
form - elementer vi tillegger en viss betydning, og som kan defineres som semiotiske
ressurser for meningsskaping. Levland forklarer at affordans har en kulturell side knytta til
tidligere bruk og vanetenkning, og hun kaller dette for kulturell affordans (Levland, 2007:
26). En teksts affordans kan derfor vanskelig defineres som en statisk storrelse, da det er noe

som vil vise seg i den kommunikative sammenhengen den inngar i.

3.2 Pedagogiske tekster
Tekstene som inngar i denne studien, er tekster som er skrevet om undervisning, for

undervisning, og tekster som har blitt til / undervisning. De sistnevnte er blitt materialiserte

gjennom skjerm-, lyd- og videoopptak (jf. kap.4.2.2). Ikke alle materialiserte ytringer var i sin

13 Forfatterne Kristin Asdal, Trygve Riiser Gundersen, Helge Jordheim, Kjell Lars Berge, Karen Gammelgaard,
Tore A. Rem og Johan L. Tgnnesson har skrevet hver sine kapitler i boka, men dette er det kun informert om i
etterordet. | forordet gjgr forfatterne et poeng av at de er felles ansvarlige for boka som helhet. Jeg har derfor
valgt a vise til boka og ikke artiklene.
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opprinnelse ngdvendigvis ment som tekst, men gjennom sin materialitet kan de altsa ha blitt
rekontekstualisert og/eller remediert og fatt status som tekst i en annen kultur (Jf. Asdal et al.,
2008; Berge, 2002). Hva som blir definert som tekst er altsa kulturbetinga. Ogsa hva som
anses & vere pedagogisk er kulturbetinga. Pedagogiske tekster kan derfor synes vanskelig
bade & definere og & avgrense. Selander og Skjelbred definerer og avgrenser dem gjennom
kontekst og bruk. De er «tekster som realiseres 1 pedagogiske situasjoner og kontekster»
(Selander & Skjelbred, 2004: 60), og kan forstas som skriftlig tekst, bilder, leker og alt som
kan sees som tolkningsbare og meningsfulle uttrykk som har et pedagogisk formal (Selander,
2003a: 226; 2003b: 75). Tekstenes kjennetegn, i tillegg til at de er kontekstualiserte, er at de
er intensjonelle og adapterte (Grepstad, 1997; Selander & Skjelbred, 2004).

Ottar Grepstad forseker i boka Det littercere skattekammer — sakprosaen teori og
retorikk a inkludere pedagogiske tekster som en av seks teksttyper innen sakprosa (Grepstad,
1997). Dette har mett kritikk, serlig fordi denne inndelinga kan gi et inntrykk av pedagogiske
tekster som et lukka tekstsystem, og fordi han ikke skiller mellom ulike prinsipper for
tekstkategorisering (Berge, 2000; Knudsen & Aamotsbakken, 2010a; Selander & Skjelbred,
2004). Han har likevel blitt beremma for sin beskrivelse av den pedagogiske teksten av bl.a.
Selander og Skjelbred. Blant annet skriver han at

Ordninga av stoffet er avgjerande for slike tekstar, som difor er prega av linjer og
oversyn. Spersmal og samandrag lettar forstainga. Gjentakingar og eksempel verkar
overtydande. Definisjonar, typologiar og forklaringar tener til a skape forstaing og
klargjer framstillinga (Grepstad, 1997: 504).

Kjennetegna han har skissert, er blitt viderefort i mange utgivelser om pedagogiske tekster og
blir ogsa brukt som analyseverktey 1 denne studien (jf. kap.4.4.4). Selander og Skjelbred
foreslar likevel at man i stedet for & avgrense pedagogiske tekster ved hjelp av
teksttypologisering basert pa trekk ved sjolve teksten, avgrenser dem gjennom de
kommunikative sammenhengene de inngar i. I den videre utgreiinga viser de hvordan man
kan forstd pedagogiske tekster som tertizre artefakter der tekst skal forstas «som
tolkningsbare, meningsfulle uttrykk» og hvor «Selve uttrykket bidrar til & forme innholdet»
(Selander & Skjelbred, 2004: 33-34).!* De lofter fram tre vesentlige aspekt i forbindelse med
hvordan man kan karakterisere pedagogiske tekster: «intensjon, tekst og kontekst» (Selander
& Skjelbred, 2004: 34).

¥ Kulturelle artefakter er menneskeskapte intellektuelle og fysiske redskaper (Selander & Skjelbred, 2004;
Saljo, 2000). | sin objektorienterte definisjon av artefaktbegrepet skiller Selander og Skjelbred mellom primzere,
sekundzre og tertizere artefakter. Bearbeida ramateriale sorterer de under de primaere, redskaper, modeller
og rom under de sekundzaere, mens vitenskapelige, pedagogiske og ideologiske tekster kommer inn under de
tertizere (Selander & Skjelbred, 2004)
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De tre aspektene gir rom for & kategorisere pedagogiske tekster pa ulike méater. Disse
matene utelukker ikke hverandre, men kan ses pa som ulike perspektiver pa pedagogiske
tekster. I hva han kalte en «begreppslig omdefiniering» videreutvikla Selander sitt pedagogisk
tekst-begrep, og han satte et skille mellom to typer. Type 1 forklarte han som tekster som er
blitt til innafor en utdanningskontekst. Denne kategorien favner bade tekster som er produsert
for elever og studenter, og tekster produsert av elever og studenter i en
undervisningssituasjon. Pedagogisk tekst type 2 er retta mot opplysning og laering i en videre
sammenheng (Selander, 2003a: 226; 2003b: 75). Susanne Knudsen og Bente Aamotsbakken
papeker at det har foregatt en utvikling mot at motsetningene mellom formell og uformell
leering er i ferd med & viskes ut, og at institusjonsbegrepet i dag er bytta ut med et
kontekstbegrep som favner breiere. Denne overlappinga mellom den formelle og uformelle
leeringa kommer blant annet til uttrykk gjennom bruk av digitale medier og viser, som
Knudsen og Aamotsbakken péapeker, at «padagogiske tekster, knyttet op mod laering, er at
finde rundt om os, hvor vi feerdes» (Knudsen & Aamotsbakken, 2010a: 26). En slik forstielse
gir ogsa rom for at for eksempel skjonnlitterare tekster og kunst rekontekstualiseres inn i en
undervisningskontekst og dermed blir omfunksjonert til pedagogisk tekst (jf. Grepstad, 1997:
370). Begrepet pedagogisk tekst dekker da tekster som i utgangspunktet er intenderte mot
leering i en institusjonell kontekst og de som gjennom bruk, pa en eller annen mate, blir
tilrettelagte for laering uten at dette nedvendigvis er deres formél i utgangspunktet. Jens
Jorgen Hansen benevner slike tekster som henholdsvis didaktiske og kontekstuelle leeremidler
(Hansen, 2006).

Skillelinjene kan synes vanskelig a sette, og man finner en rekke tekster med mer
glidende overganger. Blant annet finner man en rekke underholdningssjangre som ogsa er
intendert mot lering og leremidler som har en hey grad av underholdningssjangrenes
appellative virkemidler. Sarlig gjelder dette tekster retta mot barn, og spesielt i forbindelse
med skjermtekster retta mot barn — ogsé de pedagogiske. Jeg vil derfor ta utgangspunkt i
Selanders typologi og skille mellom hva jeg velger a kalle formelle og uformelle pedagogiske
tekster. Videre foreslér jeg en tredeling av disse etter intensjon og aktualisering. For denne
studien holder det & innlemme tekstene som inngér i en formell sammenheng, da disse favner
denne studiens aktuelle tekster. I den videre inndelinga har jeg latt meg inspirere av bade
Selander og Hansen og tillatt meg & kalle de tre typene for didaktiske pedagogiske tekster,
didaktiserte pedagogiske tekster og prosessuelle pedagogiske tekster (se tabell nedenfor).

Didaktiske pedagogiske tekster vil da romme tekster som er produsert med tanke pa

undervisning, slik som leeremidlene som inngar i denne studien. Disse tilsvarer Selanders

37



teksttype 1. Under didaktiserte pedagogiske tekster kan man finne tekster som er skrevet for
andre formal, slik som skjennlitterere tekster og kunst i lerebeker, eller ved at slike tekster pa
annen mate nyttes i undervisningseyemed. !> Prosessuelle pedagogiske tekster konstitueres
ved at de oppstar i dialog eller interaksjon med didaktiske og/eller didaktiserte tekster. Slike
tekster kan vaere elevtekster, samtaler eller andre ytringer, og de kan, slik jeg ser det, veere
flyktige eller varige. Flyktige tekster vil si tekster som ikke kan gjengis noyaktig grunna
manglende varig materialisering, slik som samtaler, mens et opptak av samtale vil kunne
karakteriseres som varig. Inn under de prosessuelle tekstene kommer ogsé hva Aamotsbakken
har valgt & kalle ekstratekster, det vil si de tekstene som oppstar som et resultat av fortolkning
i situasjonskonteksten (Aamotsbakken, 2006: 103).'® Observasjonsdataene til denne studien
kan karakteriseres som varige prosessuelle tekster. Her er tekster, som i utgangspunktet ikke

var ment & bli varige, festa til bade video, lydopptak og skrift.

Formelle pedagogiske tekster

Didaktiske Tekster som i utgangspunktet er intendert mot lzering innafor en
institusjonell kontekst, slik som Safari Bokstavoppslag B og
10Fingre kurs 04.

Didaktiserte Rekontekstualiserte og omfunksjonerte tekster. Tekster skrevet

for andre formal, men som blir lagt til rette og brukt for a fremme
leering i en institusjonell kontekst.

Prosessuelle Tekster som oppstar i dialog eller interaksjon med didaktiske
tekster eller didaktiserte tekster, og som fgrer til leering i en
institusjonell kontekst, slik som f.eks. laeringssamtalen og
aktualiserte tekster.

Tabell 2 Pedagogiske teksttyper

Andre utgangspunkt for klassifisering av pedagogiske tekster er a se pa i hvilke
forskningsperspektiv pedagogiske tekster kan undersokes. Selander og Skjelbred foreslar 3
hovedomrader: 1. forskning som omhandler utvikling og valg av leeremidler, 2. forskning som
omhandler leeremiddelbruk og 3. forskning som omhandler vurdering av leremidler; deres
utforming og kultur- og verdiformidling (Selander & Skjelbred, 2004: 63). Et av
hovedtemaene i rapporten Internasjonal forskning pa leeremidler — en kunnskapsstatus tar for
seg leeremidlers innhold, form og bruk og gir dermed et annet utgangspunkt for forskning pa

pedagogiske tekster (Knudsen, 2011). Den samme rapporten sier at man i liten grad finner

15| begrepsparet didaktisk og pedagogisk kan pedagogisk synes overflgdig, da hva som er didaktisk ogsa er
pedagogisk. | fortsettelsen bruker jeg likevel i hovedsak begrepet pedagogiske tekster, bade for enkelthets
skyld og fordi dette er et innarbeida begrep. | de tilfellene hvor det er behov for en distinksjon, benytter jeg
gjerne betegnelsen pedagogiske tekster for undervisning. Poenget er uansett a kunne skille mellom
skjermtekstene slik de foreligger og de aktualiserte tekstene, samt de tekstene som er et resultat av denne
studiens klasseromsobservasjoner.

16 Aamotsbakken benytter begrepet i en rekke seinere arbeider hun har hatt sammen med Knudsen, men det
var i den nevnte artikkelen hun, med utgangspunkt i Fish, lanserte det.

38



studier som ser pa sammenhengen mellom disse som en triangulering av de tre perspektivene
(Knudsen, 2011: 42).

Tekstene som inngar i denne studien er altsé didaktiske og prosessuelle tekster. Sjol
om de didaktiske tekstene er intenderte mot lering i en institusjonell kontekst, loper de den
samme risikoen som andre tekster, at de som aktualiserte tekster kan framsta med en mening
pa siden av det forfatteren skrev inn i teksten (Jf. Aamotsbakken, 2006; Iser, 1974; Knudsen
& Aamotsbakken, 2010b). Et kjent eksempel pa dette fra nyere tid er Ole Paus sin sang «Mitt
lille landy», som han sjel har fortalt at fra hans side var et innlegg i EU-debatten da den blei
skrevet, men som etter terrorangrepet 22.juli 2011 endte opp med & fa en helt ny betydning,
ikke bare for noen fa enkeltpersoner, men for et helt folk. En hendelse og en
rekontekstualisering ga sangen nytt innhold. De didaktiske pedagogiske tekstene risikerer
kanskje ikke & rammes av like store hendelser, men hvordan de blir brukt i undervisninga,
hendelser i klasserommet, lesernes referanserammer osv., vil veere med a pavirke
meningsskapinga og dermed meningsinnholdet i de realiserte tekstene.

Forskningsfokuset jeg har valgt for & underseke de pedagogiske tekstene kan sies &
angd sammenhengen mellom innhold, form og bruk. Det vil si at jeg vil se pa hvilke
konsekvenser laeremiddelprodusentenes og laererens adaptasjonsprosesser av de valgte
pedagogiske tekstene far for meningsskapinga nar tekstene blir aktualiserte. Det er antakelig
en utopi & tro at man fullt ut skal forsa de meningsskapinger som faktisk er med pé a utgjore
de realiserte tekstene, men man kan i hvert fall serge for & forsta deler av dem. De
prosessuelle tekstene i min studie er fanga i en situasjonskontekst, dokumentert og lagra ved
hjelp av ny teknologi, og det er disse tekstene jeg har til rddighet for & prove a forstd og
analysere lesernes meningsskaping i mete med de didaktiske pedagogiske tekstene (se kap.
1.4.2 0og 4.2.2). De bestar av notater, video og skjermopptak som er rekontekstualisert og
remediert inn i denne avhandlingas kontekst og materialitet.

Materialiteten har ikke bare betydning for en teksts ytre utforming. Den er ogsé en del
av den. «Sjélva gestaltningen bidrar till att forma innehallety» forklarer Selander (Selander,
2003b: 75).  mange sammenhenger skilles det mellom mediet og teksten, men en tekst kan
aldri leses uavhengig av materialiteten (Jf. Asdal et al., 2008). Dette har kanskje blitt
tydeligere etter at de mange digitale mediene har oppstatt i tur og orden, men ogsé trykte
medier har ulik materialitet i form av papirkvalitet, format osv.. Slike fysiske forhold gjer noe
med bade var forforstaelse (eller forventninger) i det vi skal gé inn i en tekst og hvordan vi
interagerer med den. Nar vi snakker om digitale leeremidler, er ikke dette bare én type

leeremiddel. Digitale laeremidler kan derfor synes & vare et sveert upresist begrep, og det at de
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er «digitale» sier kun noe om det overordna, om teknologien bak lagringa av leeremidlenes
tekster. Det digitale strekker seg utover hva vi tidligere oftest kalte IKT (informasjons- og
kommunikasjonsteknologi). Vi meter uttrykk som at «vi lever i en digital verden», radio og
TV har digitale sendinger, og man kan til og med stille spersmél ved om hvor analoge de
analoge tekstutgivelsene er. Antakelig har de vaert innom en digital produksjonsprosess og det
er i dag vanskelig 4 unnga det digitale sjol om noen kanskje skulle enske det. Hildegunn
Otnes og Ture Schwebs introduserte begrepet skjermtekst om tekster som er avhengige av &
vises pa skjerm for at de ikke skal tape noe av sitt meningspotensial som tekst. De «er
betinget av datamaskinens estetikk» (Schwebs & Otnes, 2006: 17). Jeg mener imidlertid at
dette kun er et presist begrep for tekster som bare er avhengige av det visuelle for at man skal
kunne interagere med dem. Tekster som benytter bade tekst, bilde, levende bilder, lyd,
hypertekstualitet og interaktivitet krever mer enn skjerm for & né fram til leseren med sitt
meningspotensial. Slike tekster kan karakteriseres, ikke bare som multimodale, men som
multimediale, da de er betinga av sammensatte medier, slik tekster basert pa datateknologi
retta mot smé barn ofte er. Grunna blant annet denne malgruppas manglende
skriftsprakkompetanse, benyttes gjerne bade visuelle og auditive framstillingsformer innafor
en og samme multimodale tekst. Det krever ut-enheter som bade skjerm og
hoyttaler/eretelefoner. Tross disse refleksjonene velger jeg & holde pa Schwebs og Otnes
begrep skjermtekster, da det er blitt et etablert begrep med en viss utbredelse. Dessuten
klinger pedagogiske skjermtekster bedre og er enklere & si, enn multimediale pedagogiske
tekster. Ikke alle skjermtekster utnytter til fulle datamediets multimedierende potensial. Det
vil heller ikke alltid vaere hensiktsmessig. E-bgker kan veare et eksempel pa dette. De
pedagogiske skjermtekstene som inngar i denne studien utnytter datamediets muligheter til &
mediere flere tegnsystemer — eller semiotiske ressurser — samtidig. Dette gjores riktignok pa
forskjellige mater og i ulik grad og henger neye sammen med tekstenes medieadaptasjon som

jeg kommer tilbake til i kapittel 3.7.1.

3.3 Datamediets meningsskapende ressurser
Sjel om primaertekstene som inngar i studien utnytter mediets semiotiske ressurser pa ulike

mater, er de i hoyeste grad multimodale, og datamediet er multimodale teksters ultimate
presentasjonsverktoy. Kress sier at "Multimodality is made easy, usual ‘natural” by these
technologies” (Kress, 2003: 5). Ved hjelp av datamediet kan man héndtere mange semiotiske
tegn samtidig. Bade lyd, bilde, bevegelse, farger, symbol og verbale skriftspraklige og

auditive tegn kan overferes synkront og asynkront. Hver av disse modalitetene har sin modale
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affordans, dvs. modalitetens meningspotensial knytta til bestemte muligheter og
begrensninger som ligger i bade materialet og den kulturelle og historiske bruken av dem (Jf.
Jewitt, 2009: 24). Men, sjol om begrepet multimodale tekster har dukka opp i forbindelse med
den teknologiske utviklinga, er fenomenet multimodale tekster ikke av ny dato. I 1982
introduserte bildebokforskeren Kristin Hallberg det litteraturteoretiske begrepet ikonotekst om
samspillet mellom bilder og verbaltekst (Hallberg, 1982). Dette er fremdeles et aktuelt og
nyttig begrep i studier der man er opptatt av nettopp dette, men kommer til kort i studier der
materialitet og interaktivitet spiller en vesentlig rolle.!” Det at tekster kan sies 4 ha en indre og
en ytre form kan forstds som at de er multimodale. Den ytre formen kan sies a vare mer
umiddelbar enn den gvrige teksten og er med pa a skape forventninger til det som skal
komme, i tillegg til at den gir mening til tekstens innhold. Apner man for eksempel en
praktbok med stive permer og glansa tjukt papir, skaper det andre forventninger hos leseren
enn hva en pocketbok med dérlig papir gjer (jf. kap.3.2). Likeledes har leseren oftest andre
forventninger i mote med tekster mediert via datamaskin. Materialitet og ytre form byr pé
meningsskapende ressurser prega av kulturell affordans (jf. kap.3.1). Slik jeg oppfatter det, er
det derfor bade lingvisten Paul J. Thibault og Asdal m.fl. sier at alle tekster er multimodale
(Asdal et al., 2008: 45; Thibault, 2000: 311). Riktignok snakkes og skrives det ikke om indre
og ytre form 1 multimodalitetsteorien, da bade den indre og den ytre formen er
meningsberende og en del av tekstens uttrykk. Jeg velger likevel a ta utgangspunkt i
Weinreichs kategorisering (Weinreich, 2004: 42), som det blir gjort rede for i kapittel 4.4.4,
og & holde pé en slik distinksjon.

Sjel om multimodale tekster ikke er et nytt fenomen, har litteraturen og serlig
barnelitteraturen utvikla seg til & bli mer dpenbar multimodal i takt med teknologiens
utvikling og synet pé barn og barndom. P& 80-tallet blei det svert utbredt med eventyr og
barnelitteratur lest inn pa kassett av en eller annen skuespiller, gjerne med tilherende illustrert
«sméa-bok» slik at barna kunne folge med i denne mens de lytta. Det nye med tekster utvikla
for mediering gjennom datamaskinen er derfor forst og fremst muligheten og tilgangen til &
integrere alle de ulike modalitetene innafor samme multimedium, samt méten leseren
interagerer med tekstene pa. Tekstene er multimodale og mediene multimediale, noe som
ogsa far konsekvenser for resepsjonen og matene a engasjere seg i tekstene pa. Deres
materialitet og ytre form krever ulik kroppslig og mental aktivitet. Man ma kunne avkode

flere semiotiske ressurser samtidig, navigere innafor en tekststruktur med mange mulige

7] barnehagelaererutdanninga er dette et sentralt begrep under temaet om bildebgker.
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veivalg og interagere med teksten pa en hensiktsmessig mate. Disse tre aspektene er knytta til
tekstenes multimodalitet, hypertekstualitet og interaktivitet. A skille mellom disse kan vare
vanskelig, da hvordan hvert enkelt virkemiddel blir utnytta kan fa konsekvenser for de andre.
De ulike modalitetene i en tekst kan utgjere en bestemt mening og et bestemt forlep, men kan
oppleses av lesernes valg i tekstens hypertekstualitet, og graden av interaktivitet kan avhenge
av bade tekstens multimodalitet og hypertekstualitet (Runestad, 2008). I tillegg vil graden av
det umiddelbare ved tekstens responser pa interaktivitet pavirke leserens resepsjon, hennes
innlevelse og opplevelse av & vaere i dialog med teksten. I det folgende vil jeg, med
utgangspunkt i Scwebs og Otnes sine kategorier (2006), gjore rede for hva disse virkemidlene

innebaerer med hensyn til skjermteksters form og uttrykk.

3.3.1 Det multimodale
Kress og Van Leeuwen sier at ”...any text whose meanings are realized through more than

one semiotic code is multimodal” (Kress & Van Leeuwen, 2006: 177). Som allerede péapekt,
vil det si at alle materialiserte ytringer per definisjon er multimodale. Materialiteten er
avgjorende for hva slags semiotiske ressurser, eller modaliteter, en tekst kan bestd av. I dette
delkapitlet vil jeg likevel avgrense og holde utafor det som kan defineres som maskinvare og
heller rette oppmerksomheten mot de modalitetene som maskinene representerer gjennom
sine ut-enheter, og som er aktuelle for denne studien.'®

Som nevnt i forrige delkapittel, er tekster retta mot barn oftest i hoy grad multimodale. De
statter seg gjerne pa bildebruk og tale, og ofte er det andre modaliteter enn det skriftspraklige
som berer det storste ansvaret, eller har hva man i multimodalitetsteorien kaller funksjonell
tyngde (Lovland, 2007: 26), for at tekstens budskap skal né fram til sine lesere. Pa den méten
soker forfattere og produsenter & kompensere for barns manglende skriftsprakkompetanse og
kanskje manglende evne til dekontekstualisert tenkning.!” Det gir ikke-skriftkyndige barn
mulighet til & «lese» ved hjelp av det Elise Seip Tennessen kaller bokstavenes multimodale
kontekst (Tennessen, 2009: 38). I pedagogisk eyemed argumenteres det for at slike tekster
sorger for leering gjennom flere sanser. Det ses som en fordel «at barna bade herer ord og
lyder, ser bokstavene og samtidig skal vere aktive selv for & lose oppgaver» (Kulbrandstad,

2003: 141). I presentasjonen til /0Fingre skriver spesialpedagogen Jytte Jordal at «Omkring

18 Inn- og ut-enheter er begreper som blir benytta i flere teknologiske sammenhenger. | datateknologien
representerer inn-enheter alle de funksjonsenhetene som tar imot inn-data, mens ut-enheter representerer de
funksjonsenhetene som bringer data ut til brukeren.

19 Dekontekstualisert tenkning er en forutsetning for & kunne forestille seg noe. Begrepet har sitt opphav i
Piaget sin utviklingspsykologi, og er blant annet benytta av Anne Hgigard i forbindelse med barns sprakutvikling
(Hgigard, 2013).
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hvert bogstavpar, som man arbejder med, kombineres forskellige sanseindtryk pa en ny made:
Barnet far en lytteoplevelse og en samtidig synsoplevelse kombineret med en taktil og
kinaestetisk oplevelse» (Jordal, 1999: 2). Problemet kan likevel vare at slike teksters
kompleksitet ofte stiller haye krav til lesernes kombinatoriske kompetanse og kognitive
utvikling (jf. Mangen, 2006: 14). Gjennom & benytte flere ulike typer semiotiske ressurser
sorges det riktignok for at de tenkte leserne av tekstene skal forstd noe, men akkurat hva som
faktisk blir forstatt kan vaere uvisst.

Det interessante med skjermtekster er derfor ikke bare at de er multimodale, men ogsa
hvordan de er multimodale. Roland Barthes skreiv allerede 1964 en artikkel om hvordan
bilder og tekst kunne virke sammen, og han innforte begrepene forankring og forsterking med
henblikk pa hvordan det verbalspraklige virka for fortolkninga av bildet. Gjennom en
verbaltekstlig forankring kunne forfatteren serge for at bildet blei tolka i trdd med det
intensjonelle budskapet, mens forfatteren gjennom forsterkning kunne la verbaltekst og bilde
utfylle eller komplementere hverandre (Barthes, [1964] 1994). For barn som ikke har tilegna
seg skriftspraket enda, kan det vaere bildet som forankrer det skriftspraklige (Runestad, 2008),
slik det ogsa vil kunne vere for folk som forseker a tilegne seg et nytt sprak. Det forutsetter at
man ser modaliteter som likeverdige sjol om de har ulik affordans. Det betyr at deres
oppgaver kan variere. En slik likeverdighet finner man i sosialsemiotikken.

Samspillet som foregar mellom ulike modaliteter kaller Theo van Leeuwen for
«information linking» (Van Leeuwen, 2005: 219). Han opererer med to hovedkategorier for
hvordan modaliteter er relaterte til hverandre. «Elaboration» skal vaere med & avgrense og
fordype lesernes fortolkningsmuligheter, mens «extention» skal bidra til & utvide den (Van
Leeuwen, 2005: 230).

Jeg velger & benytte Anne Lovlands oversettelse av van Leeuwens begreper, utdyping
og utviding, som hovedkategorier for denne informasjonskoplinga i multimodale tekster
(Levland, 2007). Ved utdyping avgrenses tekstens betydningspotensial ved at en modalitet
spesifiserer hva en annen uttrykker, for eksempel nar det i Bokstavoppslag B vises et bilde av
en bjern, samtidig som man kan here programstemmen uttale ordet «binne». Under utviding
kategoriseres utfylling og kontrastering. Nar to modaliteter utfyller hverandre, bidrar de med
ulike deler av tekstens samla informasjon. Kontrastering innebzrer at informasjonen som blir
uttrykt gjennom flere modaliteter motsier hverandre slik at de gjerne skaper ny mening. Ogsa
omskriving fra en modalitet til en annen kaller Lovland for utviding, og hun eksemplifiserer
det med en bruksanvisning. Med utgangspunkt i van Leeuwen, begrunner hun dette med at

skifte av modalitet alltid vil innebzre en utviding av meningspotensial (Levland, 2007: 37-
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38). En slik overforing av mening fra en modalitet til en annen vil alltid tilfere noe nytt. Pa
bakgrunn av denne argumentasjonen kan man ogsa hevde at det foregér en viss utviding der
modalitetene er ment a skulle avgrense tekstens meningspotensiale. Det er kanskje likevel
hensiktsmessig med en slik distinksjon i noen sammenhenger. I denne studien, som angér
pedagogiske skjermtekster, foretrekker jeg & kalle det for repetisjon nar forfatteren lar to eller
flere modaliteter uttrykke det samme saksforholdet, da dette er et kjent didaktisk virkemiddel.
Lovland skriver ogsa om hva hun kaller mental utfylling, men det vil jeg komme tilbake til 1
forbindelse med resepsjon og tomme plasser (kap. 3.6.3).

Modaliteter beskrives gjerne som statiske eller dynamiske (Liestel, 2006; Schwebs &
Otnes, 2006). Multimodale tekster i bokformat vil som oftest bare inneholde hva som
defineres som statiske modaliteter hvis man ser bort fra interaktiviteten materialiteten fordrer
ved at leseren mé «blax». Det finnes likevel unntak som for eksempel barneboker eller
fuglebeker med integrert teknologi med dynamiske lydeffekter. Ved Hogskolen i Buskerud og
Vestfold pagér det for eksempel et forskningsprosjekt angaende leerebeker med integrert lyd
for flerspraklige. Ogsa de siste dras utbredelse av beraringsskjermer har fatt konsekvenser for
i hvilken grad vi oppfatter skjermtekster som dynamiske og statiske. Pa bakgrunn av dagens
datateknologi vil jeg hevde at tekster mediert via datamediet kan vaere mer eller mindre
dynamiske og mer eller mindre statiske, og at det alltid vil vaere et element av det dynamiske i
medieringa av slike tekster. Liestol ser det dynamiske og statiske som motsetningspar, som to
ulike semiotiske systemer som i multimediene kan kombineres. Skrift og bilde betrakter han
som statiske modaliteter, og lyd og levende bilder som dynamiske (Liestel, 2006; Schwebs &
Otnes, 2006). I ABC-Safari presenteres skrift som levende bilde, og dermed som dynamisk,
mens lyd i form av for eksempel en pipetone kan framstd som statisk, sjol om den eksisterer i
kraft av lydbelger som er dynamiske.?® Det vil si at det er samspillet mellom ulike modaliteter
er avgjorende for hvorvidt de framstar som dynamiske eller ikke. Som analytiske redskaper,
kan det derfor veere fruktbart og se pa det dynamiske og det statiske som en konsekvens av
modalitetenes samspill i medieringa av tekstene. Jeg mener ogsa at begrepene kan benyttes til
a beskrive teksters saksforhold, da noen tekster framstar som mer statiske enn andre fordi de
mangler framdrift. Tekster ses dog, slik det kommer fram av kapittel 3.1, som grunnleggende
dynamiske i denne studien, da de kan forstds som ytringer i en stadig padgdende dialog, med

forbindelser til foregdende, samtidige og framtidige tekster.

20 pg lik linje med lysbglger.
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3.3.2 Dethypertekstuelle
Hypertekster vil alltid veere mer eller mindre dynamiske enten de er i bokformat eller

multimedierte. Sjol om hypertekster er noe man i dag forbinder med nye medier, er det med
hypertekstualitet som med multimodalitet; til tross for at begrepet er nytt, er fenomenet
gammelt. Bade aviser og oppslagsverk av ulike typer er hypertekstuelle. De har ikke en linezr
lesevei leseren ma folge, slik som for eksempel en kriminalroman. Det er ingenting ved
teksten som tilsier at leseren ikke kan lese sportssidene bak i avisa for hun leser nyhetene pa
framsida, og i et oppslagsverk vil hun slé opp og lese den teksten hun har bruk for.
Hypertekstualitet sier forst og fremst noe om hvordan en tekst er strukturert. Det er ett av flere
overordnede tekststruktureringsprinsipper, «en mate a ordne tekstsegmenter pa» (Schwebs &
Otnes, 2006: 65). Jeg er usikker pd om det i dag er den linesere maten a organisere en tekst pa
som er den vanligste, men det er i hvert fall den mest tradisjonelle. En slik organisering
overlater i liten grad valg av lesevei til leseren. Leseren kan riktignok hoppe over noen sider
hvis hun ensker, og det finnes faktisk lesere som ma sjekke om det gar bra i siste kapittel for
de orker & gi seg i kast med for eksempel en hel spenningsroman. Disse valgene gjores pa
tross av tekstens struktureringsprinsipp og ikke pa grunn av den. Hypertekster vil invitere
leserne til & gjore egne valg. De er romlig organisert, noe som betyr at det finnes flere
alternative leseveier knytta til hypertekstens grunnform.?! Datateknologien har bidratt til at
det er enklere bade a skape slike romlig strukturerte tekster og & navigere i dem. Analoge
leereverk, det vil si leereverk der teksten er analogt lagra (jf. kap.3.2), hvor de samme
struktureringsprinsippene er benytta, bestar gjerne av flere fysiske komponenter og kan
framsta som bade fragmenterte og vanskelige & navigere i.

Hypertekststruktureringsprinsippet bestar av noder, pekere, linker og ankere (Schwebs
& Otnes, 2006: 65). Nodene er avgrensa helhetlige tekstsekvenser som kan vaere sma eller
store og bestd av en eller flere teksttyper og modaliteter. Forbindelsene mellom nodene kalles
linker. Linker kan ogsa brukes til & skape forbindelser mellom steder, kalt ankere, innafor
samme node, eller de kan benyttes til & binde sammen separate tekster. For at man skal kunne
folge en slik link, ma det finnes et slags punkt, oftest i form av et symbol eller utheva ord, pa
den noden som linken forer fra (Schwebs & Otnes, 2006). P4 «gammeldagse» passive
skjermer aktiveres disse gjerne ved hjelp av musepekeren, mens man pé bereringsskjermer,

som er blitt noksa vanlig i dag, kan klare seg med sine egne fingre. Et slikt

21 Schwebs og Otnes angir tre slike grunnformer; trestruktur, stjernestruktur og vevstruktur. Disse opptrer
sjelden i reindyrka form, og utgj@r fgrst og fremst utgangspunktet for en rekke kombinasjoner (Schwebs &
Otnes, 2006: 73-74)
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tekststruktureringsprinsipp gir leseren visse valg og mater a engasjere seg i teksten pa, og kan

derfor sees i sammenheng med interaktivitet.

3.3.3 Detinteraktive
Linda Hutcheon ser interaktivitet som en av tre hovedkategorier engasjement som tekster kan

tilby sine lesere gjennom hvordan de presenteres.?? Det 4 vise fram noe, 4 fortelle noe eller
det & dpne opp for at tekster aktivt kan pavirkes av, eller skapes sammen med leseren, krever
tre ulike typer engasjement fra leserens side (Hutcheon & O'Flynn, 2013). Disse tre typenes
krav til engasjement kan opptre i ulik grad, og sjel om den sistnevnte av Hutcheon blir kalt
interaktivitet og er knytta til hva hun kaller interaktive media, kan alle tre typer engasjement
innebare grader av interaktivitet. Innen resepsjonsteori erkjenner man i dag at lesere ikke
bare er mottakere, men at «all readers are engaged in the active making of textual meaning»
(Hutcheon & O'Flynn, 2013: 134). Jeg mener at man faktisk kan benytte betegnelsen mental
interaktivitet om de meningene som blir til i samspillet mellom tekst, leser og kontekst.?
Nyere resepsjonsteori dpner nettopp opp for at leseren av en tekst kan vere aktivt
medskapende (jf. kap. 1.5.3 og 3.6), og i noen tilfeller inviteres lesere til bade mental og
kroppslig interaktivitet med skjermtekster.

Interaktivitet kan sies & vare dialogisk. Den kjennetegnes av turveksling som er en
sentral egenskap ved dialogen (Heigard, 2013: 23). Likevel kan ikke all interaktivitet sies a ta
i bruk det som kjennetegner den ekte dialogen; den reelle muligheten til & pavirke dens forlep.
Kommunikasjonsforskeren Per Linell anser pa lik linje med Selander mediet som artefakt. |
tillegg ser han det som en tredje part i kommunikasjonssammenheng, som en protese, dvs. en
part som ikke direkte er part i dialogen, men som indirekte har en stor grad av innflytelse pa
hvordan dialogen forleper. Han épner likevel for at det er mulig & studere dialog mellom
artefakt (computer) og leser, men hevder at dette ikke er en virkelig dialog, da artefaktet ikke
er i stand til & reflektere, men responderer pa bakgrunn av de ressursene som allerede er lagt
der (Linell, 2009). Ogsa Otnes skiller mellom den kommunikasjonen som foregar via
datamaskinen, og som kan karakteriseres som ekte dialog, og den kommunikasjonen som
foregar mellom menneske og maskin, og som alltid vil vaere en simulert dialog (Otnes, 2001).
I interaktivitet med et dataspill kan akteren likevel oppleve den simulerte dialogen som reell

inntil noe ikke fungerer som det skal, eller aktaren pa en eller annen mate far edelagt

22 Hutcheon benytter det breiere begrepet «audiences» som fellesbetegnelse for lesere, lyttere, seere og
publikum. Hennes poeng er at man har a gjgre med en aktiv medskaper, og ikke bare en passiv mottaker.

2 Hutcheon skriver om at ulike typer engasjement ogsa krever ulike mentale handlinger (Hutcheon & O'Flynn,
2013:130).
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illusjonen og blir minnet om at det «bare er et spill» (Jf. Hutcheon & O'Flynn, 2013).%* Det
ma ogsa papekes at det i dag foregar reelle dialoger innafor rammene av nettbaserte spill, da
teknologien tillater inkludering av sjangre og teknologi fra sosiale medier i mange av
spillplattformene.

Det er kombinasjonen av det dialogiske og det hypertekstuelle som gjor tekster
interaktive, hevder Otnes (Otnes, 2001). Schwebs og Otnes oppsummerer de tre vanligste
kriteriene for & beskrive interaktivitet med valg, dialog og innflytelse (Schwebs & Otnes,
20006: 98). Alle tre kriteriene innebeerer at akteren kan pavirke teksten pa en eller annen mate,
og de foreslar derfor en gradering av interaktivitet. I mete med pedagogiske tekster for
undervisning er leserens pavirkningsmuligheter oftest temmelig avgrensa, sjol med hensyn til
pedagogiske skjermtekster.

Som det allerede er nevnt i kapittel 1.4 skal den pedagogiske teksten for undervisning
reprodusere eksisterende utvalgt kunnskap organisert pa en pedagogisk mate (Selander,
1988). Leserne skal kunne mangvrere seg gjennom teksten pa den beste maten, og den beste
maten er gjerne definert av forfatter eller produsent med de beste og tydelig uttalte
intensjoner. Det innebarer at teksten er strukturert etter visse prinsipper og at den
kommuniserer pa en bestemt mate (Jf. Grepstad, 1997) — noe som det oftest i pedagogiske
tekster for undervisning ikke er enskelig at leseren skal forandre pa.

Dialogen i pedagogiske tekster generelt, den pedagogiske kommunikasjonen, enten
den er muntlig eller skriftlig, er derfor ogsa oftest prega av asymmetri. Den som veit skal
formidle noe til den uvitende (Schwebs & Otnes, 2006: 106; Selander & Skjelbred, 2004: 37;
Weinreich, 2004: 53). For pa best mulig mate a sikre seg at det intensjonelle budskapet nar
fram til leseren, «bemektiger» avsenderen seg teksten gjennom ulike strategier (Weinreich,
2004: 66). En slik bemektigelse far den konsekvens for pedagogiske skjermtekster at
interaktiviteten avgrenses og at tekstene ofte kommuniserer pa en mate som man i litteraturen
kaller for lukka.?> Denne lukketheten preger i s@rlig grad de tekstene som er retta mot de
yngste elevene.

Schwebs og Otnes mener a se at det finnes en tendens til & anta at jo heyere grad av
interaktivitet et laeremiddel har, jo bedre er det, og jo mer leering skjer det. Samtidig papeker
de det paradoksale i at dette synet har resultert i en rekke laeremidler som baerer preg av

«behavioristisk laeringssyn og stimulus-respons-modeller» (Schwebs & Otnes, 2006: 98). Den

24 Tilsvarende brudd i dialogen mener jeg at ogsa kan forekomme med ekte dialogpartnere, da disse kan la
tankene og refleksjonene sirkle omkring helt andre emner enn den pagaende dialogen. Om arsakene er ulike,
er resultatet det samme.

2 Umberto Eco blir regna som opphavsmannen til begrepene &pne og lukka tekster (Eco, 1979).
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slags interaktivitet kan sies & ha en hey grad av kroppslig aktivitet pa de pedagogiske
tekstenes premisser, men er uten reelle muligheter med hensyn til valg og innflytelse. De er
dialogiske pa en asymmetrisk og «ikke-sokratisk»?® mate, og interaktiviteten er i hovedsak
redusert til kroppslig gjering. Denne kroppslige gjoringa foregar ved hjelp av datamaskinens
inn-enheter som, til tross for den stadig ekende utbredelsen av bereringsskjermer, fremdeles
vanligvis skjer ved hjelp av mus og tastatur. Tekstene svarer med automatisk genererte
reaksjoner i form av respons og nye initiativ, slik at leseren skal fa en opplevelse av dialog
(Runestad, 2008: 33).

Otnes foreslar dialogisitet som et kontinuum i bekrivelsen av den kommunikasjonen
som foregar mellom menneske og maskin. Hun peker pa forskjellen mellom tekster der
mennesket bare gir inn som responder og der tekstene gir rom for at mennesket «er
konstrukter av mening», og hun foresldr at man opererer med monologisk og dialogisk
interaktivitet (Otnes, 2001). Hvor vidt noe oppleves som dialogisk interaktivitet vil gjerne

ogsa vaere forbundet med graden av umiddelbarhet.

3.3.4 Detumiddelbare
Multimedial kommunikasjon kan og vere reell med ekte responser og initiativ, slik jeg

allerede har veert inne pé i forbindelse med sosiale medier. Disse kan vaere umiddelbare som
chat og IP-telefoni, eller forsinka som i diskusjonsforum, e-post, twitter og Facebook (Jf.
Runestad, 2008). Dette er sjangre som ogsa eksisterer i undervisningssammenheng, slik som
innafor digitale leeringsplattformer. Likevel bestar multimedierte leeremiddeltekster i
hovedsak av automatisk genererte kommunikasjonssjangre. Hvor vidt man opplever slike
teksters interaktivitet som reelt dialogisk, troverdig og autentisk, henger derfor noye sammen
med det umiddelbare — om grader av samtidighet og opplevelse av samtidighet.

Schwebs og Otnes opererer med et kontinuum for samtidighet hvor de har plassert mer
eller mindre samtidige og ikke-samtidige sjangre (Schwebs & Otnes, 2006: 226). Dette mener
jeg er en fruktbar mate & tenke samtidighet pa. I forbindelse med pedagogiske skjermtekster
der forutsetningene er lagt, vil jeg overfore denne graderinga til opplevelsen av det
umiddelbare. Dog ikke knytta til sjangre, men til de ulike tekstelementene og interaktiviteten
og hvordan disse samla sett kan framsta for leserne som autentiske i kommunikasjonen (jf.

kap.3.3.3). Mulighetene for & pavirke tekstenes forlep, deres lesevei og hastighet, er faktorer

% | den sokratiske samtale er ikke mélet & finne det rette svaret, men & stille det rette spgrsmalet slik at
samtalepartneren kan «fgde» sin egen kunnskap (Trangy, 2014). Weinreich bruker begrepet «den omvendt-
sokratiske samtale» om samtaler der barnet (den uvitende) stiller spgrsmal og den voksne (vitende) har alle
svarene (Weinreich, 2004: 54). | en ikke-sokratisk samtale legger jeg at den voksne stiller barnet spgrsmal som
hun allerede veit svaret p3, altsa lukka kontrollspgrsmal.
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som spiller inn for opplevelsen av det umiddelbare. Likesa er det med variasjonen i
interaktivitet og de automatisk genererte responsene. Blir tekstens responser pa leserens
interaktivitet monotone og repeterende, vil leseren i storre grad kunne gjennomskue det

umiddelbare som noe som ikke er ekte — som noe som allerede eksisterer.

3.4 Adaptasjon

I denne studien star adaptasjon sentralt, og begrepet benyttes om bade produkt og prosess.
Begge bruksmatene angir et dynamisk syn pa tekst, da det sier noe om teksters foranderlighet.
Begrepet «adaptasjon» benyttes i mange ulike sammenhenger og innafor flere ulike fagfelt. I
den dagligdagse bruken av ordet er kanskje gjenstanden adapter det mest kjente, en
nettadapter, en innretning som omformer streom til gitte verdier tilpasset et bestemt elektrisk
produkt. Litt enkelt sagt kan man beskrive nettopp adaptasjon som tilpasning av «noe som
er».

Jean Piagets benytta adaptasjonsbegrepet for & beskrive likevektsprosessene han mente
var ngdvendig for den kognitive utviklinga. Den ene av disse prosessene kalte han
assimilasjon og den andre akkomodasjon. Gjennom assimilasjon tilpassa individet miljoet til
seg sjol, mens det gjennom akkomodasjon tilpassa seg sjol til miljoet. Han mente at det var
gjennom sistnevnte type adaptasjon at individet utvikla sitt intellekt (Jerlang, 2000b: 263-266;
Saljo, 2000: 60). Denne typen adaptasjon kommer jeg tilbake til i forbindelse med leering i
kapittel 3.7.1 og adaptasjon i 3.8.

Adaptasjon som overfering og tilpasning av en tekst fra et medium til et annet,
innebarer kanskje den mest utbredte tekstfaglige forstaelsen av begrepet (bl.a. Arne
Engelstad, 2013). En annen forstaelse har sine rotter i Gote Klingbergs Adaptation av text till
barns egenskaper og er viderefort av Torben Weinreich (Klingberg, 1981; Weinreich, 2004).
Denne handler nettopp om hva tittelen tilsier; om hvordan tekster tilpasses en barneleser og
dennes tenkte kunnskaper og erfaringer, eller mangel pa sddanne.

En siste forstaelse jeg vil nevne, og som har vart med & apne opp for denne studiens
adaptasjonsbegrep, er & se pa adaptasjon som bade produkt og prosess, slik Linda Hutcheon
har skissert i 4 Theory of Adaptation (Hutcheon & O'Flynn, 2013). Mens adaptasjon som
produkt har fokus pé det tilpassa produktet slik det foreligger, retter adaptasjon som prosess
oppmerksomheten mot mater & engasjere seg i adaptasjonen og det adapterte verket pa. De tre
sistnevnte forstéelsene forklarer alle adaptasjon som en tilpasning av allerede eksisterende
tekster, men apner ogsa til en viss grad opp for at ogsa «nye» tekster blir adapterte. Weinreich

er den som gjor dette tydeligst i det han blant annet viser til sjolve skriveprosessen der
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forfatteren kan foreta endringer i egen tekst for & gjore den mer tilgjengelig for barneleseren,
eller rett og slett medtenke en barneleser i skapelsesprosessen (Weinreich, 1992: 14; 2004:
42). Hutcheon er tydeligere pa at hun ser adaptasjon som produkt som en erklert bearbeidelse
av et annet verk. I adaptasjon som prosess, som mater a engasjere seg pa, tolker jeg henne
dithen at hun ser lesernes opplevelse av adaptasjon i form av intertekstuelle forbindelser som
avgjorende. I det folgende vil jeg gjore rede for Weinreichs og Hutcheons forstaelser av

adaptasjon.

3.4.1 Adaptasjon som tilblivelser av barnelitteratur

Hvordan adaptasjonsbegrepet er blitt benytta i teori om pedagogiske tekster (f.eks. Askeland,
Otnes, Skjelbred, & Aamotsbakken, 2003; Selander & Skjelbred, 2004), kan synes a ha en
forbindelse til den tradisjonen som har sitt utgangspunkt i Klingberg — altsa ved a se
adaptasjon som en tilpasning av en tekst til en bestemt gruppe lesere (Klingberg, 1981). Det
vil si at pedagogiske tekster for undervisning retta mot et sarskilt klassetrinn, niva og fag, i en
slik forstéelse vil kunne anses som adapterte. Weinreich, som har fert denne tradisjonen
videre, og i likhet med Klingberg befatter seg med skjonnlitteratur for barn, avgrenser
begrepet adaptasjon til & kun anga den prosessen som omhandler tilpasning av tekster til
barneleseren. [ tillegg uttrykker han eksplisitt at didaktisering og purifikasjon er egne
kategorier som kommer i tillegg til adaptasjon. Dette kommer jeg tilbake til.

Sjel om Weinreichs adaptasjonsbegrep kun angar den tilpasning som er retta mot
tekstenes barne-mottakere, dpner hans teoretiske betraktninger for ogsa andre typer
adaptasjoner og adaptasjon i flere faser. Jeg synes likevel det er pa sin plass & nevne at jeg tar
avstand fra hans inndeling av adaptasjon etter grader knytta til barnets alder, dvs. at jo yngre
barnet er, jo mer ma teksten adapteres. Weinreich sjol peker pé den problematiske siden ved
et slikt adaptasjonsbegrep, da det kan gi uttrykk for at adaptasjon er noe som blir gjort som en
kompensasjon for manglende kunnskaps- og erfaringsbakgrunn, og at barndommen derfor
narmest kan framsta som en mangeltilstand (Weinreich, 2004; 48). Min pastand er at ingen
har samme kunnskaps- og erfaringsbakgrunn, og det er langt mer enn alder og modning som
utgjor leseres ulike forstaelsesbakgrunn og behov for teksters tilrettelegging.

Weinreich bygger som allerede nevnt, sin teori pa Gote Klingberg, som igjen tar
utgangspunkt i Theodor Briiggermanns adaptasjonsbegrep gjennom felgende definisjon:
«Upptradandet av egenskaper hos produkter for speciella avnamargrupper som beror pa at

producenterna har sokt at ta hansyn till (verkliga eller formodade) egenskaper hos
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mottagarna» (Klingberg, 1981: 2).%’

Til tross for at bade Briiggermann og Klingberg er
genuint opptatt av barnelitteratur, peker ikke denne definisjonen spesielt pa barneleseren, men
mot lesere som har behov for at tekster blir tilrettelagte pa en eller annen mate. En
hensiktsmessig forstéelse av adaptasjon i forhold til pedagogiske tekster kan vare & se
adaptasjon som en tilpasning til en tenkt leser, enten det er en voksenleser eller en barneleser.
Pa den maten vil forfatteren bestrebe seg pa & engasjere den tenkte leseren pa hva hun mener
er en passende mate ved & skrive inn en leser i teksten. Bide Umberto Eco og Wolfgang Iser
har utvikla teoretiske begrep knytta til en slik innskreven leser i teksten; modelleser og
implisitt leser (Eco, 1979; Iser, 1974), og ingen av disse er forbeholdt kjenn, en bestemt alder
eller andre karakteristika.

Linda Hutcheon benytter begrepet audiences (Hutcheon & O'Flynn, 2013), som kan
oversettes til bade publikum, seer, leser og lytter, et begrep som inkluderer en aktivt
medskapende resepsjonsprosess og som ogsa kan benyttes uavhengig av alder. Sjol om jeg er
av den oppfatning at Hutcheons audience-begrep er mer funksjonelt for en generell
adaptasjonsteori, er det i denne studien barneleseren som star i fokus, slik at noen ytterligere
diskusjon om alder i relasjon til adapterte tekster skulle vaere overfledig. Uansett setter
Weinreichs adaptasjonsbegrep leseren i sentrum, og hans teori er konkret pa den méten at den
tilbyr en rekke verktey til & bade skape og identifisere adaptasjoner som har barn som
malgruppe. Jeg har likevel stott pa noen utfordringer ved & benytte meg av hans teori. Det
forste er sjolsagt at han er litteraturviter og befatter seg med skjennlitterere tekster. Det andre
er at han tar eksplisitt avstand fra at det han kaller purifikasjon og didaktisering er en del av
adaptasjonen.

Purifikasjon kan forklares som en renselse av teksten i trdd med hva forfatter eller
videreformidler mener er til barnets beste. Mens hensikten med purifikasjon altsa er &
beskytte barneleseren for upassende innhold, skal didaktisering serge for at teksten pavirker
barnet til leering og oppdragelse (Weinreich, 2004: 53-55). Didaktiseringa tar sitt
utgangspunkt i tekstens intensjon om & «ge kunnskaper eller/och inldra moraliske attityder
och beteendeny» (Klingberg, 1981; 10), eller «bevidste forseg pa fra producentens, dvs.
forfatterens og evt. forlagets side gennem en tekst at virkeliggere sine intentioner om at
belare eller holdningspavirke laeseren» som Weinreich uttrykker det (Weinreich, 2004; 53).
Han argumenterer med at alle didaktiserte tekster er adapterte, mens det motsatte ikke trenger

a vere tilfelle. Slik jeg tolker ham, skiller han mellom hva som «bare» er pedagogisk og hva

27 Artikkelen av Briiggermann fra 1966 som Klingberg viser til, har jeg ikke klart & oppspore.
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som er didaktisk. I hva han kaller pedagogisk litteratur mener han at hensynet til leseren blir
ivaretatt pa en god méte, mens det pedagogiske i den didaktiske litteraturen representerer en
pedagogikk som trer tydelig fram som en strategi i den hensikt at leseren skal pavirkes eller
beleres. Den gir derfor heller ikke leseren rom for medskaping. Jeg oppfatter det likevel ikke
som at Weinreichs anliggende er a ta et oppgjer med didaktiske tekster for barn spesielt, men
a belyse betydninga av hvor viktig det er & ta hensyn til barnelseseren nar man skriver for
barn. Weinreich setter heller ikke likhetstegn mellom didaktiske tekster og darlig pedagogikk
(Weinreich, 2004: 142), og han hevder faktisk at «Bernelitteratur er altid peedagogisk i en
eller anden forstand» (Weinreich, 2004: 133).

Den tredje og siste store utfordringa jeg har mett i forsgket pa & koble Weinreich sin
adaptasjonsteori mot pedagogiske tekster, er at han benytter seg av et snevert tekstbegrep der
semiotiske ressurser utover det verbale ikke anses som en del av teksten. Han kaller slike
ressurser for ytre utforming. Weinreich skisserer to hovedkategorier adaptasjon, en som angar
den indre utforming og en som angar den ytre. Den indre befatter seg med innholds-/
stoffadaptasjon, altsd angaende tekstens tema, samt form-/ struktur-adaptasjon. Innafor det
sistnevnte er det ytterligere to nivaer; makrostrukturell adaptasjon som angéar sjangervalg, og
mikrostrukturell adaptasjon som angar syntaks og ordvalg (Weinreich, 2004: 40-42). Den
adaptasjonen han knytter til tekstens ytre utforming dreier seg om den mer umiddelbart
sanselige utforminga og beerer altsad preg av at han ikke har sitt utgangspunkt i et utvida
tekstbegrep der illustrasjoner, tekstbokser m.m. inngér som en del av et helhetlig tekstlig
uttrykk. Han tar heller ikke hoyde for at det finnes beker med mange bilder, lite verbaltekst og
stor font som ogsa er retta mot voksne, sakalte «praktbeker»,?® eller bildebeker retta mot
«multiple audiences».

Weinreich peker fra sitt skjonnlitteraere stasted pa adaptasjoner som foregér gjennom
tekstens tilblivelser og i malgruppas aktualisering av den. Han skiller mellom seks typer
tilblivelser av et verk som inkluderer adaptasjon; skapelsen, etterbehandling av et ikke utgitt
verk, bearbeidelse av en utgitt tekst til en bestemt lesergruppe, endring av verkets ytre
utforming uten 4 berere teksten?’, oversettelser til andre sprak og overfering av tekst fra et

medium til et annet (Weinreich, 2004: 42-44).3% I tillegg skriver han om adaptasjon som

28 Utbredelsen av slik «nytelseslitteratur» har nok ogsé blitt tiltagende de senere &rene.

29 Weinreich opererer som sagt her med en snever forstaelse av tekstbegrepet, da han hevder at tillegg av
illustrasjoner osv. ikke bergrer teksten.

30| forbindelse med oversettelse til andre sprak bergrer Weinreich s vidt ogsa den kulturelle adaptasjonen,
men da, slik jeg forstar det, om en tilpasning av teksten til den «uvitende» leser, det vil si en leser som ikke
kjenner tekstens kulturelle kontekst.
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lesestrategi (Weinreich, 2004: 56-57). Dette kommer jeg tilbake til i kapittel 3.6.3. Til tross
for at han knytter alle disse ulike tilblivelsene til barneleseren, far han likevel fram at tekster
kan bli utsatt for adaptasjoner og/eller tilblivelser i ulike faser og av ulike arsaker. Gjennom
disse tilblivelsesfasene kan man trekke den konklusjon at Weinreich anser adaptasjon som
bade repeterende og nyskapende, og at han i forste rekke er opptatt av adaptasjon som
prosesser, hva man foretar seg med tekstene. I denne studien er det adaptasjonene i
«skapelsen» og i «bearbeidelsen av en utgitt tekst til en bestemt lesergruppey, i tillegg til
«adaptasjon som lesestrategi», som er aktuelle. Hva disse prosessene innebarer kommer jeg
tilbake til i bade kapittel 3.7 og i presentasjonen av paradigmatiske analyseverktoy i kapittel
444,

3.4.2 Adaptasjon som produkt og prosess
Sjel om Hutcheon tar for seg adaptasjon som bade produkt og prosess er likevel ogsa hun

mest opptatt av, og vier mest oppmerksomhet til, adaptasjon som prosess (Hutcheon &
O'Flynn, 2013). Som produkt anser hun adaptasjon som en repetisjon uten at det er en kopi av
det adapterte verket. Adaptasjon som produkt kan vaere dpenbar og lett tilgjengelig, eller den
kan vere kompleks og sammensatt. Det inneberer en bearbeidelse av et bestemt eksisterende
verk eller flere verker. Denne bearbeidelsen kan blant annet innebere skifte av medium,
sjanger, struktur eller kontekst, altsé remediering eller rekontekstualisering. 1 motsetning til
Weinreich, hevder hun at hva som blir fortalt, ikke kan ses som atskilt fra den materielle
méten det er mediert pa (Hutcheon & O'Flynn, 2013: 10). A fortelle /bli fortalt noe, vise/ bli
vist noe eller & interagere med noe, krever ulike mater & engasjere seg pa, bade i skapelses- og
fortolkningsprosessen. Som prosess ser Hutcheon adaptasjon som bade re-tolkning og re-
skapelse, ikke sa ulikt Weinreich sine tilblivelser. Det handler om mater & engasjere seg pa — i
dialog med den adapterte teksten og adaptasjonen.

Adaptasjon som produkt mener hun fungerer som adaptasjoner for leseren i den grad
de blir gjenkjent som adaptasjoner. For leseren, lytteren eller tilskueren fungerer det som en
type intertekstualitet dersom de kan gjenkjenne og benytte seg av de adapterte tekstene i
resepsjonen av adaptasjonen (Hutcheon & O'Flynn, 2013: 21). De engasjerer seg i bade
adaptasjonen og den adapterte teksten, slik en laerer kan gjore i mote med sitt fagstoff
presentert pa en ny mate. For de som ikke kjenner de adapterte tekstene, vil adaptasjonen
framstd som ny og dermed ikke fungere som adaptasjon. En forsteklasseelev har ikke de
samme teksterfaringene som lareren, og den didaktiske pedagogiske teksten vil dermed

kunne framsta som helt ny for en slik leser. Forsteklasseleseren kan derfor ikke dra den veksel
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pa erfaringer fra den adapterte teksten til & engasjere seg i adaptasjonen med, slik lereren kan
gjore.

I sitt arbeid med skjennlitterere tekster setter Hutcheon som betingelse at
forbindelsene til de adapterte tekstene skal vere tydelige i adaptasjonen. I den sammenheng
kan det sies at pedagogiske tekster for undervisning ofte i stor grad framstar som adapterte, da
de har hatt en mer konservert og repeterende tradisjon enn annen litteratur. Sjel om laereboka
har utvikla seg, pdpeker Askeland m.fl. at det er «noe stabilt over leereboksjangeren som gjor
at vi kjenner den igjen pa tross av alder, og ogsa pa tvers av sprak» (Askeland et al., 2003:
167). Dette mener jeg har sin arsak i lange fag- og sjangertradisjoner og, som Selander
uttrykker det, at sjglve «Grundidén med den pedagogiska texten &r att den ska éaterskapa eller
reproducera befintlig kunskap, inte skapa ny kunskap. Det maste skje ett urval och en
avgransning av det som ska dterges» (Selander, 1988: 73). Gjennom denne gjenskapinga og
reproduksjonen skjer ikke bare en autorisering av viktig innsikt, slik Grepstad forklarer
(Grepstad, 1997), men ogsa en konstituering av en bestemt sosial kultur (Jf. Selander &
Kress, 2010: 52). Som Askeland m.fl. papeker er ogsa sjangerkravene til skolens tekster
temmelig fastlagte gjennom lange tradisjoner og institusjonaliserte rammer og forventninger
(Askeland et al., 2003), dette til tross for at man oftere og oftere opplever utdanningsreformer
og nye lareplaner. «Ldromedel dr anpassad for en redan existerande social praktik och
erbjuder, i enlighet med denna praktik, vissa ramar for &mnesuppfattning, vad som utgér
amnets centrala begrepp och kdrnay forklarer Staffan Selander og Gunther Kress (Selander &
Kress, 2010: 51-52).

I folge Hutcheon er antakelig tematikk det enkleste & adaptere mellom ulike medier,
sjangre og kontekst (Hutcheon & O'Flynn, 2013: 10). I vér kultur er didaktiske pedagogiske
tekster styrt av de aktuelle leereplanene hvor de ulike temaene oftest er gitt. Det er dermed
ikke sagt at de er adaptasjoner av lereplaner, men at de star i et sterkt intertekstuelt forhold til
bade tidligere og samtidige tekster innafor samme kultur. Det gjelder bade innhold og form.
Sjel ved skifte av medium, som gjerne far store konsekvenser for tekstenes ytre utforming, vil
tekster retta mot undervisning kunne gjenkjennes som nettopp det. De typiske kjennetegna
Grepstad viser til med hensyn til de pedagogiske tekstenes utforming er aktuelle for digitale
leeremidler sé vel som for lerebeker. De er deler av en tekstkultur der tekstene har utvikla seg
over tid og der tradisjoner er styrende for vare mater & lese og skape mening pa.

Hvor grensa gér mellom det som «bare» har intertekstuell forbindelse og det som kan
regnes som adaptasjoner kan i dag sies & vaere vanskelig 4 avgjore. Sjol om Hutcheon til en

viss grad avgrenser spersmalet om adaptasjon som produkt til hvorvidt det er en proklamert
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adaptasjon eller ikke, apner hun ogsa opp for en utvida forstéelse gjennom spersmélet om en
historisk utstilling kan sies & vare en adaptasjon av historien (Hutcheon & O'Flynn, 2013:
172). Hennes forslag, slik jeg oppfatter det, til & forsta adaptasjon som grader av
intertekstuelle forbindelser som «publikum» engasjerer seg i, apner opp for et mer dynamisk
syn pé adaptasjon. Dette er ogsa mer i trad med var tids tekstproduksjon og tekstbruk, skissert
av Shiobhan O Flynn som en praksis drevet av variasjon og repetisjon hvor adaptasjoner ikke
lenger er kontrollert av spesifikke utgivere og distributerer. Hun hevder tvert i mot at
«audiences claim all aspects of ownership over content that they identify with, immerse
themselves in, adapt, remix, reuse and share» (Hutcheon & O'Flynn, 2013: 206), og Hutcheon
sjel hevder at «In the working of the human imagination, adaptation is the norm, not the
exception» (Hutcheon & O'Flynn, 2013: 177). Dette mener jeg er med & dpne opp for a
betrakte pedagogiske tekster fra et adaptasjonsteoretisk perspektiv, slik jeg gjor i denne
studien. Hutcheons tilneerming til adaptasjon som produkt og prosess har blitt avgjerende for
denne studiens analytiske tilnaerminger. I hennes rause og dynamiske adaptasjonsbegreper,
mener jeg ogsd a ha funnet en vei ut av utfordringene jeg har stétt overfor i mete med

Weinreichs adaptasjonsteori.

3.5 Pedagogiske teksters intensjoner - «eleven skal kunne»
Didaktiske pedagogiske teksters intensjoner kommer oftest eksplisitt til uttrykk gjennom

paratekster, tilherende laererveiledninger og andre metatekster. I folge Weinreich kommer de
apenbare intensjonene i pedagogiske tekster generelt til uttrykk gjennom forfatterens
fortellerstrategier for a «bemaektige sig teksten for at sikre en bestemt lasning og fortolkning»
(Weinreich, 2004: 66). Dette er antakelig hva Tennesson ogsa viser til nér han i langt mildere
ordelag skriver om «at visse tolkninger og leserresponser er mer relevante enn andre» nar det
gjelder pedagogiske tekster (Tennesson, 2010: 182). Han insisterer pa bakgrunn av Ecos
modelleserbegrep at det bade i pedagogiske og skjennlitteraere tekster «finnes et adekvat
potensielt innhold» og at tekstene derfor har «visse rettigheter», men at dette i enda sterre
grad gjelder pedagogiske tekster (Teonnesson, 2010: 183). Sjel om Weinreich i litt negative
ordelag gir uttrykk for at didaktiserte tekster utever en storre makt enn andre tekster gjennom
sine tydelige intensjoner, innremmer han at ogsa skjennlitterere tekster for barn til en viss
grad er drevet av intensjoner. I likhet med Tennesson viser han til Ecos intensjonalitetsbegrep
knytta til teksten og de ulike akterenes intensjoner. Med akterer mener jeg de som pa en eller
annen mate befatter seg med teksten, slik som forfatter, utgiver, de som velger leeremidler,

klasselaerer og elevlesere. I forordet til boka Intention and Intentionality skriver psykologen
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Jereome Bruner at “The concept of intention had a rather checkered, indeed a somewhat
scandalous history in the twenthieth century — more so in the human sciences, perhaps, than in
philosophy» (Bruner, 2001: ix). Denne “skandalese” historien blei delt av kunst- og
kulturlivet, og blei tydeligst proklamert av Roland Barthes med essayet «Death of the Author»
i 1968 (Asdal et al., 2008; Hutcheon & O'Flynn, 2013). Hutcheon mener at det fremdeles ikke
er legalt a tillegge kunsten intensjoner, da noen hevder at dette vil redusere den som kunst.
Slik jeg tolker henne ser hun sjel publikums kjennskap til forfatter-/kunstnerintensjonene som
en berikelse — en sterre opplevelse av sammenheng og mulighet til & leve seg inn i det som
blir presentert (Hutcheon & O'Flynn, 2013). Det seregne med pedagogiske teksters

intensjoner er at disse er retta mot kunnskapsformidling og laering.

3.5.1 Intensjon og intensjonalitet
Hutcheon skiller ikke mellom begrepene motiv og intensjon, mens Asdal m.fl. neermest

forklarer disse begrepene som et «hvorfor» og et «hva». Motivet for en handling eller ytring,
hevder de, ligger hos avsenderen sjol og trenger ikke a gjores kjent for ytringas mottaker
(Asdal et al., 2008: 253). Motivet for a skrive en laerebok kan for eksempel vare av
okonomisk art. Intensjonen ligger i den meninga som skribenten prover a formidle, mens
intensjonaliteten ligger i det potensialet den har innafor en gitt kontekst og dennes
konvensjoner. For denne studien er det i hovedsak intensjoner og intensjonalitet som blir via
oppmerksomhet. !

Intensjonalitet har i folge professor i psykologi Bertram F. Malle m.fl. blitt brukt i to
betydninger. Den ene som en term for beskrivelser av mentale tilstander som blir retta mot
noe, slik som at et anske kan veare retta mot en attraktiv gjenstand. Den andre betydninga, og
som er mer relevant i forhold til denne studien, er & se intensjonalitet som en kvalitet ved en
handling eller aktivitet som er utfert med hensikt eller vilje (Malle, Moses, & Baldwin, 2001:
3), som et slags allment samhandlingsprinsipp hvor den bevisste hensikten eller intensjonen
bare utgjor en del (Asdal et al., 2008: 37). Mens tekstens intensjon forst og fremst er knytta til
forfatteren — hva den som ytrer sgker & formidle, men ikke nedvendigvis lykkes med — apner
intensjonalitet for & se pa hvilke funksjons- eller handlingsmuligheter som ligger i tekstens
ressurser i relasjon til kontekst og lesere. P4 den maten kan man anse teksters intensjonalitet
som noe som viser seg i de kommunikative sammenhengene de inngar i, da det i sterre grad
enn hva som gjelder intensjon, gir visse rettigheter til leseren og konteksten, rettigheter som

forer til hva Weinreich kaller «en kamp om betydningsdannelse» (Weinreich, 2004: 64).

31| sosialsemiotikken benyttes begrepet funksjon, som er en mer overordna méate & kategorisere sprakets
kommunikative funksjoner pa.
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Intensjonaliteten finnes. Den oppstar ikke, sjol om deler av den forst vises i moter
mellom teksters ressurser, kontekster og lesere og pa den méten kan sies & vere relasjonelt
betinga. Samtidig som teksten som ytring beerer med seg en kulturelt kvalifisert intensjonalitet
(Asdal et al., 2008: 43), kan den gjennom rekontekstualisering og omfunksjonering tilferes ny
intensjonalitet (Jf. Asdal et al., 2008: 45-48). For eksempel ma studenter ved
forskolelererstudiet lese en rekke bildebgker for barn i sitt utdanningsforlep. Disse leses i
denne sammenheng primert ut fra en annen intensjon og med en annen intensjonalitet enn
hva som var forfatterens utgangspunkt. Mens forfatteren kanskje hadde en intensjon om
oppdragelse, leseglede, & stimulere til fantasi osv., er studentenes lesning av teksten i et
utdanningsforlep tilpassa en intensjon om & laere om barnelitteratur og om ulike analytiske
tilneerminger til den. Samtidig som kulturkonteksten tilforer intensjonalitet, setter likevel
teksten noen rammer for hvilke potensielle intensjoner som kan vaere adekvate. Kunnskap om
tekstens (eller ytringas) opphavsperson, er ofte styrende for vare responser (Asdal et al., 2008:
255). I en skolesammenheng ser ofte leserne bort fra den virkelige forfatteren, og laereren og
skolekulturen setter de tydeligste rammene for hvilke intensjonaliteter i en tekst som far
spillerom. Dette forer gjerne til at slike tekster leses pa en bestemt mate, en «skolsk» lesing/
fortolkning (Skjelbred, 2003b; Torvatn, 2002). Dette trenger pa ingen mate a vare negativt.
«For att forsta texter maste vi bli fortrogna med de regler for tolkning [...] som skal anvéndas
i forhéllande till en viss text» foklarer Séljo (S&ljo, 2000: 15).

Bade forfattere, videreformidlere og lesere befinner seg innafor samme kulturkontekst,
en kontekst med lange og noksa stabile tradisjoner. Det vil si at de ulike akterene deler noen
kulturelle praksiser og kommunikative regler (Siljo, 2000: 186). Gjennom tekstenes
modellesere rettes bestemte laeringsintensjoner mot elevlesere pa bestemte klassetrinn i en
bestemt kulturkontekst. Likevel vil situasjonskontekster variere, men ikke mer enn at man
innafor skolesystemet velger & holde fast ved begreper som feillesinger og meningsles lesing
(jf. kap.1.5.3). Kanskje kan Bente Aamotsbakkens begrep «ekstratekster» framsta som mer
nyansert for & forklare slik lesing (Aamotsbakken, 2006), da i hvert fall hva som er
meningsloest handler om individuelle opplevelser, og kan defineres forskjellig av de ulike
akterene i en undervisningskontekst. Det betyr ikke at ikke teksten har visse rettigheter, men
at de gjennom sin kompleksitet bade kan ha, og fra konteksten kan tilfores, flere mulige
kvaliteter ved intensjonaliteten enn de intensjonene forfatteren i utgangspunktet bevisst

hadde.* Disse vil forst komme til syne i samspillet mellom resepsjonens impliserte parter — i

32 Bl.a. skriver Asdal og Tgnnesson om teksters rettigheter og bruker det som et argument for at lesinger ogsa
kan veaere feilaktige (Asdal et al., 2008; Tgnnesson, 2010)
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interaksjonen mellom tekst, leser og kontekst. Det er gjennom dette samspillet man kan forsta
hvilke muligheter og begrensninger pedagogiske skjermtekster har i en

undervisningssituasjon.

3.5.2 Kunnskap i pedagogiske tekster - «eleven skal kunne»
Gjennom lareplaner, lereboker og skolens pedagogiske tekster konstitueres hva som regnes

som viktig kunnskap innafor skolekulturen. I disse gjenspeiles ogsa samfunnets
kunnskapssyn. I lepet av kort tid har synet pa kunnskap endra seg relativt mye. Hva som til en
hver tid regnes for bade gangbar og nedvendig kunnskap varierer (Jf. Sdljo, 2000-14). Det
som i en tidsalder av mange har blitt regna som ren og skjer galskap, som for eksempel
teorier om hvordan mennesker skal kunne fly, kan i en annen veare relevant kunnskap. I
dagens lareplaner benyttes begrepet kompetansemal. I begrepet kompetanse ligger det bade
kunnskap, ferdigheter og holdninger, og norskfaget karakteriseres ogsa gjerne som et
redskaps- og dannelsesfag.

Det hevdes i dag at vi lever i et kunnskapssamfunn. Mediene omgir oss, og fylles opp,
med stadig mer kunnskap og mer eller mindre palitelig informasjon. Den viktigste
kunnskapen i dag kan derfor synes & vere hvordan man skal skaffe seg og kritisk vurdere ny
informasjon, og det gjelder & vare forberedt pa en framtid man ikke vet noe om (Jf. Selander,
Akerfeldt, & Engstrom, 2007). Nicolaysens begrep tilgangskompetanse mener jeg er ganske
dekkende for denne type kunnskap (Nicolaysen, 2005) (jf. kap.2.2). I tillegg til det som i
dagens leereplan er definert som grunnleggende ferdigheter, inneberer tilgangskompetanse
ogsa mestring av sosiale og kulturelle koder som gir tilgang til deltakelse i ulike fellesskap.

Norskfagets kompetansemal etter 2.trinn forteller om hva elevene skal kunne i forhold
til muntlige, skriftlige og ulike typer litteraere tekster (Kunnskapsdepartementet, 2013). Denne
kunnen er variert og inkluderer bade praktisk kunnskap i form av ferdigheter og gjoring,
epistemisk kunnskap, kreativitet og forstaelse. Det dreier seg om aktiviteter knytta til
metaspraklige bevissthet, forstaelse for ssmmenhengen mellom fonem og grafem, avkoding
og forstéelse av skriftlige og sammensatte tekster, tekstkompetanse og & kunne uttrykke seg
muntlig og gjennom skriftlige og sammensatte tekster. Den digitale kompetansen blei det
snakka og skrevet om, bl.a. i grunnlagsdokumenter og dreftinger omkring Leereplan for
kunnskapsloftet, men forunderlig nok nevnes ikke begrepet digital kompetanse i sjolve
leereplanen. Som en av fem grunnleggende ferdigheter har tilsynelatende digital kompetanse
blitt degradert til & dreie seg om enkeltstdende praktiske digitale ferdigheter, «& kunne gjore».

Ser man pa kompetansemala innafor de ulike faga, vil man likevel kunne se at det er mer

58



komplekst enn som sd. Her ser man en progresjon som gar fra enkle ferdigheter til & kunne
vurdere og reflektere kritisk.

Med utgangspunkt i den aristoteliske tradisjon skisserer Bent Gustavsson kunnskap
som episteme, techne og fronesis, eller sann sikker kunnskap, praktisk kunnskap og klokskap
(Gustavsson, 2000). Det siste kan sees i sammenheng med kompetanse-begrepet, da det dreier
seg om en omfattende kunnskap man tilegner seg over tid og som er en forutsetning for at
man skal kunne bruke de to andre kunnskapsformene pé en god og hensiktsmessig mate. Ser
man norskfagets kompetansemal i et aristotelisk lys, vil man kunne se at kunnskaper i form av
episteme og techne i ekende grad blir kombinert med fronesisk kunnskap; & kunne vurdere og
reflektere kritisk. Kunnskap kan sies a dreie seg om erkjennelse og innsikt, og leering om

ervervelse av erkjennelse og innsikt.

3.6 Meningsskaping i leering og resepsjon
De pedagogiske intensjonene i de to skjermtekstene som inngér i denne studien, vil bli drofta

og sett i lys av elevenes aktualisering, det vil si elevenes meningsskaping i leering og
resepsjon (kap. 8). I dette delkapitlet vil jeg derfor skissere bade hva meningsskaping, leering
og lese- og skrivelaering inneberer. I kapittel 3.6.3 presenterer jeg til slutt en
resepsjonsteoretisk tilnaerming til studier av samspillet mellom tekst og lesere utvikla av
Susanne V. Knudsen. Denne teorien generer analyseverktoy som vil bli ytterligere utvikla og
utdypa i metodekapitlet.

Mens leeringsbegrepet har sine rotter i psykologi, pedagogikk og didaktikk, kan
begrepet meningsskaping knyttes an til sosialsemiotikken (Selander & Kress, 2010: 33). Jeg
mener likevel at det ikke ber by pa for store konflikter & kombinere disse to begrepene. Ut i
fra et sosiokulturelt leeringssyn, som denne studien tar utgangspunkt i, foregar lering i en
sosial kontekst der relasjoner og bruk av spraket star sentralt (jf. kap.2.1). Det er en dialogisk
prosess som foregér mellom omgivelsene og individets eget indre. Sosialsemiotikkens far,
Michael A. K. Halliday, tegner et bilde av spréket som et meningsskapende system, og
kommunikasjon som utveksling av mening. Han avgrenser likevel ikke sosialsemiotikken til
verbalspraket, men ser semiotikk som studium av tegnsystemer, «av mening i den mest
generelle forstand» (Halliday, 1998: 68). Disse knytter han an til ulike kunstuttrykk,
kleskoder, mater a organisere samfunnet pa osv.. Halliday sjel bruker ikke benevnelsen
artefakter, men innen sosiokulturelle teorier benevnes gjerne slike meningsbarende uttrykk
som det. Artefakter er sdledes bade intellektuelle og fysiske menneskeskapte redskaper (Saljo,

2000: 30).
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Verken intellektuelle eller fysiske redskaper kan ses som neytrale objekter, da de
gjenspeiler de kunnskaper og innsikter som finnes i det samfunnet de har blitt til i (Saljo,
2000: 80). Pa den maten medierer de ogsa dette samfunnets meningskonstruksjoner for de
individene som kommer i kontakt med dem. Laremidler og pedagogiske tekster kan i hayeste
grad sies & veere slike medierende artefakter eller redskap.®® De kan sies 4 representere et
ideologisert utvalg av samfunnets samla kunnskap, den kunnskapen man anser som fruktbar
for kommende generasjoner. Hvor vidt de lykkes med & kommunisere denne kunnskapen,
avhenger av meningsskapinga i resepsjonen. «Formalet med lesing er nettopp & danne
mening» (Austad, 2003: 31). Denne dannelsen av mening er likevel ikke bare knytta til
samspillet mellom tekst og leser, men til samspillet mellom tekst og leser i og med
konteksten. Det handler altsé ikke om overforing av mening, men en aktiv medskapelse av
mening.

3.6.1 Leering

Overforing kan sies & vaere et syn pa lering som har prega den behavioristiske tankegangen.
Ingen i det vestlige samfunnet vil i dag uten videre vedkjenne seg et slikt syn pa lering, men
man finner likevel spor av den i bade leeremidler og undervisning.>* Enkelt sagt oppstod
behaviorismen i 1913 med psykologen John B. Watsons enske om a likestille psykologien
med de mer «heytstaende» omradene innen naturvitenskapen. Han ville utvikle sann, sikker
og generaliserbar kunnskap om menneskets utvikling. Denne teorien tok utgangspunkt i at
mennesket hadde en medfedt artsbestemt evne som reagerte pa ytre stimuli (reflekser), noe
som igjen ville fore til en bestemt type reaksjoner eller atferd (respons) (Espen Jerlang, 2000a;
Watson, [1913] 1997). Jean Piaget kritiserte dette synet pd leering som han mente var en
nedgradering av barndommen der barnet framsto som et tomt skall som skulle fylles (Jerlang,
2000b). Hans syn pé utvikling og lering bidro ikke bare til & forandre psykologien og
pedagogikken, men ogsa til en mer demokratisk tankegang generelt. Hans konstruktivistiske
syn pé utvikling og lering frigjorde menneskene fra deres medfedte skjebne. Han sa dem ikke
som «en passivt registrerande varelse som mottar sinnesinntryck fran omvérlden» (Séljo,
2000: 59). Tvert i mot understreket han hvor avgjerende det var for barns utvikling at de var

aktive og fikk gjore sine egne erfaringer (Jerlang, 2000b; Siljo, 2000: 61). Teorien hans tar

3 Selander og Skjelbred klassifisert pedagogiske artefakter i tre kategorier. De primaere er bearbeida
ramateriale, de sekundaere er redskaper og de tertizere er f.eks. vitenskapelige, pedagogiske og ideologiske
tekster. De sistnevnte utformes ved hjelp av en fysisk artefakt av andre grad (Selander & Skjelbred, 2004: 32-
33).

34 Jeg ser f.eks. det man kaller «positive forsterkere» som en frukt av en slik tankegang. Denne maten & fremme
@nska atferd pa kan synes & ha fatt sin renessanse innen spesialpedagogikken.
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utgangspunkt i at barnet utvikler seg gjennom fire stadier fram til de er om lag femten ar. Som
nevnt i kapittel 3.4, mente han at denne utviklinga foregikk gjennom en vekselvirkende aktiv
tilpasningsprosess han kalte adaptasjon. Gjennom assimilasjon tilpasser barnet erfaringene
det gjor med omverdenen til allerede eksisterende mater & forstd verden pa. Gjennom
akkomodasjon tilpasser barnet seg sjol til omverdenen, slik at det utvider sine
erkjennelsesmater (Jerlang, 2000b; Siljo, 2000).

Til tross for at Piagets teori har hatt stor betydning for hvordan man i dag ser pa
utvikling og leering, har den mett en del kritikk. Forst og fremst har den blitt kritisert for a
vere ahistorisk, det vil si at han ikke i tilstrekkelig grad har gjort rede for miljeets betydning
for barnets utvikling og leering (jf. Saljo, 2000). Videre har den nevnte stadietenkninga hans
mett mye motstand, og den stér — slik jeg ser det — i direkte konflikt med hvordan man i dag
ser pa utvikling og leering som noe som foregar hele livet. «Livslang leering er et viktig
prinsipp 1 norsk utdanningspolitikk. Malet er at alle skal ha mulighet til & tilegne seg ny
kunnskap og utvikle evnene sine gjennom hele livet» (Kunnskapsdepartementet, u.a.). Piagets
arbeid har likevel satt djupe spor i skolen i den vestlige verden, dette til tross for at Piaget sjol
ikke vedkjente seg & vere spesielt opptatt av pedagogikk (Siljo, 2000).

Ideen om «livslang laeringy» kan sies a ha sitt rotfeste i et sosiokulturelt perspektiv pa
leering. Sjol om det fremdeles finnes ulike retninger i synet pa utvikling og leering, og at bade
behavioristiske og konstruktivistiske retninger kommer til uttrykk i deler av undervisninga, er
det det sosiokulturelle leeringssynet som dominerer i den norske skole, og bade sentrale og
lokale leereplaner forfekter et slikt perspektiv. Det er ogsa med et sosiokulturelt perspektiv jeg
sjol betrakter empirien i denne studien (jf. kap.1.5.3). Det vil si at jeg ser leering og utvikling
som noe som skjer i samspillet mellom individ og milje, og at disse gjensidig pavirker
hverandre. Mennesket fodes inn i et samfunn, en kultur, som allerede er i gang, og slipper
derfor «a finne opp kruttet pa nytt». Samtidig setter det enkelte mennesket spor etter seg og
bidrar til fellesskapets samla kunnskap (jf. Séljo, 2000).

Selander beskriver laring som ”en meningsskapande aktivitet genom vilken individen
orienterar sig i virlden och okar sin potential att delta i varlden” (Selander, 2009: 17). Nar vi
leerer er vi altsa aktive og skaper mening. Begrepene lering og meningsskaping er likevel ikke
synonyme. Laring kan ikke foregd uten meningsskaping, mens det motsatte — at individet i
enkelte situasjoner bade kan vare aktive og skape mening — ikke nedvendigvis forer til
intendert leering slik jeg ser det. Mennesket er dog et laerende vesen. Sdljo hevder at
mennesket ikke kan la vaere & laere, og at det ikke handler om «huruvida méanniskor lar sig

nagot eller inte, utan vad de lér sig av de situationer de ingar i» (Séljo, 2000: 28). Hva man
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laerer, henger noye sammen med hva slags meninger som blir skapt, og hva slags meninger
som blir skapt avhenger av kulturen meningsskapinga foregar i.

Skolen har i mange sammenhenger fatt kritikk for manglende kohesjon mellom teori
og praksis, eller kunnskap og virkelighet. En slik dekontekstualisert laering vil vaere fristilt
bade leringssituasjonen og hva lardommen kan brukes til, og kan derfor antas & ha liten
verdi. Den vil ikke vaere innlemma i en sammenheng og kan i liten grad forstas som
meningsfull eller nyttiggjores, og per definisjon vil det heller ikke foregé noen faktisk lering.
En dekontekstualisert leering kan derfor sies & vare en utopi, da leering alltid vil forega i
relasjon til noe, 1 dialog med noe som var, er eller kommer. Pa noe vis kan kritikken likevel
synes berettiga, da kunnskapene elevene blir presentert for gjennom skolens undervisning er
ment & skulle bidra til mestring i samfunnet utafor skolen.

Teknologien og byrékratiet griper inn i alle yrker og krever ferdigheter i bade lesing,
skriving og matematikk i tillegg til digitale ferdigheter, men skolen makter ikke & relatere
slike ferdigheter til alle omrader i samfunnet. Det blir dermed snakk om en generell
kompetanse fristilt fra denne virkeligheten. Samtidig er undervisningsinstitusjonene vitterlig
en del av virkeligheten, iser for dem som befinner seg der. For en forsteklassing kan antakelig
denne virkeligheten synes uendelig, og for henne er det derfor viktig & laere seg & fungere
innafor skolens rammer pé en hensiktsmessig mate. Hva som kan synes hensiktsmessig for
forsteklassingen i situasjonen, trenger ikke & vere i overenstemmelse med de pedagogiske
intensjonene hun blir utsatt for. Sélj6 papeker at laering som oftest blir omtalt med positivt
fortegn, og at den negative leringa derfor i pedagogisk sammenheng ofte blir underbelyst
(Saljo, 2000: 27). Kanskje er det derfor enkelte teoretikere tyr til begreper som «meningslas»
og «ikke relevant» knytta til elevers interaksjon i undervisninga (jf. kap.1.5.3 0og 3.5.1). En
slik lettvint tilneerming mener jeg fritar undervisninga for ansvaret for negativ leering og
legger det over pa elevene. Pa den méaten kan skolen bidra til & skape «tapere» i samfunnet.
Med et sosiokulturelt syn pé laering ber ogsa den negative laeringa vare av interesse for
forskninga. Spersmalet da er ikke om det skapes mening og om det laeres, men Ava slags
meninger som blir skapt og sva som lares (jf. Séljo, 2000: 28). Med en slik tiln@rming vil
man antakelig i storre grad kunne bidra til at undervisning og leeremidler blir tilrettelagt pa en
méte som ivaretar bade elevenes sjolaktelse og de pedagogiske intensjonene om elevenes
leering.

Leremiddeltekster kan ses som bade intellektuelle og fysiske artefakter (Séljo, 2000).
De er sprak og materialitet. De er indre form og ytre form, og ingen form er uten mening (jf.

3.3). «Betydelsen finns inte enbart i sjidlva texten utan dr beroende av en bakgrundskunskap
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och kdinnedom om det sammanhang i vilket budskapet producerats» (Siljo, 2000: 15).
Tekstene motes av lesere med «individuelle forutsetninger og erfaringer» som «bringer ulik
kognitiv og spraklig ballast med seg» (Hoigéard, 2013: 324). Den sterste forskjellen mellom
ulike barns teksterfaringer i dag, tror jeg ikke er hvorvidt de har erfaring med tekster, men hva
slags tekster de har erfaringer med. Barn vokser opp i en multimedial verden og er omgitt av
tekster pa alle kanter. Det er dermed ikke sagt at det er noe lettere a lere seg a lese og skrive i
dag enn det var for femti &r siden. Tvert i mot er det a laere & lese og skrive blitt en mer
kompleks affaere der flere semiotiske ressurser ma kunne mestres og kombineres i
sammensatte tekster. Men, fremdeles er det sdnn at skriftspréket utgjer den mest sentrale
delen av lese- og skriveopplaringa, og det a leere & mestre skriftspraket er fremdeles en svert
viktig hendelse i barns liv. I folge Séljo er det ogsa en kompleks kommunikativ ferdighet

(Séljo, 2000: 15). Det er ikke bare gjort med & lose den alfabetiske koden.

3.6.2 Lese- og skrivelaering
«Att ldra sig och ldsa och skriva &r ett avgorande steg i en ménniskas liv» hevder Saljé (Séljo,

2000). Gjennom tida har skriftsprakkompetanse gétt fra & vaere for de fa — eliten — til & bli en
kompetanse som ikke bare alle i vart samfunn har tilgang til, men som ogsé er helt nedvendig
4 erobre for 4 kunne fungere som fullverdig medlem. «A kunne lese» og «& kunne skrive» er
to av lereplanens fem grunnleggende ferdigheter. En vanlig mate & forsta lesing og skriving
pa, finner man hos Hilde Traavik. Hun beskriver lesing ved hjelp av formelen avkoding x
forstaelse x motivasjon,*® og siterer Hagtvets skriveformel; budskapsformidling x innkoding x
motivasjon, for & utdype hva det vil si & kunne skrive (Traavik, 2013: 40). Disse to formlene
peker mot at lesing og skriving inneberer & skape mening med skriftspraket. Som nevnt i
kapittel 3.1, opererer dagens leereplan for norskfaget med et utvida tekstbegrep som favner
langt mer enn verbalspréaklige tekster (Kunnskapsdepartementet, 2013). Det betyr at lese- og
skrivekompetanse ikke bare inneberer & mestre skriftspraket, men a kunne kombinere det
med andre ressurser for meningsskaping.

Man snakker i dag gjerne om literacies, altsa literacy i flertall, som et samlebegrep
for en brei kompetanse hvor flere ferdigheter inngar. Blant annet papekes det i Lereplanen for
norskfaget at «Utviklingen av digitale ferdigheter er en del av lese- og skriveopplaeringen i
norskfaget» (Kunnskapsdepartementet, 2013). Jeg mener at Nicolaysens begrep
tilgangskompetanse er et norskspraklig beskrivende begrep som rommer disse ferdighetene

(Nicolaysen, 2005) (se kap.2.2 og 3.5.2). Epistemologisk forteller det noe om hvordan visse

35 Dette er Traaviks utvida versjon av leseformelen til Gough og Tunmer (1986).
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ferdigheter gir oss tilgang til deltakelse i visse deler av kulturen, eller som Nicolaysen sjol sier
i et intervju; «evne til & vaere med der det skjer» (Rugland, 2004). Et slikt begrep kan
uproblematisk knyttes an til andre ferdigheter enn de skriftspraklige (jf. kap.2.2). Det vil
likevel 1 en utdanningssammenheng vare hensiktsmessig a skille mellom disse
underkategoriene, slik det synes forsekt gjort gjennom béade definisjonene av de
grunnleggende ferdighetene og kompetanseomradene og kompetansemala i norskfagets
leereplan.

Sjel om det skal arbeides med de grunnleggende ferdighetene i alle fag pé alle nivéer i
skolesystemet, md en kunne si at hovedansvaret for den grunnleggende lese- og
skriveopplaeringa i forste rekke er lagt til norskfaget. I de tre kompetanseomradene i
leereplanen for norskfaget, er det hva som angér skriftlige og digitale tekster som er spesielt
relevant for denne studien. Kompetansemala knytta til skriftlig kommunikasjon etter andre
trinn baerer preg av at undervisninga spesielt skal vektlegge lese- og skriveopplaringa. De
fleste punkta fokuserer pa bokstavkunnskap, enkle kodings- og avkodingsferdigheter,
forstdelse og metaspraklig bevissthet. Blant annet skal elevene etter andre trinn kunne «lese
enkle tekster med sammenheng og forstdelse pa papir og skjerm», samt «skrive setninger med
store og sma bokstaver og punktum i egen handskrift og pa tastatur»
(Kunnskapsdepartementet, 2013: 4). Kompetansemala relatert til sammensatte tekster, slik
som at de skal kunne «samtale om hvordan ord og bilde virker sammen i bildeboker og andre
bildemedier» (Kunnskapsdepartementet, 2013: 5), framstar som mer apne og stiller ikke s&
spesifikke krav til elevenes kunnskap. I multimediale leeremidler retta mot den begynnende
lese- og skriveoppleringa, blir gjerne ulike visuelle og auditive modaliteter ansett som en
supplerende stotte i skriftsprakleringa, og ikke som en utfordring som krever kombinatorisk
kompetanse (jf. kap.3.3.1). Dette kan kanskje synes som et paradoks, da slike tekster, som
nevnt i kapittel 3.4.1, kan serge for at leseren forstar «noe», men at akkurat «hva» som forstés
kan vere noe uvisst.

Mens den grunnleggende skriftsprakopplaringa innebarer «den systematiske
oppleringa som gis for at barnet skal knekke den alfabetiske koden og laere seg & skape
mening i skrevet tekst» (Skjelbred, 2010: 86-87), noe som blir pafert elevene gjennom
undervisning, er leeringa av skriftspréket noe som skjer i elevene i samspill med omgivelsene,
og denne laeringa starter lenge for de kommer til skolen.*® Hva barn kan om og med

skriftsprak nar de starter pa skolen vil riktignok variere, men de har alle gjort seg rikelige

36 Dagrunn Skjelbred bruker begrepet «leseopplzaering» om det systematiske arbeidet som foregar i skolen.
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erfaringer med skriftspraket og tekster bestaende av ulike semiotiske ressurser i bade
uformelle og formelle situasjoner. De meoter tekster ute og hjemme og starter derfor pa skolen
som ganske kompetente 6-aringer.

Barn er omgitt av skriftsprék helt fra de er spedbarn, og de oppdager i tidlig alder at
det er forskjell pa skrift og andre grafiske framstillingsformer. Jo flere og mer varierte
erfaringer de far med skriftspraket, jo bedre er forutsetningene de har for seinere a laere seg &
lese og skrive. Hoytlesing, leik og andre sosiale og kommunikative aktiviteter som involverer
sprak og tekst bidrar til utvikling av metaspraklig bevissthet og tekstkompetanse.

I denne studien tar jeg utgangspunkt i at lesing og skriving er to sider av samme sak.
Det handler om skriftsprakleering, og i praksis er det vanskelig a skille mellom laeringa av de
to ferdighetene. Allerede i 1949 blei skriving og lesing beskrevet som «Tvillingpar» i
introduksjonen til det som kaltes «skrive-l&se-metodeny» i Lars Smiths abe-bok (Skjelbred,
2010: 51), og sjol om det i dag er vanlig a ta utgangspunkt i prinsippet om at elever skal laere
a skrive og lese bokstavene samtidig (jf. Kulbrandstad, 2003: 105), blir disse ferdighetene ofte
beskrevet hver for seg. Teorier om barns tilegnelse av skriftspraket beskriver oftest lese- og
skriveutviklinga som to separate utviklingsforlep. Mens for eksempel Hilde Traavik beskriver
lese- og skriveutviklinga som to parallelle forlep som vekselvis fungerer som lokomotiv i
skriftsprakleringa (Traavik, 2013), gjer Anne Heigard rede for barns skriftspréakutvikling i
fem skriveutviklingsfaser og fire leseutviklingsfaser (Hoigérd, 2013). Av de fem
skriveutviklingsfasene; skriverabling, skriveutforsking, helordsskriving (logografisk
skriving), fonologisk skriving og ortografisk skriving, er det bare de to siste som kan sies &
vaere «ekte» skriving og et resultat av at skriftsprakkoden er last og det alfabetiske prinsippet
oppdaga. Tilsvarende finner man leseutviklingas fire faser som lesing av kontekst,
helordslesing, fonologisk lesing og ortografisk lesing. Den forste lesefasen kan man anta at
foregar parallelt med de to forste skrivefasene, skriverabling og skriveutforsking. Barnet
oppdager skriftspraket, at beker kan blas i, at noen kan lese for dem, at det er den samme
fortellinga som gjentas og gjentas fra samme bok og at bokstaver representerer noe utenfor
seg sjol. Allerede her kan man se at det foregar en parallell utvikling av medie-, sprak- og
tekstkompetanse. Helordslesing som dreier seg om gjenkjenning av ord som uanalyserte
enheter, resulterer gjerne i at barna forseker & gjenskape orda de kjenner igjen gjennom
helordsskriving. Den fonologiske tilneerminga til skriftspréket krever av barna at de har
forstatt det alfabetiske prinsipp. I skrivinga deres vises den fonologiske fasen gjennom hva
man gjerne kaller «invented spelling» som vil si at barna finner pé sin egen stavemate med

utgangspunkt i de lydene de klarer & identifisere. Nar barn i denne fasen leser hayt, vil man
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kunne here at de gjerne leser alle bokstavene ordene er satt sammen av, ogsa nar ordene ikke
er lydrette. Den siste fasen, den ortografiske, innebaerer at man kjenner og behersker
rettskrivingsregler, grammatikk og andre skriftsprakkonvensjoner. Denne siste fasen vil nok
sjelden vaere helt aktuell i forsteklasse, men enkelte av barna vil nok vere pa vei inn i den ved
at de har oppdaga at det finnes regler for skriftspréaket, slik som det ogsa er for talespraket, og
prove ut disse. Uansett gar det ingen klare grenser mellom de ulike fasene, slik at de vil opptre
overlappende.

Lignende teorier om utviklingsstadier for tilegnelsen av andre semiotiske ressurser enn
det muntlige verbalspréket, kjenner jeg per i dag ikke til. Hvordan man lerer & avkode og
skape mening med lydsignaler, bilder, bildesymboler osv., er i dag forst og fremst knytta til
multimodalitetsteori, sosialsemiotikk og resepsjonsestetikk. Resepsjonsestetikken har fatt
betydelige konsekvenser for hvordan man i dag forstér tekster og fortolkning av tekster, og
sentralt her star ideen om modelleseren eller den implisitte leseren i teksten (Eco, 1979; Iser,
1974). Denne ideen om en tenkt leser i teksten, har ansporet forskere til & videreutvikle
teorien. Mens Tennesson blant annet har utvikla begrepet modelleseren i relasjon til sakprosa
og pedagogiske tekster, har Knudsen anvendt denne ideen til & utvikle et sett med implisitte

og faktiske leserposisjoner.

3.6.3 Resepsjon og leserposisjoner
Pedagogiske tekster viser en storre bevissthet om sine tenkte mottakere enn hva andre tekster

ofte gjor (Selander & Skjelbred, 2004: 38). Alle avsendere av en tekst skriver for en tenkt
leser, en modelleser (Eco, 1979) eller implisitt leser (Iser, 1974) (jf. kap.3.4.1), men i de
pedagogiske tekstene til bruk i undervisning kommer dette eksplisitt til uttrykk i paratekster
og metatekster,?” i tillegg til at mottakeren er skrevet inn i teksten gjennom ulike strategier.
Forholdet mellom leseren i teksten og den faktiske leserens engasjement er sentralt i min
studie og legger grunnlaget for bade analyser og dreftinger. Jeg har derfor valgt & benytte
Susanne V. Knudsens idé om at det i teksten ikke bare finnes lesere i teksten, men at det ogsa

finnes noen leserposisjoner som fordrer visse typer engasjement av leseren.

For at model-leeserne traeder i karakter, ma der imidlertid vere faktiske laesere, der gar i gang med
at laese, bruge og bearbejde teksten. Der bliver tale om en interaktion mellem teksten og laeserne;
men det er teksten i en sadan interaktionsteori, der saetter rammerne for, hvad og hvordan der kan
leeses (Knudsen, 2009: 58).

37 paratekster kan defineres som tekster i et verk som ikke inngdr i den litteraere teksten, slik som titler,
forfatteropplysninger, forord osv. (Paratekst, 2009). Begrepet metatekster blir gjerne brukt om tekster som
kommenterer andre tekster, slik som for eksempel nar studenter skal skrive en metatekst til eksamensmapper
eller andre mappeinnleveringer.
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Ut i fra denne tanken om at ulike tekster inkorporerer en tenkt modelleser som engasjerer den
faktiske leseren i den aktuelle teksten pa en bestemt méte, har hun utvikla en modell for
leserposisjoner (Knudsen, 2009: 60) (se Tabell 3 nedenfor). Disse star i et forhold til den
faktiske leseren og dennes faktiske leserposisjoner. Knudsens hensikt med denne modellen, er
blant annet & gé i rette med hva som kalles feillesninger, for heller & rette oppmerksomheten
mot hvilke ressurser som settes i spill i interaksjonen mellom tekst og leser (Aamotsbakken &

Knudsen, 2011: 154) (jf. kap.1.5.3).

Implisitte leserposisjoner Faktiske leserposisjoner
bekreftende bekreftende (bekrefta)
utforskende utforskende
konfronterende konfronterte (konfronterende)
Tabell 3 Knudsens leserposisjoner (Etter Knudsen & Aamotsbakken, 2010b: 91)

Tekstenes gitte leserposisjoner kaller Knudsen for den bekreftende leser, den
utforskende leser og den konfronterende leser. Hvis den faktiske leseren identifiserer seg med
tekstens emne, sprak, bilder og symboler, godtar hva teksten fordrer av henne og tar sin
tiltenkte rolle som den bekreftende leser, vil hun etter endt lesing kunne vere den bekrefia
leser. Tekster som utfordrer leseren til utforsking som gir leseren noe & bryne seg pa, krever
ogsa at leseren godtar teksten og sin egen rolle, men da som den utforskende leser. Noen
tekster framstar som provoserende eller fragmenterte og meningslase, og pad den maten
inkorporerer de en konfronterende leser — bevisst eller ubevisst fra forfatterens side. Den
faktiske konfronterte leseren kan da ved a sjol ta en konfronterende leserposisjon, ta avstand
fra teksten og rammene for hvordan den skal leses, og interaksjonen mellom tekst og leser
bryter sammen (Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 145-146; Knudsen, 2009: 60; Knudsen &
Aamotsbakken, 2010b: 92). Knudsen skiller mellom den konfronterende leser som forlater
teksten og den konfronterte leser som lar seg forvirre og fortsetter en meningsles interaksjon
med teksten (Aamotsbakken & Knudsen, 2011; Knudsen & Aamotsbakken, 2010b).3®

Knudsens eksemplifisering av disse leserposisjonene er noksa kategorisk knytta til
lesninger av tre ulike pedagogiske tekster pa henholdsvis 2., 5. og 8. trinn. Hun skriver at
analysene av leremidlene «viser en tendens til at de bekreftende/bekreftede leserne dominerer
i 2.klasse og ogsé 5.klasse, men i 5.klasse dukker de utforskende leserne opp i oppgavene i

hoyere grad (Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 153). Hun viser videre til at den utforskende

38 Som tidligere nevnt har Knudsen og Aamotsbakken skrevet flere artikler ssmmen, men det er Knudsen som
har videreutvikla Isers leserpsosisjoner.
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leseren er mer sentral i materialet hun har fra 8.klasse, og at det her ogsé kan finnes en
konfronterende leser i teksten, men at det er noksé sjelden. Til tross for at Knudsens egen
analyseframstilling framstar som noksa kategorisk og generell, oppfatter jeg det som om hun
inviterer til & benytte leserposisjonene til & underseke samspillet mellom tekst og leser og &
leere mer «om leseren i og av tekstene» (Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 154).

For a kunne benytte Knudsens teori pé en hensiktsmessig mate i min studie, mener jeg
det er neadvendig med ytterligere distinksjoner. Blant annet mener jeg at det er nedvendig &
kunne skille enda tydeligere mellom leseren som fortsetter en meningsles interaksjon med
teksten, og den leseren som ut fra sine egne forutsetninger, konteksten og ikke opplagte
egenskaper ved teksten, dens intensjonalitet og affordans, skaper en mening som ligger
utenfor hva man gjerne definerer som relevant lesing. Med tekstens ikke opplagte egenskaper
mener jeg de egenskapene for lesing og meningsskaping som ligger i tekstens intensjonalitet,
dens formside og mediering, og hva som kommer i spill i situasjonskonteksten (jf. 3.5.1). Det
vil si at leseren ubevisst leser en annen tekst enn den avsenderen har tenkt. Gjennom egen
mental utfylling (Levland, 2007: 54), eller i et felles fortolkningsfellesskap (Knudsen &
Aamotsbakken, 2010b: 94), kan leseren fylle ut tekstens tomme plasser, eller de tomme
plassene som befinner seg mellom teksten og leserens erfaringsbakgrunn. Det trenger altsa
ikke a dreie seg om meningsles lesing, men om lesing som resulterer i hva Aamotsbakken
kaller ekstratekster (Aamotsbakken, 2006:103; Knudsen & Aamotsbakken, 2010b: 93).3°
Denne formen for lesing knytter Aamotsbakken an til den faktisk konfronterte leseren, og kan
vaere et resultat av, ikke bare situasjonen og kulturen den enkelte leser og tekst befinner seg i,
men ogsd av det fortolkningsfelleskapet som kan finne sted i et klasserom. Hun mener at slik
lesing dreier seg mer om transaksjon enn om interaksjon. Jeg tolker henne derfor dithen at slik
lesing i hvert fall avhenger av at den konfronterte leseren blir ved teksten, men at hun mener
at «ekstrateksten faller utenfor den foreliggende teksten» (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b:
94). Hun mener likevel at slike tekster kan fore til meningsfulle diskusjoner i klasserommet.
Her mener jeg at det utvida tekstbegrepet gir stotte for & se at det kan finnes kvaliteter ved
tekster som gjor at de kan ha flere dimensjoner enn de intensjonelle.*’ Leseren vil dermed i en
slik ssmmenheng kunne framsta som utforskende i det hun knytter meninga i teksten til sine
allerede eksisterende skjema eller referanserammer. Leseren vil kunne fortsette & interagere

med teksten som bade utforskende og bekreftende, alt ettersom hvilke meningsskapinger som

3% Denne problematikken blei ogsa skissert i kapittel 3.5.1.
40 Det utvida tekstbegrepet forstatt som “sammenhengende ytringer som er baerere av mening og kan tolkes”
(Selander og Skjelbred (2004: 28).
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skjer innafor tekstens intensjonalitet. Leseren vil ogsa kunne vare konfronterende til deler av
teksten eller enkelte modaliteter, og utforskende eller bekreftende til andre.

Knudsen og Aamotsbakken viser da ogsa til at jo mer dpen en tekst er, jo flere
fortolkningsnivéer finnes det (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b): «Jo flere koder som deles
av forfatter og leser, leser da ment som en innskrevet posisjon i teksten, jo sterre tolkningsrom
finnes for den faktiske leser», og de mener derfor at den apne teksten krever «en kompetent
faktisk leser» (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b: 87). Et slikt kompetent samspill er basert
pa at skribent og leser deler den samme kulturkontekst og er tilneerma likeverdige. Skribenten
kan da bevisst eller ubevisst ha lagt inn fomme plasser i teksten i stedet for & forklare hva
vedkommende oppfatter som selvfalgeligheter. Jo flere slike tomme plasser basert pa hva
skribenten antar er selvfolgeligheter, dess mer apen vil teksten i realiteten vere, og dess sterre
vil tolkningsrommet for den faktiske leser veere. Man kan pd en maéte si at det er konteksten
og leserens erfaringsbakgrunn som avgrenser hva de tomme plassene skal fylles med. Er
skribent og leser deltakere i samme kulturkontekst, er det sterre sannsynlighet for at de tomme
plassene av leseren blir fylt etter skribentens intensjoner. Hvis skribentens og leserens
referanserammer i form av ulik kulturkontekst og erfaringsbakgrunn er totalt forskjellig, vil de
tomme plassene kunne fylles med en mening langt pa siden av hva skribenten hadde som
intensjon, og sakalte ekstratekster vil kunne oppsta. Jofrid Karner Smidt gér sa langt som & si
at de tomme plassene ikke befinner seg i teksten, men i leserens hode (Smidt, 1999: 71). I
mete mellom sma barn og tekster kan slike tomrom skapes av begreper og formuleringer som
barnet ikke forstdr. Barnet kan enten hoppe over denne tomme plassen, eller forseke a fylle
den ut etter beste evne med hva det mener kan vere en plausibel fortolkning. Slike lesninger
kan sammenlignes med hva Weinreich kaller adaptasjon som lesestrategi og Levland for
mental utfylling (Lovland, 2007: 54; Weinreich, 2004: 56). Weinreich forklarer adaptasjon
som lesestrategi med at leserne velger bort det av teksten som de synes er for vanskelig eller
rett og slett ikke ensker a lese, mens Lovlands begrep mental utfylling altsa kan ses som det
motsatte, det vil si at leseren forseker & fylle de tomme plassene med en mening de finner
plausibel i situasjonen. Begrepet «tomme plasser» blei forste gang introdusert av Iser (Iser,
1974, 1978), og det kan sees i sammenheng med dpne og lukka tekster, som blei introdusert
av Eco (Eco, 1979).

Sjol om tradisjonelle pedagogiske tekster oftest er ganske lukka og derfor overlater lite
tolkningspotensial til leserne, vil pedagogiske skjermtekster i kraft av sin multimodalitet og
interaktivitet ofte vaere mer apne og tilby leserne flere og komplekse ressurser for

meningsskaping og mulige lesemater. P4 den maten vil leseren i hvert fall kunne finne én
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fortolkningsmulighet og innta en faktisk leserposisjon som ikke skaper brudd i teksten, sjol
om den kan vare langt pa siden av hva avsenderen eller lereren hadde som intensjon. Det kan
likevel ligge innafor tekstenes intensjonalitet i situasjonskonteksten. Man kan si at leseren
knytter meningsskapinga til det, eller de, interpretasjonsnivaene vedkommende mestrer, noe
som videre far konsekvenser for hvilke leserposisjoner den faktiske leser velger i forhold til
den aktuelle teksten.

I mote med pedagogiske tekster og sakprosa, mener jeg at man kan tilfoye nok en
leserposisjon, nemlig en avventende eller selektiv leserposisjon. Den kan relateres til hva Lise
Iversen Kulbrandstad kaller skumlesing eller punktlesing (Kulbrandstad, 2003). Dette er en
form for selektiv lesing hvor leseren ikke er virkelig konfronterende, men folger delvis med
pé teksten og stopper opp ved de delene av teksten hun har bruk for, tror hun vil bli prevd i
eller interesserer seg for. Dette er en méte & lese pedagogiske tekster pa som i folge Askeland
m.fl. kan veere et resultat av at elever sjelden velger sjol hva de skal lese. De leser av plikt og
ikke av lyst (Askeland et al., 2003). Man skulle kanskje tro at dette bare er en leserposisjon
man kan finne blant faktiske leserposisjoner, men jeg mener at den ogsa kan finnes implisitt i
tekstene, sjol om den oftest ikke vil vaere noen ideell eller enskelig leserposisjon. Mange
laereverk er skrevet av pedagoger som har erfaring med elever og deres ulike mater a lese pa.
Didaktiske virkemidler som uthevinger, bokser med viktig stoff og oppsummeringer kan
derfor, i tillegg til & repetere stoff for den bekreftende faktiske leser, vare en strategi for &
sorge for at den uinteresserte leser gjennom en selektiv leserposisjon i hvert fall leser noe. I
pedagogiske tekster med bade visuelle og auditive ressurser kan leseren folge delvis med pa
det auditive samtidig som hun engasjerer seg i andre hendelser eller prosjekter i
klasserommet. P4 den maten er leseren parat til & rette hele sin oppmerksomhet mot teksten
nar det dukker opp noe av interesse.

Multitasking er et begrep som er blitt allment kjent de siste arene, og dreier seg
nettopp om det & utfore flere handlinger pa en gang. Sjol om det kan synes effektivt, mener
jeg det vil kunne svekke kvaliteten pa den enkelte handling. Det er ikke uten grunn at det ikke
er tillatt & snakke i mobiltelefonen nar man kjerer bil. Man vil aldri kunne vare fullt og helt
oppmerksom i den enkelte handling nar man utferer flere pa en gang. Derfor mener jeg at en
leser som inntar en avventende leserposisjon, ogsa alltid vil ha inntatt en delvis
konfronterende leserposisjon, enten til en modalitet eller til bruddstykker av teksten som
helhet. Slik vil leseren kunne innta flere samtidige faktiske leserposisjoner stilt overfor en
multimodal tekst. I tillegg vil den faktiske leser ogsa alltid kunne pendle mellom samtlige

leserposisjoner i lesninga av en tekst (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b).
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Ulike medier krever som nevnt ulike mater & engasjere seg pa (jf. kap. 5.5.2). Et
eksempel som setter dette pa spissen, er sketsjen «Helpdesk» av Knut Neerum og med Qystein
Bache og Rune Gokstad i rollene (Naerum, 2001). I denne blir problemene med & engasjere
seg pa en ny mate i overgangen mellom rull og bok karikert. Denne sketsjen er publisert pa
YouTube i mange ulike sprakversjoner, hvorav fire av dem til sammen har godt over sju
millioner visninger, noe som tyder pa at den treffer et breitt publikum.*' Situasjonen ligner
mistenkelig mye pa situasjoner man kan observere i motene mellom nye digitale medier og
deres brukere. Digitale medier fordrer andre typer engasjement av leserne sine enn analoge
medier gjor. [ analyser av elevers interaksjon med digitale leeremidler har jeg derfor hatt
behov for en distinksjon mellom den bekreftende leser som godtar teksten og identifiserer seg
med den pé det mentale plan (jf. kap.3.3.3 om mental interaktivitet), og den bekreftende leser
som ma agere fysisk med teksten for at den skal drives framover. Man finner oftest begge
typer bekreftende implisitt leserposisjon i interaktive tekster. For & kunne skille mellom dem,
har jeg derfor i analysene, nar dette er pakrevd, valgt & sette passivt foran den bekreftende
leserposisjonen der denne kun krever mental interaktivitet, og aktivt der hvor den bekreftende
leserposisjonen innebzrer at leseren i tillegg ma engasjere seg gjennom fysisk interaktivitet.
Noen skjermtekster kan kreve mye kroppslig og lite mental interaktivitet, mens med andre
skjermtekster kan det vaere motsatt. Resepsjon ses uansett som en aktivitet som fordrer
leserens meningsskaping i samspill med tekst og kontekst i denne studien.

Det har ogsa veert behov for en distinksjon mellom den utforskende leseren som henter
informasjon utafor teksten og den utforskende leseren som skaffer den nedvendige
informasjonen til veie gjennom utforsking innafor tekstens rammer. Den forste faller inn
under Knudsens allerede definerte kategori og beholder sin benevnelse utforskende, mens den
sistnevnte har jeg valgt a kalle for intrautforskende leserposisjon. I metodekapitlets omtale av

analyseverktoy presenterer jeg en utvida oversikt over de ulike leserposisjonene (kap.4.4.4).

3.7 Adaptasjon som perspektiv pa pedagogiske tekster
De ulike leserposisjonene i teksten fordrer ulike kompetanser og mater & engasjere seg i og

med teksten pé, og er et resultat av adaptasjoner som prosess relatert til forfatterintensjonene,
mediet teksten presenteres gjennom og de tenkte leserne. De didaktiske pedagogiske tekstene,
altsa tekster for undervisning, er tekster hvor kjent kunnskap adapteres med tanke pa en
bestemt leser eller lesergruppe. Gjennom adaptasjon av kunnskapsstoffet til tenkte lesere,

medium og intensjoner, seker forfatteren & engasjere de faktiske leserne pa méter sé de kan

41 Det omtrentlige antallet visninger baseres pé tall fra april 2014 og de fire versjonene det vises til har engelsk
og tysk undertekst.
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identifisere seg med teksten og utvide sin kompetanse i overenstemmelse med de pedagogiske
intensjonene.

Gjennom adaptasjon i form av rekontekstualisering og omfunksjonering, vil tekstene
bli tilfert nye méter & engasjere leserne pa (Hutcheon & O'Flynn, 2013: 150, 90), slik som
beskrevet i forbindelse med barnehagelarerstudentene i kapittel 3.5.1. Forutsetningene for
lesernes engasjement med pedagogiske tekster kan ogsé endres gjennom rekontekstualisering
og omfunksjonering, sjol innafor en undervisningskontekst. Laereren kan benytte dem med
andre pedagogiske intensjoner enn hva forfatteren hadde, undervisningsorganiseringa kan
sette andre kontekstuelle rammer for interaksjonen enn hva som opprinnelig var tenkt, og
elevene kan benytte tekstene til andre forméal enn hva som var lererens intensjon. Slike
endringsprosesser kan man med et adaptasjonsteoretisk perspektiv bade betrakte og

undersoke.

3.7.1 Adaptasjonskategorier
Som pedagogiske tekster for gvrig, er digitale leeremidler retta mot lering og oppdragelse.
«Noe» skal formidles til «noen» gjennom «noe annety», for eksempel stemme, papir, skjerm
osv..*? De tre adaptasjonskategoriene er utvikla nettopp med tanke p4 & kunne studere
hvordan og i hvilken grad disse tre faktorene er ivaretatt i pedagogiske skjermteksters
adaptasjon.

Pedagogiske skjermtekster forutsetter en didaktisk adaptasjon av tekstene, hvor
tekstene blir lagt til rette med det formal at
serskilte pedagogiske intensjoner («noe») skal bli T T

aktualisert. Disse intensjonene er retta mot en adaptasjon

- retta mot leseren der
den befinner seg i tid,
rom og utvikling

bestemt leser, lesergruppe eller generalisert leser
(«noeny). Som jeg allerede har nevnt (kap 3.4.1),

kaller Wolfgang Iser den innskrevne leseren i

oo Didaktis 4 e
teksten for implisitt leser, mens Umberto Eco d : edie
adaptasjon adaptasjon
bruker begrepet modelleser (Eco, 1979; Iser, - med

- en tilpasning av

1974; Tennesson, 2010). I skolesammenheng er UL teksten til mediet
Sl 2 og dets affordans
denne innskrevne leseren i teksten oftest et IR

bestemt klassetrinn eller utviklingsniva. Det vil si

at teksters sprak, form og innhold ma adapteres pa en
Figur 2 Adaptasjonskategorier

42 Hva jeg her kaller «noe annet», er hva Selander kaller for «sekundaere» eller «andra ordningens artefakter»
(Selander, 2003b: 74)
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mate som ikke bare stotter intensjonen, men ogsa slik at de kan framsta som meningsfulle for
sine tenkte lesere i deres kultur- og situasjonskontekst. Tekstenes ytre utforming er ikke bare
knytta til intensjon og malgruppe, men ogsa til mediet («noe annet»). Det pavirker bade
leserens forforstdelse og hvordan det leses (jf. kap.3.3). Ingen leser en tekst uavhengig av
dens materialitet, siden materialiteten og «tekstens form i seg sjol er meningsbarende» (Asdal
et al., 2008: 142).

I mote med tekster mediert via datamaskinen er det nerliggende a tro at leseren vil
forvente en hey grad av multimodalitet og kroppslig interaktivitet. Slike tekster er ikke
nedvendigvis mer interaktive enn tekster der leseren bare er henvist til det visuelle, det
kognitive eller det emosjonelle, men byr pé andre ressurser for deltakelse og meningsskaping
(Hutcheon & O'Flynn, 2013; 23). Modellen (Figur 2) illustrerer hvordan tekster adapteres
didaktisk i relasjon til en eller flere pedagogiske intensjoner, til de tenkte leserne og til mediet
de blir materialisert gjennom.* De tre kategoriene kan ikke sees som uavhengige storrelser,
men et analytisk grep vil likevel vare & prove & holde disse atskilt samtidig som man peker pa
forbindelsene. Adaptasjonskategoriene som benyttes i analysene er spesifiserte med

utgangspunkt i Torben Weinreich sin adaptasjonsteori i metodekapitlet (kap.4.4.4).

3.7.2 Adaptasjonsfaser
Analysedelen i denne studien er tredelt og strekker seg over tre adaptasjonsfaser i lopet av tre

kapitler. Kapittel 5 er en analyse av de pedagogiske skjermtekstene, kapittel 6 en analyse av
leererens tilretteleggelse av tekstene og i kapittel 7 analyserer jeg elevenes aktualisering av
dem. Bakgrunnen for en slik tilneerming, kan oppsummeres ved a gjengi Isers utsagn fra et
intervju med Maagere og Teonnessen, hvor han med utgangspunkt i leseren sier at teksten ...

... er en strukturert, pa forhand laget konfigurasjon som blir bearbeidet i den aktuelle lesninga
eller leseakten. Alt i teksten ligger pa en mate i dvale hvis den ikke blir lest. Ser man derimot fra
den tekstuelle siden mot leseren, vil interaksjonen fglgelig si noe om det potensialet teksten har,
og som kan aktualiseres i leseprosessen. Samtidig vil den bringe fram noe av leserens
temperament, leserens kompetanse, kanskje til og med leserens utdanning, fordi hver
tekstbearbeiding, eller lesning for den saks skyld, er en utvelgelsesprosess ( Maagerg &
Tgnnessen, 2001: 70).

I dette sitatet anerkjennes til en viss grad teksters foranderlighet. Iser anerkjenner leseren som
medskapende, sjol om han har mett kritikk for at han i for stor grad lar teksten legge

premissene for aktualiseringa. Jofrid Karner Smidt kritiserer ham blant annet for at han pa

43 Modellen blei utvikla i forbindelse med masteroppgaven Intensjon og adaptasjon (Runestad, 2008), med
utgangspunkt i Klingbergs og Weinreichs adaptasjonsteori, som ga gode verktgy for leserorientert adaptasjon
(Klingberg, 1981; Weinreich, 2004). Da denne teorien ikke inkluderer didaktisering som adaptasjon, ble Ottar
Grepstads sjangerbeskrivelse av pedagogiske tekster benytta i utviklinga av didaktisk adaptasjon (Grepstad,
1997).
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bekostning av leseren og dennes bidrag i lesinga legger for mye vekt pa & forklare tekstens
leserveiledende egenskaper (Smidt, 1999: 63). Den samme kritikken kan man forsavidt rette
mot Weinreich. Jeg er likevel mest opptatt av de mulighetene disse teoretikerne gir til &
videreutvikle idéen om den medskapende leseren, slik jeg mener Iser gjor gjennom sitatet
over. Karner Smidt beremmer ogsa Iser for at han har lefta fram «leseprosessen som en dialog
mellom to erfaringsverdener» (Smidt, 1999: 72).

Sitatet fra intervjuet med Iser er kompakt og inneholder mye informasjon, men slik jeg
tolker ham, mener han at teksten forst kommuniserer gjennom leserens aktualisering, og at
den aktualiserte teksten dermed blir et resultat av samspillet mellom tekstens potensial og
leserens erfaringer. Lesinga av teksten innebeaerer saledes en bearbeidelses- og
utvelgelsesprosess. Det spesielle i en undervisningssituasjon, eller ogsa andre
videreformidlingssituasjoner, er at det finnes et mellomledd, en bearbeiding og utvelgelse der
laereren, bibliotekaren eller andre, bearbeider teksten pa vegne av den tenkte malgruppa. En
leerer vil lese en leeremiddeltekst pa en annen mate enn en forsteklasseelev eller en eldre elev
for den sakens skyld. I leererens lesing av teksten er fokuset retta mot de forestillingene hun
har om sine elevers behov og de pedagogiske intensjonene hun har for dem. Hun har gjennom
sin laererrolle en suveren rett til & bearbeide og velge for andre — sine elever. P4 den maten
endres tekstens potensial for den nar fram til elevleserne.

Weinreich peker fra sitt skjennlitteraere stiasted pa adaptasjoner som foregér mellom
tekstens tilblivelse og malgruppas aktualisering av den (jf. kap.3.4.1). Han snakker om seks
typer tilblivelse av et verk. For denne studien er kun tre av disse tilblivelsene aktuelle, og i
mine analyser kaller jeg dem for adaptasjonsfaser. Den forste tilblivelsen er skapelsen som
dreier seg om forfatter og utgivers adaptasjoner av teksten. Den andre sammenfaller med
Weinreichs tredje tilblivelse: bearbeidelse av en utgitt tekst til en bestemt lesergruppe. Dette
har han eksemplifisert ved & vise til bibliotekaren som, pa bakgrunn av spersmal og svar
omkring barnets forutsetninger, finner ei bok han mener er passende (Weinreich, 2004; 49).
Dette kunne like gjerne vaert eksemplifisert med en lerer eller en annen person som
tilrettelegger et mote mellom tekst og leser. Den sistnevnte adaptasjonsfasen kan knyttes an til
adaptasjon som lesestrategi i aktualiseringa (jf. kap.3.6.3). Aktualiseringa blir i denne studien
betrakta som en todelt adaptasjonsprosess, da den bade handler om hvordan elevene adapterer
teksten til egne forutsetninger og situasjonskonteksten, og om hvordan de adapterer seg sjol til
teksten gjennom visse leserposisjoner. Denne todelte adaptasjonsprosessen kan ses i

sammenheng med hva Piaget kalte akkomodasjon og assimilasjon (jf. kap.3.4).
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I tabellen nedenfor har jeg skissert hvordan digitale leeremidler, med utgangspunkt i en
eller flere tekster eller verk og de tre adaptasjonskategoriene (jf. Figur 2), fortolkes og

nyskapes gjennom ulike faser eller tilblivelser:

Adaptasjonsfaser Skapelse Bearbeidelse/ Aktualisering
tilrettelegging
Forfatters/ utgivers Lererens adaptasjon | Elevens adaptasjon i
adaptasjon for undervisninga resepsjonen
Intensjonsorientert | En tilpasning av En tilpasning som Elevens tilpasning til det
adaptasjon / innhold og form med fokuserer pa den han eller hun oppfatter
didaktisk vekt pa intensjonen/ pedagogiske som tekstens
adaptasjon den pedagogiske intensjonen for den intensjoner, eller til
intensjonen aktuelle andre egendefinerte
undervisninga intensjoner
Leserorientert En tilpasning til den En tilpasning til den En tilpasning til egen
@ | adaptasjon tenkte aktuelle elevgruppa | forstaelseshorisont og
QBD leser/malgruppe egne behov i
% situasjonskonteksten
é Medieadaptasjon En tilpasning til mediet | En tilrettelegging av | En tilpasning av tekstens
.% og dets affordanser tekstens mediering i | mediering til egne
g den aktuelle forutsetninger og
& konteksten mediets muligheter i
< situasjonskonteksten

Tabell 4: Adaptasjonskategorier og adaptasjonsfaser

I forfatters/utgivers adaptasjonsprosess, skapelsen, fokuserer den didaktiske adaptasjonen pa
tekstens pedagogiske intensjon og kommer til uttrykk bade gjennom progresjon og hvordan
stoffet er ordna. Gjennom leserorientert adaptasjon tilpasses tekstens tematikk, sprakbruk,
sjangre og utfordringer til de aktuelle lesernes, eller malgruppas, antatte forventninger og
forutsetninger, samt hvilke kultur- og situasjonskontekst tekst og leser vil befinne seg i.
Tekstens medieadaptasjon skal serge for en tilpasning til mediets begrensninger og
muligheter, dets affordans, pa en hensiktsmessig mate. Slik sett kan man anse pedagogiske
tekster som en dialogisk konstruksjon basert pa generaliserte forestillinger om framtida.

I leererens adaptasjon av teksten, bearbeidelsen eller tilrettelegginga som jeg har valgt
a kalle det, foregar adaptasjonen i relasjon til lokale fagplaner og skolekultur —
undervisningskonteksten, de aktuelle leserne og undervisningssituasjonen. Denne
adaptasjonen foregar ogsé i hovedsak pa bakgrunn av larerens forestillinger om hvordan den
pedagogiske situasjonen vil forlepe. Derfor er i hovedsak ogsd denne en dialogisk
konstruksjon retta mot framtida, men til forskjell fra den adaptasjonen som skjer i skapelsen,
er den basert pé spesifikk kunnskap om egen undervisning, de aktuelle leserne og mediene.

En slik adaptasjon kan derfor sies & vaere basert pa realistiske forestillinger om framtida.

75




I elevenes adaptasjon, aktualiseringa, kan mange faktorer spille inn, og man ma kunne
anta at det asymmetriske forholdet mellom lerer og elev har betydning for hvordan det leses
og hvilke meninger som skapes. I et dialogisk perspektiv kan lereren derfor defineres som
«viktige andre» i mate mellom tekst og elev (jf. Linell, 2009). Dette asymmetriske forholdet
kan vere styrende for hvordan eleven leser ogsa nar laereren ikke er til stede, slik som ved for
eksempel lekselesing. I en klasseromskontekst befinner det seg gjerne flere «viktige andre»
som direkte eller indirekte vil virke inn pa aktualiseringa. Det er nettopp det at
meningsskapinga i lesninga ikke bare preges av teksten og leseren, men ogsa av den

sammenheng lesninga inngar i, som ligger i begrepet aktualisering (Asdal et al., 2008: 284).

3.8 Oppsummering
I dette kapitlet har jeg gjort rede for teorier jeg mener er aktuelle for & synliggjore

pedagogiske teksters dynamiske karakter og som danner utgangspunkt for mine analyser. Sjol
om pedagogiske tekster ofte kan veere ganske lukka i kraft av sine intensjoner og mater &
kommunisere pa, pavirkes de av situasjonskonteksten og hvordan akterene engasjerer seg i og
med dem gjennom ulike tilblivelser, fra skapelsen, via bearbeidelsen til den endelige
aktualiseringa. Dessuten kan man anta at jo flere meningsskapende ressurser som er lagt inn i
en tekst, jo mer apen er den for leserens fortolkning. Dette anser jeg som szarlig aktuelt i
tilknytning til skjermtekster. Det adaptasjonsteoretiske perspektivet pa pedagogiske tekster,
som det er gjort rede for i foregdende delkapittel, er valgt med tanke pa en kvalitativ, koherent

og sosiokulturell metodisk tilneerming til pedagogisk tekst, resepsjon og laring.
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4 Metodisk tilneerming
Denne studien har en kvalitativ tilneerming og er inspirert av etnografiske og narrative

metoder. I dette kapitlet vil jeg gjore rede for studiens metodiske valg knytta til
datainnsamling, analysestrategier og framstilling av data og funn. Slike valg kan sies & vaere et
resultat av grunnleggende metodologiske overveielser gjort med utgangspunkt i hva forskeren
onsker a studere og fra hvilket vitenskapsteoretiske stasted vedkommende retter sitt
undersekende blikk.

Innledningsvis skisserer jeg kort hva klasseromsforskning innebarer, for avhandlingas
forskningsdesign blir presentert. Videre gar jeg mer konkret inn pa datainnsamlinga med bruk
av teknologi og kilder, begrunner utvalg og bortvalg av informanter for studien, samt
diskuterer forskningsetiske sparsmal knytta til forskning der barn inngér som deltakere og
informanter. Deretter folger en redegjorelse for valg av analysestrategier. Av disse har jeg
valgt & gi narrative metoder forholdsvis stor plass, da dette er en metode jeg har valgt som
tilneerming til den tredje adaptasjonsanalysen. Sjol om adaptasjonsanalyse er den overordna
strategien, er denne blitt gitt mindre plass her. Adaptasjon er en sentral del av studiens
teoretiske konsept og er allerede presentert og diskutert i teorikapitlet, slik at jeg her i
metodekapitlet velger a bare ta for meg selve analysekategoriene i delkapitlet om
paradigmatiske analyseverktoy (kap.4.4.4), men med henvisninger til teorikapitlet.
Avslutningsvis reflekterer jeg omkring forskningsprosjektets troverdighet. Her blir bade

dataenes reliabilitet og resultatets validitet belyst.

4.1 Klasseromsforskning

Klasseromsforskning er ikke betegnelsen pa en bestemt metode eller et bestemt fokus (Kirsti
Klette, 1998; 14), men, som det ligger i begrepet, vil man i klasseromsforskning forske pa det
som foregér i klasserommet, altsa pa praksis (Gudmundsdottir, 1998). Dette forutsetter
forskerens tilstedeverelse i felten. Hvorvidt kvalitative eller kvantitative metoder blir benytta,
er ikke nedvendigyvis gitt. Historisk sett har klasseromsforskning utvikla seg fra positivismen,
hvor bruk av statistiske metoder skulle bidra til & gi forskninga den nedvendige tyngde, til & i
storre grad ta i bruk kvalitative metoder for & beskrive og forklare pedagogiske situasjoner og
prosesser (Klette, 1998:16). Sarlig har man innen fagdidaktikk sett verdien av
klasseromsforskninga. Dette gjelder spesielt forskningsprosjekter som tar utgangspunkt i en
prosessorientert forstaelse av lese- og skriveoppleeringa (Klette, 1998: 24-25), Det er i denne
tradisjonen jeg gar inn i mitt eget forskningsprosjekt. Det betyr ikke at jeg utelukker

kvantitative metoder, men at hovedvekten vil ligge pa det kvalitative.
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Klasseromsforskning apner for flere mulige metoder, perspektiver og
tilneermingsmater (Klette, 1998: 25), og skillet mellom kvalitative og kvantitative studier er
ikke like skarpt som det var. I dag finner man gjerne bade det kvalitative i det kvantitative og
det kvantitative i det kvalitative (Otnes, 2007: 42; Wadel, 1991: 13). Jeg har allikevel valgt en
kvalitativt orientert studie, da jeg er mer opptatt av a ga i dybden for & forsta enkelttilfeller

enn av & generalisere og kvantifisere.

4.2 Forskningsdesign - Casestudie
For min klasseromstudie har jeg tatt utgangspunkt i et multippelt helhetlig instrumentelt
casedesign. Robert K. Yin, som har sin bakgrunn fra fagfeltet psykologi, hevder at jo mer
forskningsspersmala seker & finne forklaringer pa eksisterende dagligdagse hendelser og
omstendigheter i en sosial kontekst, knytta til «hvordan og hvorfor», og jeg vil med
sosialantropologen Cato Wadel legge til «samspillet mellom», desto mer relevant er case-
studiet som metode (Wadel, 1991: 78; Yin, 2009: 4). I dette forskningsprosjektet studeres
elevers resepsjon og meningsskaping i mete med digitale laeremidler retta mot den
begynnende lese- og skriveopplaringa, noe jeg vil karakterisere som dagligdags i vart
samfunn. Studien av fenomenet vil avgrenses til skolekonteksten, en sentral sosial arena for
barn underlagt en slik opplaring.

Et forskningsdesign er i folge Yin en «logical plan for getting from here to there»
(Yin, 2009: 26). Med «here» viser han til det innledende settet med spersmél som forskeren til
syvende og sist ensker besvart, og med «there» de svar eller konklusjoner som blir resultatet
av forskningsprosjektet. A velge et forskningsdesign basert pa en casestudie, innebzrer derfor
ikke bare sjolve casen som skal studeres, men far konsekvenser for studien i sin helhet
(Kristoffersen, 2011). En casestudie er, i folge Yin, en empirisk undersekelse hvor forskeren
underseker et dagligdags fenomen innafor dets virkelige kontekst (Yin, 2009: 18). Samtidig er
casestudier ogsd undersokelser av det unike og komplekse. Professor i utdanningspsykologi
Robert E. Stake skriver at «Case study is the study of the particularity and complexity of a
single case, coming to understand its activity within important circumstances» (Stake, 1995:
xi). Han skriver videre om «bounded system», med henvisning til Louis Smith som i folge
ham var en av de forste pedagogiske etnografer, og som bidro til & definere case som nettopp
et avgrensa system, et objekt med klart definert forskningsfokus og rammer (Stake, 1995: 2).
Wadel beskriver, i forhold til feltstudier, rammeverket som de kontekstuelle forhold og valg
som virker inn pa studien (Wadel, 1991). Han starter vidt, fra lover og forskrifter, og snevrer

seg inn mot det som star i fokus.
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Det single helhetlige case-designet kjennetegnes av at det kun er én case som ligger til
grunn for studien av ett fenomen, mens det single sammensatte casedesignet tar utgangspunkt
i en og samme case for a belyse flere fenomen. Det sistnevnte har altsa flere fokus som det
utvikles analyser for. I det multiple (Yin, 2009), eller kollektive (Stake, 1995), helhetlige
casedesignet benyttes flere case for & undersgke ett og samme fenomen. Dette kan bidra til &
skape den bredde og dybde i studien som skal til for & synliggjere kompleksiteten i fenomenet
som star i fokus, og dermed til & gi studien balanse og en sterre grad av troverdighet, og
leseren en bedre forstaelse av fenomenet (Jf. Stake, 1995). Casedesign som tar utgangspunkt i
flere case og som har flere fokus, og dermed flere separate analyseenheter, er bdde multiple
og sammensatte. Felles for alle typer casedesign er at de, for & etablere en empatisk forstaelse
hos leseren — en folelse av & ha vert der, inkluderer casenes kontekstuelle forhold gjennom
fyldige beskrivelser (Stake, 1995: 39, 63).

Nar det som studeres blir studert for & forstad noe annet, kan studien defineres som
instrumentell (Stake, 1995: 3). I denne studien studeres elevers interaksjon med digitale
leeremidler og den naermeste kontekst for & forsta deres resepsjon og meningsskaping i
aktualiseringa av skjermtekstene. Dette star i motsetning til egentlige casestudier, der det er
det studerte som i seg sjol er av interesse for forskninga (Stake, 1995: 3). En slik instrumentell
innfallsvinkel har forutbestemte problemstillinger, og forutbestemte problemstillinger har
gjerne den konsekvens at miljoet for casestudien velges pa bakgrunn av disse (Hammersley &

Atkinson, 1996: 66).

4.2.1 Fenomenet, valg av kasus og dets rammeverk

Fenomenet jeg ville underseke, barns resepsjon og aktualisering av pedagogiske skjermtekster
retta mot den begynnende lese- og skriveopplaringa, er bade dagligdags, unikt og komplekst.
Det foregér innafor ramma av bade formell og uformell leering. I vart samfunn har man ikke
bare en rett, men ogsa en plikt til & ga pa skole. Videre er skolens virksomhet retta inn mot at
elevene skal tilegne seg grunnleggende ferdigheter og né faglige mal, definert av nasjonale
leereplaner. Disse er felles for alle landets skoler. Samtidig er det slik at enhver leereprosess og
undervisningssituasjon er unik. De foregar i unike fellesskap bestaende av unike individer
som agerer pa unikt vis i en unik kontekst osv.. For & kunne undersoke fenomenet, ansa jeg
det derfor som nedvendig & oppseke det som skulle studeres i dets virkelige kontekst; skolen

og dens norskundervisning pa de to laveste klassetrinn**. Der kunne jeg studere sjolve casene;

4 Andreklasse ble av ulike arsaker valgt bort i arbeidet med avhandlinga. Dette kommer jeg tilbake til i kapitlet
om tilgang til felten.
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elevenes lesninger i situasjonskonteksten, det vil si deres interaksjon med de pedagogiske
tekstene og konteksten, som en instrumentell tilgang til fenomenet; hvordan elever i forste
klasse engasjerer seg i og med pedagogiske skjermtekster retta mot den begynnende lese- og
skriveopplaeringa. Valg av kontekst og akterer er dermed gjort pa bakgrunn av fenomenet jeg
onska a studere, og som jeg definerer som den ytterste ramma for studien. Slike
hensiktsmessige utvalg er, i folge Stake, vanlig for casestudier som er instrumentelle (Stake,
1995: 4).

Sjel om jeg har fulgt samme forsteklasse i datainnsamlinga, har jeg benytta data fra
seks ulike lesninger, gjort av seks ulike elever i interaksjon med to forskjellige digitale
leeremidler. Slik sett kan studien sees som multippel og sammensatt, noe jeg mener kan tilfore
studien variasjon og balanse, men uten at det gar utover dybden som kjennetegner kvalitative
studier.

Modellen Figur 3, basert pd Wadel og Yin (Wadel, 1991: 98; Yin, 2009: 46), kan
illustrere hva jeg har beskrevet s langt. Fenomenet som er styrende for casene jeg har valgt,
ligger 1 midten sammen med casene. Casene utgjer enkeltelevers interaksjon med de digitale

leeremidlene retta mot den begynnende lese- og skriveopplaringa. Deretter folger det som har

innvirkning pa casene, og som jeg har valgt
a la ligge i casenes kontekst. Naermest
casene ligger norskfaget hvor man nettopp
finner den begynnende lese- og
skriveopplaringa. Deretter folger
klassekonteksten og skolens planer og
organiseringsprinsipp. Sjel om det er flere
kulturelle og kontekstuelle faktorer som har
innvirkning pa fenomenet, og som derfor

kunne veert tatt med i modellen, har jeg

avgrensa bade den og studien med &

. . o . plassere de nasjonale lereplanene i den
Figur 3: Multippelt helhetlig instrumentelt casedesign

ytterste ramma.
4.2.2 Datakilder og datatyper
Sjol om det finnes ulike tilnermingsmater, kan ikke resepsjon og meningsskaping studeres
direkte. Et slikt fokus for studien ma nedvendigvis innebzre at man pa en eller annen méte

foretar en indirekte studie, for eksempel gjennom en instrumentell studie slik som beskrevet i
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forrige avsnitt. For & belyse fenomenet pa en tilfredsstillende mate, sekte jeg & fange opp mest
mulig av hva som skjedde i situasjonskonteksten, og valgte derfor & benytte meg av bade flere
teknikker og kilder for studien. I tillegg til feltnotater, basert pa direkte observasjoner
gjennom min tilstedevaerelse i felten, har jeg benytta skjermopptak og videopptak av de
samme hendelsene, altsa en teknikktriangulering (Hammersley & Atkinson, 1996: 259). Innen
feltarbeid har observasjonsdata tradisjonelt vert registrert og dokumentert ved hjelp av
feltnotater. Ikke bare er det umulig & 3 tid til & registrere alt som observeres i feltnotatene,
som gjerne blir rabla raskt ned under observasjonene, men jo mer ngyaktige feltnotatene er i
forhold til casens fokus, jo snevrere er gjerne perspektivet (Hammersley & Atkinson, 1996).
Ogsa hva en feltforsker makter a registrere i bevisstheten er avgrensa. Derfor kan permanente
opptak, som video, skjermopptak og lydopptak vare viktige for datainnsamlinga i et
feltarbeid. I tillegg til at slike opptak kan gjengi hendelser noyaktig, kan de spilles av gang
etter gang og studeres igjen og igjen, og av og til kan man oppdage nye elementer.

Under datainnsamlinga benytta jeg to fastmonterte videokamera. Dette mente jeg var
en fordel da det ga meg mulighet til & kunne vere best mulig til stede i klasserommet sjol.
Skulle jeg hatt et handholdt kamera, ville jeg kun kunne observere hva videokameraet
fokuserte pé, samt blitt for opptatt med sjolve opptaksteknologien. De to videokameraene var
plassert pa skré bak elevene, og hvert kamera fanga inn to elever foran hver sin datamaskin.
Det betydde at videoopptaket stod sépass langt unna at det verken kunne fange neyaktig opp
interaksjon mellom elev og datamaskin eller all verbalkommunikasjonen elevene i mellom.
Videopptakene ga likevel verdifull og utfyllende informasjon til skjermopptakene, som var
konsentrert om de visuelle hendelsene pa skjermen. Jeg gikk etter hvert til anskaffelse av
mikrofoner som blei kobla til datamaskinene. Dette gjorde at jeg i forbindelse med opptak fra
interaksjonen med Bokstavoppslag B bedre fikk fanga opp den auditive kommunikasjonen i
den nere situasjonskonteksten, slik som samtalene elevene i mellom, egosentrisk tale eller
tale som svar pa hendelsene i leremiddelet. Videopptak og skjermopptak ga konkrete og
detaljerte gjengivelser av interaksjonen mellom elev, tekst og den neermeste kontekst (Jf.
Hammersley & Atkinson, 1996: 214). Men, til tross for mulighetene har slike opptak ogsa
sine begrensninger knytta til de ulike opptaksteknologienes affordans. Hver enkelt
opptaksteknologi gjengir bare en del av en helhet, da for eksempel et videokamera ikke kan ta
inn alt som skjer i et klasserom. Siden det var interaksjonen mellom elev og digitalt
leeremiddel som var casenes fokus, var videoopptakene i utgangspunktet tenkt som

perspektivering. I bearbeidelsen av materialet har jeg imidlertid mattet innse at disse er blitt
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uleselig knytta til hverandre. For at jeg pa best mulig mate skulle kunne tolke dataene fra den

ene teknologien, var jeg avhengig av dataene fra den andre.
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Figur 4: Klasserommet slik skolen presenterer det. De rgde pilene viser hvor kameraene stod og i hvilken
retning de pekte, mens stjerna viser observatgrens plass. Plasseringa av de fem PC-ene (grgnne linjer) er
ikke identisk med plasseringa i klasserommet hvor dataene er henta. Her sto den femte PC-en pa enden
av bordet. | tillegg var det faktiske rommet speilvendt.

Gjennom direkte observasjon fikk jeg tilgang til prosess- og kontekstorientert
datamateriale som jeg vanskelig kunne ha oppnadd gjennom andre metoder (Jf. Hammersley
& Atkinson, 1996; Jarvinen & Mik-Meyer, 2005). Ved 4 sjol vere tilstede & observere i
situasjonen fikk jeg med meg hendelser og nyanser som befant seg utafor videoopptakets
fokus og det enda mer avgrensa fokuset et skjermopptak har. Likevel var utnyttelsen av disse
teknologiene avgjorende, da de tilforte studien informasjon som jeg i situasjonen ikke makta &
ta inn over meg, og enda mindre gjengi i ettertid.

For a oppna en dypere forstaelse for fenomenet i studien har jeg ogsa valgt & benytte
kildetriangulering, det vil si flere datakilder, slik blant annet Yin foreskriver for & ivareta
studiens kvalitet (Yin, 2009: 101). I lepet av perioden i felten blei det gjennomfort tilrettelagte
samtaler med bade elever og laerere. Samtalene med lererne blei i forste rekke gjennomfort
for a belyse konteksten, mens samtalene med elevene hadde fokus pa deres opplevelser knytta
til interaksjonen med og resepsjonen av de digitale laeremidlene.

Gruppeintervjuene, som tok mer form av organiserte samtaler med elevene, foregikk
under stasjonsegkta som en av de seks stasjonene. De fant sted i et annet rom enn der den
ovrige stasjonsundervisninga foregikk, slik at jeg mista litt tid pa elevenes forflytning. Det vil
si at hver gruppesamtale foregikk innafor ei tidsramme pa omtrent 10 minutter. Fordelen med

slike gruppeintervjuer, kan vare at informantene opplever seg mer hjemme i situasjonen,
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intervjusituasjonen blir myka opp, og informantene blir mer meddelsomme. Samtidig kan
gruppas medlemmer virke regulerende pé hverandre i forhold til hvilke holdninger og
meninger det er akseptabelt & forfekte, altsd pa hva som blir sagt (Hammersley & Atkinson,
1996). Jeg opplevde ogsa tidsramma som begrensende.

I samtalene benytta jeg intervjuguide, men denne fungerte etter hvert mest som en
huskeliste.*> Elevene hadde mye 4 fortelle, og ikke alltid bare hva jeg der og da ansa som
relevante svar pa mine spersmal. Samtidig har disse samtalene ogsé gitt svar pd spersmal som
jeg i etterpaklokskapens lys ser at jeg burde ha stilt. De snakka bade med meg og med
hverandre under de organiserte samtalene. Samtalene ga informasjon som jeg vanskelig, eller
umulig, kunne fatt tilgang til pd andre mater, og som kunne belyse og perspektivere dataene
fra andre datakilder (Hammersley & Atkinson, 1996: 158). Replikkvekslingene var
overlappende og gikk for raskt til at jeg kunne makte & notere noyaktig ned hva som blei sagt
av hvem, sa her valgte jeg a bruke videopptak av gruppa, slik at jeg i ettertid kunne se hvem
som snakka, men med en perspektivering som ikke fanga opp hver enkelt elevs gester og
mimikk.

Leererintervjuene foregikk enkeltvis med de to laererne. I likhet med gruppeintervjuene
med elevene, utvikla ogsa disse seg til 4 bli mer som tilrettelagte samtaler.*® Laererne var med
pa & utvikle samtalen, og noen spersmal syntes jeg ikke at jeg fikk tilstrekkelig svar pa,
samtidig som jeg fikk svar pa spersmal jeg ikke hadde stilt. I forste rekke blei disse samtalene
gjennomfort for & belyse konteksten — skolekulturen, som for eksempel lererrollen,
undervisningsorganiseringa og valg av leremidler. Det samme kan sies om bruken av
dokumentariske kilder. Sentrale dokumenter, som lareplanen, er styringsdokumenter som
ogsa denne aktuelle skolen métte forholde seg til og som blei gjenspeila i de lokale
dokumentene. Ved at lokale dokumenter i stor grad blei gjort offentlige gjennom skolens
nettsted, kunne skolekulturen synes transparent og inviterende. Som forsker ma man likevel
veere kritisk til slike dokumenter, da de ofte kan si mer om hvordan kulturen ensker a framsta,
eller hvordan den ensker at forholdene skal vaere, enn om hvordan virkeligheten fortoner seg
(Hammersley & Atkinson, 1996).

De digitale laeremidlene vistes pa skjermopptakene, men for & kunne analysere dem og
fa utfyllende informasjon om deres innlagte automatisk genererte auditive responser pa
elevenes interaktivitet, har det ogsa vaert nedvendig & ga tilbake til sjolve leremidlene for &

studere dem narmere. I matrisen neste side folger en oversikt over datakolleksjonen.

4 Intervjuguide for gruppesamtalene er lagt ved (vedlegg 4).
46 Intervjuguide for samtale med laererne er lagt ved (vedlegg 5).

83



Datatype Beskrivelse

Videoopptak Videopptak fra to fastmonterte videokamera som
var retta mot to og to elever. Kameraet tok opp
lyden fra situasjonskonteksten og klasserommet.
(240 min.)

Skjermopptak Skjermopptak med Camtasia av interaksjon mellom
den enkelte elev og lzeremidlenes tekster

Lydopptak av interaksjonens naere kontekst Camtasia, som var installert pa 4 maskiner, tok opp

fra interaksjonen med Bokstavoppslag B kommunikasjonen og den gvrige lyden fra den
naermeste situasjonskonteksten. (480 min.)

Feltnotater Notater fra direkte og deltakende observasjon.

Intervju med 2 lerere Intervjuveileder, lydopptak

Gruppeintervju med elevene x 2 Intervjuveileder, video (120 min.)

2 digitale laeremidler 10Fingre og Safari ABC Bokstavoppslag

Tabell 5: Oversikt over studiens datamateriale

Dataene fra videopptak og skjermopptak er transkribert sammen i transkripsjonsskjema som

vist i vedlegg 6.

4.3 Forskerrollen, naerheten til felten og eget arbeid

Feltarbeid er, pé en eller annen mate, en ingrediens i de aller fleste kvalitative
forskningsmetoder, s ogsa i casestudier. Casestudier krever bade direkte observasjon av
hendelser i deres virkelige kontekst, samt intervjuer med hendelsenes involverte parter (Yin,
2009: 11, 18). Det vil si at forskeren ma befinne seg i felten. Dermed blir hun en del av felten
sjol, ikke som en hovedperson for observasjoner, men som en del av de kontekstuelle forhold
som er med pa & pavirke de impliserte aktorenes atferd (Hammersley & Atkinson, 1996: 48).

Dette kommer jeg tilbake til i avsnittet om reliabilitet og validitet.

4.3.1 Tilgang til felten
Gjennom Senter for leseforskning ved Universitetet i Stavanger fikk jeg kontakt med en skole

som ville vere relevant for mitt forskningsprosjekt. Skoleadministrasjonen overlot
hovedansvaret for kontakten med meg til en spesialleerer med et spesielt ansvar for IKT i
undervisninga. P4 bakgrunn av mine ensker, valgte hun sammen med rektor ut hvilke klasser
jeg skulle fa tilgang til. I forkant av prosjektets datainnsamlingsperiode, hadde jeg en avtale
med skolen om at jeg skulle fa besgke to klasser, en forsteklasse og en andreklasse, men
klasseromsforskning, som feltforskning forevrig, er uforutsigbar (Hammersley & Atkinson,
1996). Mitt opphold ved skolen blei godt forberedt, og det var dpenhet omkring hva som
hadde fokus for mine observasjoner. Leareren som skulle ta i mot meg i den aktuelle
andreklassen, blei imidlertid sjuk og forhindra fra 4 ta imot meg, slik at en annen leerer blei
palagt & ta imot meg i sin andreklasse. Her fikk jeg en opplevelse av at jeg trengte meg pa og
at mitt nerver ikke var enskelig. Sma episoder i denne klassen, som at datamaskinene blei
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skrudd av for jeg hadde fatt lagra skjermopptakene, at avtaler om gruppeintervjuer i
stasjonsekta med elevene ikke blei overholdt osv., gjorde at datamaterialet fra forsteklassen,
hvor jeg opplevde meg velkommen, béde blei mer fullstendig og aktuelt i forhold til studiens
forskningsspersmal. A bli pressa til & ta imot en forsker eller observater i klasserommet, er da
heller ikke heldig. Opplevelsen av & bli studert og vurdert mot sin vilje, vil kunne vere til
stede sjol om observateren forsikrer at det er interaksjonen mellom elev og leeremiddel som
har fokus. Dessuten vil resultatet av en kvalitativ studie nedvendigvis matte implementere
laererens rolle ogsa, sjeol om dette ikke er studiens fokus, da vedkommende er en del av den
viktige og nare konteksten. I ettertid har jeg ansett opptak og notater fra denne andreklassen
som sa ufullstendige og uensartet at de har vert ubrukelige til alt annet enn perspektivering av
dataene som blei samla i forsteklasse.

En apen forskerrolle kan aldri vaere fullstendig observerende eller fullstendig
deltakende, da de avrige akterene i felten verken vil se forskeren som et fullverdig medlem av
feltens felleskap eller kunne frigjore seg fra forskerens tilstedevarelse, slik lereren i
andreklasse ga tydelig uttrykk for. Bevisstheten omkring det & vaere et objekt for noens
observasjoner vil fore til at man pa en eller annen mate tilpasser atferden. Hammersley og
Atkinson kaller dette fenomenet for «publikumseffekten» (Hammersley & Atkinson, 1996:
251), og i de to klassene jeg var inne i ga dette fenomenet seg forskjellige utslag. Hvordan
leererne agerte fikk sjolsagt ogséa konsekvenser for elevenes atferd pé ulike méter. Ogsé hvem
forskeren «er», personligheten, kjonn, yrkesbakgrunn, dialekt, utseende osv., kan ha
betydning for bade rollene og tilgangen forskeren far. A f4 tilgang til et miljo, trenger derfor
ikke & veere det samme som at man far tilgang til de dataene man er ute etter (Hammersley &
Atkinson, 1996: 97).

Forskerrollen i et feltarbeid befinner seg altséd som oftest et sted mellom den
fullstendige observater og den fullstendige deltaker (Hammersley & Atkinson, 1996: 135).
Dette er ikke en avgjorelse som forskeren alene kan ta, hvis vedkommende da ikke opererer
skjult, noe som vanskelig kan gjennomferes uten a vare i konflikt med vart samfunns
gjeldende lover, regler og syn pa etikk. Forskeren tildeles ogsa roller av de impliserte
akterene (Hammersley & Atkinson, 1996; Stake, 1995; Yin, 2009). A vare "fullstendig”
observater fant jeg vanskelig i mote med forsteklasseelevene. Det opplevdes pa ingen mate
etisk riktig & skulle avvise dem, eller & la veere & hjelpe dem, nar de stod fast og henvendte seg
for a fa assistanse. Pa den maten pavirka jeg felten direkte. Samtidig ga bade laerere og elever
tydelig uttrykk for at jeg heller ikke var en del av skolens kollegium. Jeg blei presentert som

forsker, og elevene var blitt informert om hva dette innebar sett fra leerernes side. I enkelte
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situasjoner opplevede jeg at jeg etter hvert blei gjort «usynligy, at elevene ikke brydde seg om
min tilstedevarelse nar de holdt pa med ting som ikke var relevante i
undervisningssammenheng, mens de bratt kunne endre atferd ved andre voksnes ankomst.
Uansett hvilken rolle jeg hadde fatt tildelt og hvordan jeg sjel hadde opptradt ville mitt
naerveer pavirket det jeg observerte, og som forsker har man ogsé behov for ”goodwill” fra
felten for a fa tilgang til de dataene man er ute etter (Jf. Hammersley & Atkinson, 1996: 81;
Stake, 1995: 57). De aktuelle leererne ga uttrykk for at skolehverdagen var travel for bdde dem
sjol og elevene og at det derfor i liten grad var rom for 4 ta ekstraordinegre hensyn til min
tilstedeverelse utover at jeg blei snska velkommen for & observere og & samtale med barna
innafor de rammene undervisningsorganiseringa satte. Det blei til at jeg tok, og fikk, rollen

som deltakende observater (Hammersley & Atkinson, 1996: 132).

4.3.2 Utvalg og bortvalg
Etter fem uker i felten, hvorav fire med opptak av elevens interaksjon med leeremiddel og

narmeste kontekst, blei det nedvendig & gjere et utvalg i datamaterialet. Det forste bortvalget
blei, som allerede nevnt, & utelate datamaterialet fra andreklasse som blei sa ufullstendig og
lite ensartet, at det vanskelig kunne brukes for & belyse forskningsspersmala. Dessuten hadde
man ikke i denne klasse fatt godkjennelse fra alle foreldre til at deres barn kunne bidra som
informanter i studien. Dette blei problematisk, da en elev, uten den nedvendige godkjennelsen
for studien, viste stor interesse for videokameraene og stadig kom i bildet pa videoene. Det
resulterte i at mye av videomaterialet fra denne klassen blei ubrukelig og matte slettes. Hadde
jeg gatt inn i felten med en mer dpen etnografisk studie, kunne jeg kanskje benytta disse
dataene til & belyse sosiokulturelle forhold, men som datamateriale for & utforske og forsta
elevers resepsjon og interaktivitet med digitale leeremidler i den begynnende lese- og
skrivelaringa, blei datamaterialet fra forsteklasse langt mer verdifullt.

Av forsteklassens tjuefem elever, var det som oftest en eller flere som var fraveerende
av ulike arsaker. Datamaterialet kan derfor sies a vaere mangelfullt da ikke alle datasett er
komplette. I tillegg blei det bare installert skjermopptaker pa de fire stasjonere maskinene pa
datastasjonen. En femte datamaskin var barbar og blei kun benytta av en bestemt elev, og
bare hvis alle elevene pé gruppa var til stede. Denne maskinen blei ogsé brukt til andre formal
enn som elev-pc pa datastasjonen, slik at & samle datamateriale fra denne maskinen ikke bare
var urasjonelt, men ogsé uforutsigbart i forhold til bruken.

I lopet av feltperioden benytta klassen en rekke digitale leeremidler, men noen av disse

blei bare brukt en gang i lopet av denne tida. Blant annet skulle klassen fa besok av neste ars
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forsteklassinger, og de fikk da, som en forberedelse, benytte et enkelt memory-spill som de
seinere skulle presentere for gjestene sine. I tillegg til at dette spillet bare blei benytta en gang,
stotte elevene pad mange tekniske problemer. Utover konklusjonen om at tekniske problemer
setter materialiteten i forgrunnen i elevens meningsskaping, fortalte elevenes interaksjon lite
om deres resepsjon av teksters innhold innafor en «normal-kontekst». Digitale leeremidler
som bare blei benytta sporadisk i lepet av innsamlingsperioden blei derfor valgt bort.

Valget falt pa 10Fingre, versjon 2.0 (B. Wang & Wang, [1998] 2005) og Safari ABC
Bokstavoppslag (Kverndokken, [2002] 2006), da begge blei benytta regelmessig i
undervisninga (jf. kap. 1.5.4). Mens /0Fingre blei brukt sa & si hver uke, blei Safari ABC
Bokstavoppslag brukt hver annen uke i forbindelse med introduksjon av nye bokstav. Disse
leeremidlene var ogsa sépass ulike at jeg antok at de ville by pé ulike utfordringer og méter &
engasjere seg pa for elevene. Dessuten var intensjonene leererne hadde for bruken av dem
knytta til leering 1 en ordiner skolehverdag og ikke til noe ekstraordinzrt, slik som besok av
neste drs forsteklassinger, belenning eller annet. Det skal likevel nevnes at /0Fingre ogsa blei
benytta i forbindelse med spesialpedagogiske tiltak. Dette kommer jeg tilbake til i blant annet
presentasjonen av hovedpersonene i kapittel 7.2.2. Jeg har ikke analysert lereverkene som
helhet, men valgt ut aktuelle tekster som blei benytta i lapet av den perioden datainnsamlinga
varte (jf. kap.5).

Casenes fokus blei ogsa avgrensa til nettopp elevenes interaksjon med og resepsjon av
disse to digitale laeremidlene i situasjonskonteksten. Det blei tatt videoopptak med to
kameraer av interaksjonen med hvert av de to digitale leremidlene fra to datagkter, det vil si
fire okter totalt. Med tjuefem elever fordelt pa seks grupper blei det til sammen om lag
etthundre og forti minutter videoopptak fra hver stasjonsekt fordelt pa to kameraer. I tillegg
utgjorde skjermopptak fra de fire datamaskinene tohundre og atti minutter per okt. Her er det
videre gjort et utvalg pa tre lesninger fra hver okt, slik at det totalt utgjer om lag sytti minutter
skjermopptak. Avgrensinga til totalt seks lesninger har blant annet med avhandlingas omfang
a gjore. Alle navn i avhandlinga er fiktive og er i hovedsak henta fra SSBs statistikk over de
mest brukte navnene i 2004. Valg av elever har vert underordna. Hensikten har veert & sette
lesningene deres i fokus, samtidig som leser og lesning selvfolgelig er uloselig knytta til
hverandre. [ utvalget har jeg vaert opptatt av det unike i hver lesning, og elevutvalget er gjort
med tanke pa at de skulle representere varierte lesninger fra flere av de nivadifferensierte
gruppene. Det er altsé elevenes interaksjon pa datastasjonen og ikke intervjuene som har vaert

utgangspunktet for utvalget. Jeg har ogsé valgt & ha samme antall elver av hvert kjonn, det vil

87



si totalt tre gutter og tre jenter. Jeg kommer for ovrig tilbake til utvalget av lesninger i kapittel
7.1.2 0g7.2.2.

Gruppeintervjuene med elevene la jeg til stasjonsegkter hvor de aktuelle digitale
leeremidlene blei benytta, slik at elevene skulle ha dem friskt i minnet og at det skulle bli
lettere & holde fokuset pa disse. Gruppene kom direkte fra datastasjonen til
«samtalestasjonen» hos meg. Unntaket var den forste gruppa som hadde gruppeintervjuet som
sin forste stasjon i stasjonsrunden og datastasjonen som sin siste. Fordi jeg ikke kunne vare
flere steder pé en gang, er datamaterialet fra datastasjonen og intervjudataene fra ulike dager.
Det vil si at jeg ei uke tok opptak fra datastasjonen, mens jeg en annen uke gjennomforte
intervjuene. Konsekvensen er blant annet at elevene snakka om Bokstavoppslag V og
10Fingre Kurs 05 i intervjuet, mens dataene fra tekstenes aktualisering er med

Bokstavoppslag B og 10Fingre Kurs 04.

4.3.3 Etiske refleksjoner - Barn og forskning
Mens naturvitenskapen studerer fysiske objekter, studerer humaniora som oftest forholdet

mellom mennesker, altsd aktivt handlende subjekter. I denne studien er det forholdet mellom
tekst, leser og kontekst som blir studert. Formelt ivaretas informantenes rettigheter gjennom
prosedyrer og registrering av forskeren i samarbeid med Personvernombudet for forskning,
Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste AS. Innen forskning med og pa barn ma det
innhentes samtykke fra foresatte, og reglene for hvordan datamaterialet blir innhenta, brukt og
oppbevart, samt over hvor lang tid det kan oppbevares, er utvikla nettopp med tanke pa at
dette er en sarbar gruppe (se vedlegg 1 og 2). Men, sjol om forskning styres av slike
regulativer, finnes det ogsa atskillige etiske problemstillinger som krever forskerens bruk av
skjenn.

I forskning med og pa barn, kreves det ekstra varsomhet fra forskerens side nar han/
hun bade entrer, oppholder seg i og forlater felten. Dette ber vere avgjerende for hvilke roller
forskeren sjal velger 4 innta i datainnsamlinga. A skape sterke emosjonelle bindinger kan, i
forhold til enkelte av barna, veere skadelig med tanke pa at man skal forlate dem igjen. Ogsa
voksne kan reagere med forvirring og negative folelser pa at en som har blitt deres venn uten
videre kan forlate dem og igjen bli en fremmed (Hammersley & Atkinson, 1996: 149).

Til tross for at barn er en spesielt sarbar gruppe, er det slik at ”Barna er ekspertene pa
a vaere barn, og hvis vi skal f4 kunnskap om det & vare barn, er det av aller storste viktighet at
barn blir brukt som informanter” (Tingstad, 2006: 52). I det hele tatt s& er det vel slik at det er

de individer som blir studert som er eksperter pa a vaere akkurat de individene. Det spesielle
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med all forskning som angar barn og barndom, er at barndommen i seg sjol er en relativt ny
oppfinnelse. Barns meningsskaping som aktivt handlende subjekter pd mikroniva har vakt
interesse forst de seinere ar. Vebjorg Tingstad ved Norsk senter for barneforskning bruker
begrepet ’yngelpleie” om samfunnets fokusering pa barns ve og vel. For at denne
virksomheten skal ha noe for seg, er det en forutsetning at man skaffer til veie kunnskap om
hvordan barn er og hvordan de har det, og dermed at man bruker barna sjel som kilde til
denne kunnskapen (Tingstad, 2006: 53).

Lokken og Sebstad hevder at intervju er en ngdvendig metode dersom man er opptatt
av en annens persons indre vesen (Lokken & Sebstad, 1999: 96), som jo meningsskaping og
resepsjon er. Samtidig trekker de fram en rekke problematiske forhold i forbindelse med
barneintervju. Sjel om de forst og fremst har sitt fokus pa forskning i barnehagen, har de satt
fingeren pa mange viktige moment i forhold til spesielt utsatte grupper innen forskninga. Barn
kommuniserer med mer enn verbalspréaket, og det er viktig at intervjueren er dpen for andre
spraklige uttrykk. Barn har ofte ogsa sin egen logikk basert pa de erfaringene det har. De har
behov for trygghet og kan derfor lett avvise et intervju med en forsker de ikke kjenner godt
nok. Samtidig er det viktig at forskeren forholder seg pa en slik mate til barna at de ikke lider
tap nar han/hun forlater barnegruppa igjen etter relativt kort tid. Det asymmetriske forholdet
mellom barn og intervjuer gjor at barn ofte er tilbayelige til & svare det de tror at den voksne
eller intervjueren vil ha. Dermed er det mulighet for feilkilder. Méten spersmal blir stilt pa,
om de er apne eller lukka, har konsekvenser for, ikke bare hvilke type svar man far, men ogsa
péliteligheten i dem. Dette gjor at arbeidet med tolkninga av dataene er spesielt utfordrende.
Ogsa hvordan man framstiller informantene, ma vurderes. Barn har ikke det samme ordforrad
og evne til 4 uttrykke seg verbalt som voksne informanter har. A ta med all neling og stotring
hos informanten i den skriftlige rapporten, kan i noen tilfeller veere nedvendig, men i mange
sammenhenger er dette informasjon av uvesentlig karakter og kan med fordel utelates, da det
kan sette informanten i et darlig lys. Det samme gjelder informasjon av privat karakter som
ikke angar studiens tematikk eller som kan vurderes som sé sensitivt at det ikke har noe pa
trykk a gjore. Likeledes er det med noe av kroppsspraket. Der jeg mener at slik informasjon er
overfledig eller ubetydelig for resultatet, velger jeg det derfor bort fra den endelige
presentasjonen av dataene.

Det er altsé ikke bare forskerrollen og tilgangen som virker inn pa resultatet av
forskninga da “’forskning er en aktiv prosess, hvor man beskriver verden gjennom selektiv
observasjon og teoretisk tolkning av det som observeres, ved 4 stille bestemte spersmél og

deretter tolke svarene, ved & ta feltnotater og skrive av lyd- og bildeopptak, i tillegg til &
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skrive forskningsrapporter” (Hammersley & Atkinson, 1996; 48). Forskeren har innflytelse pa
hele prosessen fra “here” til ’there”. Avgjorelser ma tas og vurderes og sees i lys av valgene
som blir tatt pa alle trinn. En forskningsstrategi som pa denne méten strekker seg gjennom
hele forskningsprosjektet, definerer Hammersley og Atkinson som en interaktiv

analyseprosess (Hammersley & Atkinson, 1996: 233).

4.4 Analysestrategier
I dette kapitlet blir det gjort rede for studiens anvendte analysestrategier. Av disse har, som

allerede nevnt innledningsvis i dette kapitlet, narrative metoder fatt relativt stor plass, mens
adaptasjonsanalysen, som tar utgangspunkt i teorikapitlets redegjorelse av adaptasjonsteori og
sjolve adaptasjonsbegrepet, i hovedsak blir presentert gjennom studiens anvendte
paradigmatiske analyseverktey. Integrert i adaptasjonsanalysen ligger leserposisjonsanalysen,
det vil si hvordan tekstene er adaptert for at leserne gjennom noen implisitte leserposisjoner
skal engasjere seg i dem pé bestemte méter og hvordan leserne faktisk engasjerer seg.

Adaptasjon er, som tidligere poengtert, et av de pedagogiske teksters kjennetegn
(Grepstad, 1997; Selander & Skjelbred, 2004) og handler om tilpasning, omfunksjonering og
rekontekstualisering (jf. kap.3.4.1 og 3.4.2). Pedagogiske tekster er ikke bare i seg sjol. De er
ikke statiske starrelser, men et resultat av ulike prosesser og kontekster. De er bade produkt
og prosess og kan tolkes og analyseres pa flere nivéer. I denne studien opereres det med tre
slike nivaer (jf. figur 5). Sigrun Gudmundsdottir foreslar en lignende tredeling i studier av
undervisning generelt, hvor det forste nivaet dreier seg om laerebeker og lereplaner, det andre
om den sosiale undervisningskonteksten, og den tredje om de erfaringene laerere og elever
sitter igjen med i etterkant (Gudmundsdottir, 1998).

Jeg har ikke méalt noen resultater i etterkant av elevenes interaksjon med de aktuelle
leeremidlene, men har likevel valgt & holde pa en tilsvarende tredeling basert pa Weinreichs

).*” Denne dreier seg om 4 folge

tilblivelser gjennom adaptasjon (jf. kapittel 3.4.1 og 3.7.2
leeremiddeltekstenes, eller de pedagogiske tekstenes, adaptasjon fra deres skapelse, via

leererens intensjoner og tilretteleggelse, og fram til de blir aktualiserte av den enkelte elev i en
klasseromskontekst. Man kan si at ved a folge teksten pa denne maten, antar studiens form en

slags reisestruktur (se figur 5 neste side).

47 Weinreich skriver om flere ulike tilblivelser; fra forfatterens adaptasjon til adaptasjon som lesestrategi
(Weinreich, 2004)
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1. Laremiddel- 2. Larerens 3. Elevenes Aktualisert
forfatters @ intensjon og w intensjon og @ tekst
intensjon og
adaptasjon

adaptasjon adaptasjon

Figur 5: Adaptasjonsfaser fra skapelse til aktualisering

Gjennom en adaptasjonsanalyse vil jeg undersgke utgivers uttalte intensjoner med
tekstene, tekstenes intensjonalitet og hvordan disse kommer til uttrykk gjennom tekstenes
meningsskapende ressurser og adaptasjoner knytta til skapelsen (kapittel 5). Videre vil jeg
underseke lerernes intensjoner og adaptasjoner i iscenesettelsen av leeremidlene, det vil si
bearbeidelsen (kapittel 6), og til sist elevenes aktualisering av tekstene (kapittel 7) som kan
sies & vaere en to-delt adaptasjonsprosess. Begrepet «aktualisering» er som nevnt i kapittel
3.8.2, benytta for & knytte resepsjonen an til den aktuelle situasjonskonteksten. Pa den ene
siden vil elevene seke & tilpasse sine leserposisjoner til det de oppfatter som tekstenes
forutsetninger, intensjoner og mater & engasjere leseren pa, mens de pa den andre vil adaptere
tekstene til situasjonskonteksten og sine egne forutsetninger og intensjoner. Disse prosessene
kan ikke studeres direkte, men ma tolkes ut fra elevenes ytringer; deres kommunikasjon og
interaksjon (jf. kapittel 1.5.2).

For a vaere sé tro mot datamaterialet som mulig og synliggjere elevenes ressurser,
deres evne og vilje til meningsskaping, har jeg valgt en narrativ tilnerming til elevenes
aktualisering av de to laeremiddeltekstene, altsé i det tredje analysekapitlet, basert pa Donald
E. Polkinghornes taksonomi av narrative metoder (1995). Jeg vil derfor i det folgende gjore
rede for framveksten av narrative metoder, narrativ analyse som narrativ konfigurasjon og
narrativ analyse som paradigmatisk analyse av narrativ. [ kapittel 4.4.4 presenteres denne

studiens paradigmatiske analyseverktoy.

4.4.1 Narrative metoder
Narrative metoder har sitt opphav i litteraturvitenskapens narratologi og har fatt sitt innpass i

kvalitativ forskning i takt med erkjennelsen av at de naturvitenskapelige metodene ikke er de
som best kan besvare samfunnsvitenskapelige spersmal. Framveksten av narrativ metode i
studier av menneskers interaksjon beskriver Stefinee Pinnegar and Gary J. Daynes som 4

narrative vendinger (Pinnegar & Daynes, 2007). Den forste angar reliabilitet og forholdet
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mellom forsker og det utforskede — erkjennelsen av at forskeren pavirker hva han studerer.
Den andre og tredje vendinga handler om objektivitet og generalisering — at man i
bestrebelsen pa & forsta har bevega seg fra tall til ord, og fra & studere det generaliserte til det
partikulere. Den siste vendinga handler om ikke entydig kunnskap og validitet, og er en
erkjennelse av at det finnes flere mater & forsta verden pa (Pinnegar & Daynes, 2007). Det
sistnevnte har ikke bare fatt konsekvenser for narrative metoders plass i forskninga, men
stiller ogsé sterre krav til kritisk refleksjon. Dette kommer jeg tilbake til i kapittel 4.5. Denne
beskrivelsen av narrative metoders framvekst kan ogsa vare en beskrivelse av kvalitative
metoder mer generelt. For min studie angér den derfor ikke bare den narrative analysen av
elevenes tekstaktualisering, altsa den narrative konfigurasjonen, men ogsa tekstanalysen og
analysen av lererens bearbeidelse av de pedagogiske skjermtekstene (jf. kapittel 3.7.2).

Narrativ metode betraktes i dag som en egnet metode innen ulike retninger i
samfunnsforskninga. Narrativ metode bidrar til & rekonstruere menneskers erfaringer i
relasjon bade til andre og til et sosialt miljo (Pinnegar & Daynes, 2007), og den kan besvare
spoarsmal som «Hva skjedde?» (Nancy Zeller, 1995; 75). Ikke bare blir dette ansett som en
egnet metode i forbindelse med klasseroms- og utdannelsesforskning (Clandinin & Connelly,
2000), men blir ogsa regna som et viktig verktey i forbindelse med casestudier (Stake, 1995;
Yin, 2009; Zeller, 1995). Metoden kan dermed synes a vare skreddersydd for denne studien,
men til tross for dens stadige storre utbredelse og anerkjennelse, er det ikke entydig hva
narrativ metode inneberer. Det er i realiteten snakk om flere narrative metoder. Polkinghorne
har, som en ryddeprosess, definert og skissert to typer narrative metoder; narrativ analyse og
analyse av narrativ, forstatt som henholdsvis narrativ konfigurasjon og paradigmatisk analyse
av narrativ, basert pa Jerome Bruner sitt arbeid innen psykologi og kognisjonsteori (1995).

I folge Bruner er det i hovedsak to méter a tenke pd, en narrativ og en paradigmatisk,
og hver av dem krever sine saregne overbevisende mater & framstille virkelighet og erfaringer
pa (1986: 11). Mens den paradigmatiske méten, eller den logisk vitenskapelige méten, soker &
innfri den naturvitenskapelige forskningas kriterier og har fokus pé enkeltdeler ekstrahert fra
det partikulare, er den narrative maten en streben etter a forsta ssmmenhenger og helhet i den
enkelte situasjon.

Narrativ, eller fortelling, er en sjanger som appellerer til menneskets
forstaelsesapparat, da den byr pa en organisering av hendelser og aktiviteter som henger
sammen i en helhet og ligner pa livet sjol (Bruner, 1986; Engelstad, 2011; Foght Mikkelsen,
1994; Polkinghorne, 1995). Pa den ene siden byr fortellinga altsa pa en struktur som hjelper

leseren eller mottakeren & organisere informasjonen i en meningsfylt helhet (Foght
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Mikkelsen, 1994). Pa den andre siden har mennesket sjol et behov for & ordne alt i tilvaerelsen
inn i et narrativt forlep, til og med statiske og romlige utrykk, da fortellingas struktur er med
pa & avgrense og a skape sammenhenger som hjelper oss til & forsta (Abbott, 2002; Engelstad,
2011). Pa bakgrunn av dette hevder flere forskere at narrativer er spesielt egnet i soken etter &
forsta menneskers handlinger og aktivitet, deres sosiale liv og interaksjon (bl.a. Bruner, 1986,
2004; Leavy, 2009; Pinnegar & Daynes, 2007; Polkinghorne, 1995). Dette utelukker
imidlertid ikke den naturvitenskapelige, eller den paradigmatiske, maten. Det er som Bruner
papeker, to méter & tenke pa, og disse utelukker ikke hverandre, men kan tvert i mot utfylle
hverandre. Enkelt sagt benytter vi oss av den paradigmatiske méaten for & finne ut «hva» og
«hvor mange/ofte», og den narrativt konfigurative for a finne ut «hvordany eller «hvorfor»
(Polkinghorne, 1995).

I denne studien hadde jeg et enske om 4 se pa bade det unike «hvordan og hvorfor» i
elevenes meningsskaping i interaktivitet med de valgte leeremidlene og & skissere noen
tendenser pa tvers av datamaterialet ved hjelp av kategorier. Slik jeg ser det, gir
Polkinghornes taksonomi av narrative metoder rom for dette «bade — og». Paradigmatisk
analyse, som anvendes i alle de tre analysene mine, er tradisjonelt den vanligste metoden
innen bade naturvitenskapelig og samfunnsvitenskapelig forskning. Polkinghorne velger
derfor & ikke si s& mye om den i sin artikkel, utover hvordan den virker, og & knytte den til

analyse av narrativ. Dette kommer jeg tilbake til seinere i kapitlet.

4.4.2 Narrativ analyse - narrativ konfigurasjon
Polkinghornes anliggende synes i forste rekke & vare & utmane en teori for narrativ

konfigurasjon, altsa hvordan man velger ut og setter ssmmen datamateriale fra ulike kilder og
teknikker til et temporalt narrativt hele. Denne prosessen gjeres med utgangspunkt i et plot
eller tema, slik at narrativet holdes sammen av en rod trad, eller sagt med Polkinghornes egne
ord; «Plots mark off a segment of time in witch events are linked together as contributors to a
particular outcome» (Polkinghorne, 1995: 7). Plotet er altsa limet, og Polkinghorne kaller et
slikt narrativ for «emplotted narrative», til forskjell fra andre typer narrativ som kan by pa
lange deskripsjoner av hendelser som ikke ngdvendigvis har noen sammenheng
(Polkinghorne, 1995: 7), slik som «bed-to-bed-stories» eller for den saks skyld;
deskripsjonene og analysene i denne studien av de pedagogiske skjermtekstene og larerens
bearbeidelser i kapittel 5 og 6.

I analysene av elevenes aktualisering av leremiddeltekstene, valgte jeg altsa a benytte

bade narrativ analyse, forstatt som konfigurasjon, og analyse av narrativ, forstatt som
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paradigmatisk analyse av narrativ (Polkinghorne, 1995). Gjennom narrativ analyse, har jeg
onska & sette fokus pé det unike i den enkelte lesninga. I konfigurasjonen er det benytta bade
intervjudata og observasjonsdata. Hendelsene er ordna temporalt omkring hovedpersonenes
meningsskaping i mete med leeremidlene, uttrykt gjennom deres kommunikasjon og
interaksjon. I tillegg til plot har jeg som analyseverktey for konfigurasjonen tatt utgangspunkt
i variasjoner over den tradisjonelle aristoteliske modellen, gjerne kalt Hollywood-modellen,
for tekstenes dramaturgi (bl.a. i Askeland et al., 2003). Denne modellen tar sitt utgangspunkt i
plotet og, sjol om den opprinnelig skulle vaere et bidrag til scenekunsten, har den med sin
lineeere form festa seg i folkelig fortellertradisjon. Her er begrep som anslag, presentasjon,
utdyping, konfliktopptrapping, vendepunkt, klimaks og uttoning sentrale. Begynnelsen av
fortellinga utgjor anslaget hvor man skal fange leserens oppmerksomhet og antyde noe om det
videre hendelsesforlopet. Videre folger en presentasjon av fortellingas karakterer og kontekst
og en utdyping av forholdet mellom karakterene. I utdypinga blir dessuten konflikten
tydeligere. Deretter kommer midtdelen med konfliktopptrapping med ett eller flere
vendepunkt, for fortellinga nar sitt endelige klimaks, som etterfolges av en losning eller et
endelig resultat og en uttoning (Hoem, 2013).

Polkinghorne foreskriver fire trinn i konfigurasjonsprosessen etter at plotet, eller den
rode traden, er identifisert (Polkinghorne, 1995: 18). Det forste er & ordne dataene
kronologisk. Siden mine data ikke bare kommer fra flere kilder, men ogsa flere teknikker, har
jeg hatt behov for a parallellfore de som angar samme hendelser i et transkripsjonsskjema (se
vedlegg 6). Neste trinn er & se pa hvilke deler av datamaterialet som best kan bidra til
resultatet. Videre ma forskeren se pa drsakssammenhenger — pa hvordan en hendelse pavirker
en annen. For eksempel vil elevene i mitt materiale respondere pa bakgrunn av leeremidlenes
kommunikasjon, og hvis elevene har valgt bort introduksjoner til en oppgave, vil
interaktiviteten deres i etterkant kunne vaere prega av det. Det siste trinnet er a skrive
narrativet, en sterrelse Polkinghorne beskriver som en intellektuell konstruksjon. Dette er ikke
bare en neytral representasjon av hendelser og funn, men en komposisjon innafor ei spraklig
ramme. Oppdager man svakheter i konstruksjonen, er det plotet og narrativet som ma justeres,
og ikke dataene.

I tillegg til disse fire trinnene i prosedyrene, videreforer Polkinghorne 7 kriterier som
kan benyttes som retningslinjer for forskere som skal generalisere og skrive ut et narrativ eller
en casestudie basert pa innsamla data. Disse kriteriene er en arv fra forskeren og psykologen
John Dollard som allerede i 1935 skreiv om hvordan man ved hjelp av disse kriteriene kunne

teste «life-stories» (Dollard, 1935; Polkinghorne, 1995). Kriteriene skulle vare
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retningsangivende bade for forskeren og for dem som skulle bedemme vitenskapelige
arbeider der livshistorier inngikk som materiale (Dollard, 1935; 2). Dollards ferste kriterium
krever av forskerens framstilling at den inkluderer deskripsjoner av den kulturelle konteksten
der casens hendelser foregar, da hovedpersonen er en del av denne. I min studie er det for
eksempel avgjerende at hendelsene foregar i en skolekontekst. En grundigere redegjorelse av
denne blir gjort i presentasjonen av skolen og i deskripsjonen og analysen av laererens
tilrettelegging 1 kapittel 6, forut for de narrative analysene i kapittel 7.

Videre ma forskeren i sin konfigurasjon vie protagonistens, eller hovedpersonens,
egenskaper og kroppslige dimensjoner oppmerksombhet, da slike faktorer pavirker dennes
atferd. Hovedpersonene i min studie er barn i 6-7-arsalder, og disse vil, bare pa bakgrunn av
slike generelle trekk, te seg forskjellig fra andre persongrupperinger. I tillegg kommer mer
individuelle og spesifikke trekk, da «The power of a storied outcome is derived from its
presentation of a distinctive individual, in a unique situation, dealing with issues in a personal
manner” (Polkinghorne, 1995; 18). I det tredje kriteriet krever Dollard at forskeren er
oppmerksom pa hovedpersonens «viktige andre», da disse er med pa & pavirke dennes atferd.
For eksempel vil en laerers tilstedeverelse kunne virke atferdsregulerende pa en annen mate
pa en elev enn en medelevs tilstedevarelse vil gjore. I min studie kan ogsé de valgte
leeremidlene anses som «viktige andrey, da de 1 heyeste grad er med pa a pavirke elevenes
handlinger. Disse har jeg gjort leseren kjent med allerede gjennom deskripsjoner og
adaptasjonsanalyse i kapittel 5 for de narrative analysene i kapittel 7.

Det fjerde kriteriet er noe vanskeligere & gripe, men handler, slik jeg tolker det, om &
avdekke hovedpersonens verdensanskuelse — & forstd motivasjoner og intensjoner som ligger
bak personens handlinger. Dette er et noksé sentralt punkt i min studie da jeg nettopp
gjennom 4 studere elevenes interaktivitet seker & forstd bade deres intensjoner og
adaptasjoner. Dette kan henge sammen med Dollards femte kriterium, som handler om & se
hendelser og hovedpersonen i en historisk sammenheng. Hovedpersonens handlinger ma sees
i lys av vedkommendes tidligere erfaringer, eller mangel pé sadanne. Tidligere erfaringer,
kultur- og situasjonskontekst vil pavirke elevenes intensjoner og meningsskaping, som igjen
kan kunne forklare deres adaptasjonsprosesser.

De to siste kriteriene omhandler representasjonens struktur. Den forste av disse sier
noe om hvordan narrativ formes gjennom at presentasjoner og hendelser ordnes temporalt,
med en begynnelse en midtdel og en avslutning. Denne temporale ordninga ma, i folge siste
kriterium, organiseres gjennom et plot eller tema — en rod trdd. Eksakt hvordan dette skal

forega forteller ikke Polkinghorne, sa her har jeg valgt a stotte meg til andre som skriver om
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narrativ i forbindelse med forskning, som Stake og Zeller (Stake, 1995; Zeller, 1995), samt til
litteratur om narratologi.

Jeg har valgt en instrumentell tilneerming i datainnsamlinga (jf. kap.4.2). Det vil si at
jeg allerede her har gjort et utvalg i forhold til hva slags type datamateriale og hvilke
hendelser jeg har med i studien, noe som ogsa virker styrende for plotet. Jeg ville studere
barns meningsskaping i mete med pedagogiske skjermtekster i den begynnende lese- og
skriveopplaeringa, og dette har sjolsagt ogsé fatt konsekvenser for plotet. Den rede traden
angar altsa forholdet mellom skjermtekst og leser i situasjonskonteksten og ma vare forenlig
med datamaterialet.

Ved & studere forhold innafor en skolekontekst kan man fa mye hjelp av denne til &
organisere datamaterialet langs en tidsakse, da skolens hendelser nettopp er organisert
omkring ulike prosjekt og segmenter av tid; undervisningstime, friminutt, semester, skoleér,
klassetrinn osv.. Man kan si at undervisning som sadan er en narrativ forestilling og derfor
kan vere et utgangspunkt for & organisere dataene. Susanne V. Knudsen har skissert
undervisningsrommet og det som skjer der som et drama (Knudsen, 2008). Inspirert av Johan
Elmfeldt setter hun undervisningsrommet og dets prosjekt inn i en dramatisk konstruksjon,
der sjolve rommet er scenen. I motsetning til i min studie, hvor eleven har hovedrollen, er det
i hennes artikkel lereren/foreleseren som har hovedrollen mens studentene/elevene har
birollene. Ser man skolegangen som helhet, eier den sin egen narrativitet gjiennom
utdannelseforlopet. Laereplan for Kunnskapsleftet skisserer skole- og utviklingsforlepet
gjennom en rekke malsettinger i tid og rom (Kunnskapsdepartementet, 2006). Man kan altsa
konstruere, eller konfigurere, et narrativ omkring et plot og langs en prosjektakse gjennom
hele, eller deler av, skoleforlopet. Man kan ogsa konstruere narrativer av korte okter. Et
stasjonsundervisningsforlep, eller deler av det, kan ogsa gi forskeren en naturlig tidsramme
for narrative konfigurasjoner, slik som i min studie.

I min studie har jeg avgrensa hvert narrativ til & omhandle en elevs interaktivitet pa en
av seks stasjoner i en stasjonsundervisningsekt (jf. kap.4.3.2). I forbindelse med 4BC
Bokstavoppslag B, som er organisert narrativt som en kortversjon av et tradisjonelt
undervisningsforlep, kunne sjolve laeremiddelet veert et godt utgangspunkt for & organisere
datamaterialet langs en tidsakse. Dette er ikke like naturlig med leeremiddelet /0Fingre Kurs
04,%® da narrativiteten i dette er mindre opplagt. Likevel kan tidsramma for sjelve

datastasjonen vare en naturlig tidsramme for den narrative konfigurasjonen, da man finner en

48 Heretter benevnes 10Fingre Kurs 04 som Kurs 04.
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begynnelse i det eleven starter programmet, en midtdel nar de har kommet i gang og en
avslutning nar de ma avslutte og forlate stasjonen. Det endelige resultatet blei en
konfigurasjon etter hvilke mater a engasjere seg pa de to skjermtekstene fordra av leseren og
de utfordringene dette kunne antas a utgjere for leseren. Mens Bokstavoppslag B utspiller sitt
handlingsforlep over fem ulike scener med fire ulike mater & engasjere leseren pa, er det i
Kurs 04 kun to forskjellige skjermbilder som kan defineres som scener med tilherende mater
a engasjere leseren pa. Derfor har narrativa om elevenes aktualisering av Bokstavoppslag B og
Kurs 04 henholdsvis fire og to avsnitt. Samtidig er hvert sett med narrativ ramma inn, slik at
de nermest framstar som rammefortellinger, av presentasjon av den aktuelle stasjonsrundens
kontekst og oppsummeringer av de valgte lesningene.*’ Polkinghorne sjol, gir ingen fasitsvar
pa tidsavgrensning og inndeling, men dpner tvert i mot for flere muligheter.

Polkinghorne mener at Dollards kriterier er aktuelle den dag i dag, men at de, grunna
vitenskapens utvikling siden 1935, mangler et punkt; kravet om en redegjorelse for hvilken
rolle forskeren sjol har spilt i forhold til representasjonen og hvilket perspektiv vedkommende
har hatt i arbeidet med den. Han presiserer at heller ikke sjolve nedskrivinga er en noytral
prosess. Representasjonen er en skriftspraklig framstilling av studien, og sjel om avhandlinger
gjerne katalogiseres som ¢én sjanger, kan de framstad med svart ulike sjangermessige trekk.
Ogsa forskerens personlige skrivestil virker inn pa resultatet, og man snakker gjerne om at
skribenten skal vere til stede i sin egen tekst. Analyser og nedskriving skjer i retroperspektiv,
noe som gir forskeren en oversikt og mulighet til & se sammenhenger mellom hendelser, og
mellom hendelser og kontekst, som hun ikke kunne hatt mulighet for & se i
hendelsesayeblikket. «A narrative configuration is not merely a transcription of the thoughts
and actions of the protagonist; it is a means of making sense and showing the significance of
them in the context of the denouement” (Polkinghorne, 1995; 19). Det er ogsa forst nar man i
retroperspektiv studerer datamaterialet at menstre og taksonomier kan tre fram for forskerens

blikk.

4.4.3 Analyse av narrativ - paradigmatisk analyse
Som tidligere nevnt, har Polkinghornes anliggende i forste rekke vert & utmane en teori for

narrativ analyse som konfigurasjon, men noen prosedyrer har han likevel nevnt i forbindelse
med paradigmatisk analyse generelt og 1 paradigmatisk analyse av narrativ spesielt. I denne

studien er begge typer analyser aktuelle, da ikke bare analysene av de narrative

4 Rammefortelling er et struktureringsprinsipp der flere fortellinger er satt sammen av en rammeberetning
(rammefortelling, 2007).
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konfigurasjonene av elevlesningene i kapittel 7 er paradigmatiske, men ogsa analysene av de
pedagogiske skjermtekstene i kapittel 5 og leererens tilrettelegging i kapittel 6.

Den paradigmatiske tilnaerminga seker a bringe orden i datamaterialet ved &
kategorisere, klassifisere og a telle hvor mye/mange det er av noe, eller hvor ofte noe opptrer.
Forskeren underseker datamaterialet for & finne likheter og gruppere elementer. I kvalitative
undersgkelser er dette oftest en tilbakevendende prosess mellom data og kategorier. Det som
skiller begge typer narrative analyser fra andre analyser, er at de primaert krever diakrone
data, det vil si data som forteller om hvordan noe utvikler seg, mens annen forskning kan ha
synkrone data som sitt utgangspunkt, altsd data som forteller om hvordan noe foreligger
(Polkinghorne, 1995: 12).

Polkinghorne skriver om bade paradigmatiske analyser av narrative data og analyser
av konfigurerte narrativ. Mens han knytter an narrative data til forskerens nedskrevne
narrativ, slik som livsberetninger gitt av informanter, mener jeg at det i dag er dekning for,
sett i lys av et utvida tekstbegrep, at ogsa videoer, skjermopptak og andre teknologier som
gjengir ytringer og hendelser i et narrativt forlep ved hjelp av ulike semiotiske ressurser, ogsa
kan karakteriseres som narrative data. Han skisserer to typer paradigmatiske analyser av
narrativ; en deduktiv hvor man anvender allerede eksisterende teorier og konsepter i
analysene, og en induktiv hvor man utvikler teorier og konsepter med datamaterialet som
utgangspunkt. I min studie har jeg valgt & ta utgangspunkt i eksisterende adaptasjonsteori
(kap.3.4) og resepsjonsteori (kap.3.6.3) i analysene, men har i mote med datamaterialet mattet
tilpasse verkteoyene disse teoriene har hatt & by pd. P4 den maten kan de paradigmatiske
analysene i denne studien betraktes som abduktive.

De anvendte verktoyene for adaptasjonsanalyse har sitt opprinnelige utgangspunkt i
Torben Weinreich sin adaptasjonsteori. Ettersom han opererer med hva jeg anser som bade et
snevert tekstbegrep, pedagogikkbegrep og adaptasjonsbegrep (jf. kapittel 3.4.1), har jeg ved
hjelp av Linda Hutcheons adaptasjonsteori og atskillig rausere adaptasjonsbegrep (kap.3.4.2),
forsekt & utvikle og tilpasse verktoy som egner seg til analyser der pedagogiske tekster inngér
som en vesentlig del av studien (3.7). Med hensyn til Susanne V. Knudsens faktiske
leserposisjoner er det ogsa foretatt sma justeringer jeg ansa som ngdvendige i mate med
datamaterialet. Denne utviklinga av de benytta teoriene er det gjort rede for i kapittel 3.7.3.
Jeg vil likevel i det felgende kort gjore rede for viktige begrep og kategorier, samt hvordan
teoriene blir operasjonalisert som metode innafor de ulike analysene.

Inndelinga til tre hovedanalyser (kap.5, 6 og 7 og figur 6) bygger pa Weinreichs

kategorier for hvem som er med pé a forme en tekst retta mot barn (Weinreich, 2004: 92).
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Den forste er riktignok en produktanalyse, en analyse av skjermtekstene slik de foreligger,
men tar sitt utgangspunkt i forfatterens eller forlagets utforming av tekstene.>® Den neste er
formidlerne, i dette tilfellet leererne som legger til rette og inkluderer leremiddeltekstene i en
kontekst. I siste instans er det de faktiske leserne sjol som, gjennom sine faktiske
leserposisjoner og adaptasjoner i resepsjonen, er medvirkende formgivere for tekstenes

endelige aktualisering.

Forfatters/

utgivers til- Ele.ven.es

rettelegging Laererens til- aktualisering av
i laeremidlene

Adaptasjon rettelegging

som produkt Adaptasjon Adaptasjon

50 prosess SOm prosess

Deskripsjon Deskripsjon MNarrativ
og og analyse
adaptasjons- adaptasjons-

analyse analyse -
Adaptasjons-

analyse av
aktualiseringa

Figur 6: Delanalyser og analysestrategier

4.4.4 Paradigmatiske analyseverktgy
I teorikapitlet blei det gjort grundig rede for studiens anvendte adaptasjonsteori (kap.3.4 og

3.7). Da en rekke av denne studiens paradigmatiske analyseverktoy er utleda fra denne
teorien, vil jeg gi en kort repetisjon og spesifisere kategoriene her.

De tre adaptasjonskategoriene, som er presentert i kapittel 3.7.1, griper inn i hverandre
(slik figur 2 kap.3.7.1 viser), men et analytisk grep vil likevel vaere & forseke a holde disse
atskilt samtidig som det pekes pa forbindelsene. Innafor hver av dem finnes det kryssende
kategorier med hver sine analyseverktey. Disse er basert pd Grepstads beskrivelse av
pedagogiske tekster og laereboka i tillegg til Weinreich sine beskrivelser er av barnelitteratur

og didaktiserte tekster. Analyseverkteoyene knytta til medieadaptasjon er utvikla med

%0 Weinreich kategoriserer forlag under formidlere. Dette mener jeg er en problematisk inndeling overfor
digitalt medierte tekster, da det ikke alltid er oppgitt noen forfattere, og forlaget benytter en rekke
fagkompetanser i utviklinga av digitale laeremidler.
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Leserorientert Didaktisk Medieadaptasjon
adaptasjon adaptasjon (Schwebs og Otnes 2006)
(Weinreich 2004, (Grepstad 1997) | (Kress og Van Leeuwen
Klingberg 1981) (Weinreich 2004) | 2006) (Levland 2007)
Hovedpersoner, Utvalgt kunnskap | Innhold som kan relateres
S tematikk og Definisjoner, til hva man kan anta
g motivisk typologier og korresponderer med barns
& oppbygging hvor forklaringer forventninger til mediet,
E; barns slik som trekk fra spill- og
§ erfaringsverden lek og leer-sjangre;
S tilgodeses multimodalitet,
= interaktivitet, variasjon og
o S . A
= = mulighet for & gjore egne
g = valg/pévirke
e handlingsforlapet
z Enkel struktur Korte avsnitt Multimodalitet med
5 Veldefinert og Omvendt- forenkla og stiliserte
= = | gienkjennelig sokratiske og framstillingsformer
§ -2, | forteller ikke-sokratiske Hypertekstualitet med et
g g samtaler system av noder, pekere,
& = Spersmal, lenker og ankere som
® ; sammendrag og bidrar til at en barneleser
E g eksempler kan orientere seg innafor
0 S v, teksten
§ fé? g Interaktivitet foregér i stor
= S _g grad ved hjelp av «pek og
§ § =2“ klikk» og «dra og slipp».
- § Umiddelbarhet
o s (samtidighet) i form av
§ E responser pa interaktivitet
= g Enkel Repetisjon Begrensa bruk av
2 K setningsbygning Progresjon skriftsprak
= Bruk av Entydig (fa Hoy grad av ikon- og
E a hgyfrekvente ord tomme plasser) symbou).ruk, animasjoner
E & Lite bruk av og auditive uttrykk
2 & | metaforer,
= B | hypotakser,
= Ikke ironi eller
kontrastering
Redundans
- o c Utforming, Linjer og Bruk av datamaskinens ut-
S D typografi, oversikter og inn-enheter (skjerm,
.@ § % g g bildebruk og andre hoyttaler, mikrofon, mus,
‘é S5 >8 modaliteter tilpassa tastatur og/eller ev.
Z é "E’ 5 barns behov og touchscreen)
forventninger

Tabell 6: Paradigmatisk analyseverktgy for teksters indre og ytre utforming

100




utgangspunkt i Schwebs og Otnes sin redegjorelse av datamediets spesifikke virkemidler
(2006) (jf. kap.3.3). For denne studien er disse analyseverkteyene tilpassa barneleseren og er
oppsummert i tabell 6 pa foregdende side.

Weinreich setter, med utgangspunkt i Klingbergs fire-deling, et hovedskille mellom
adaptasjoner som angar teksters indre utforming og de som angér ytre utforming (jf.
kap.3.4.1). Den indre utforminga dreier seg om tekstenes innhold og struktur, mens den ytre
skal seke & innfri de forventninger og behov de tenkte leserne har til mediet (Weinreich, 2004;
41-42). I Klingberg og Weinreichs typologi er det boka som er mediet, mens det i denne
studien er datamediet med alle de muligheter det gir. Til tross for at jeg i denne studien har
tatt utgangspunkt i et vidt tekstbegrep, hvor ingen former — verken indre eller ytre — er uten
mening og derfor har betydning for tekstens innhold, vil jeg i det folgende presentere
Weinreichs todelte kategorier. Jeg mener at dette handler om overlappende og
komplementere perspektiv, pa den maten at det ikke er likegyldig hvilke former man gir en
tekst for at den skal né fram med sine intensjoner og sitt meningspotensial. Innholds- og
stoffadaptasjon kan derfor ikke ses som fristilt fra form- og strukturadaptasjon. Det kan
likevel, som et analytisk grep, vare fruktbart & differensiere for a kunne se pa hvordan
tekstens ulike elementer virker inn pa hvilke meninger som vil kunne bli skapt, og hvilke
meninger som faktisk blir skapt i aktualiseringa.

Tabell 6 gir en oversikt over hva de ulike analyseverktoyene favner innafor de ulike
adaptasjonskategoriene. Den leserorienterte adaptasjonen er basert pA Weinreichs og
Klingbergs adaptasjonsteori (kap.3.4.1), mens den didaktiske adaptasjonen i hovedsak er
basert pa Grepstads typebeskrivelse av pedagogiske tekster og leereboka, men supplert av
Weinreichs korte beskrivelse av hva han har valgt a kalle didaktiserte tekster (kap.3.2). I den
siste adaptasjonskategorien — medieadaptasjon — har jeg forst og fremst tatt utgangspunkt i
Schwebs og Otnes kategorisering av mediets spesifikke virkemidler (Schwebs & Otnes, 2006:
17), da verken Weinreichs eller Grepstads teori vier nevneverdig oppmerksomhet til mediet.

Den innholds- og stoffvelgende adaptasjonen skal serge for at tekstenes tematiske og
motiviske oppbygning korresponderer med de tenkte lesernes modenhet og erfaringer . I
denne studien er disse tenkte leserne forsteklassinger som man kan anta er motivert til & ga
inn i en tematikk som omhandler livet pa skolen.’! Tekstenes hovedpersoner er, i folge
Weinreich, oftest valgt av forfatteren med tanke pa at de tenkte leserne skal kunne identifisere

seg med dem , slik som for eksempel gjennomgangsfigurene Lill og Leo i ABC-bokas

51 Dette til tross for at Weinreich ikke ser didaktisk og pedagogisk tilrettelegging som adaptasjon.
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Bokstavoppslag (jt. kap. 5). Den formvelgende adaptasjonen plasserer Weinreich pa et
makroniva, mens den stilvelgende adaptasjonen plasseres pa et mikroniva. P4 makronivaet
sorterer slike forhold som har med tekstens fortellerstruktur & gjore. Iforbindelse med
barnelitteratur er strukturen enkel, gjerne med en innledning, etterfulgt av en fortlopende
handling og sé en avslutning. Fortellerstemma er oftest tydelig definert (Weinreich, 2004: 41).
Stilvelgende adaptasjon, som korte setninger og avsnitt, valg av heyfrekvente ord, liten bruk
av metaforer og hypotakser, ulike typer redundans samt annen tilpasning av spraklige
virkemidler, ligger pa mikroniva. Redundans er en tydeliggjering gjennom en slags
forsterking som kan vaere med & gi en illusjon av barnesprak.

Sett i lys av et utvida tekstbegrep angar slike virkemidler bade skrift, tale og bilder,
samt samspillet mellom de ulike semiotiske ressursene. Virkemidler som dette finner man
ogsa i forbindelse med didaktiseringa av pedagogiske tekster, da redundans og utfylling eller
utelatelse av tomme plasser serger for at tekstenes intenderte budskap nér fram til leseren uten
for stort fortolkningsrom. Dette kan sees i sammenheng med de organisatoriske virkemidlene
som Ottar Grepstad trekker fram i sin karakteristikk av pedagogiske tekster; linjer og
oversikter, spersmal og sammendrag, gjentakelser og eksempler, samt definisjoner og
forklaringer (Grepstad, 1997: 116). Slike virkemidler kan synes & veere svert tydeliggjorende
og styrende overfor leseren, og er séledes i trad med Weinreichs karakteristikk av didaktiserte
tekster som lukka, med f& tomme plasser, og at det derfor blir overlatt lite tolkningspotensial
til leserne sjol (Weinreich, 2006: 27).

Den didaktiske adaptasjonen er, som allerede nevnt og drofta i kapittel 3.4.1,
problematisk, da Weinreich ikke ser den adaptasjonen som har sitt opphav i en pedagogisk
intensjon, som en del av adaptasjonen. Han kaller den derfor heller for didaktisering. Han
presiserer hva han mener med didaktisering ved & skrive at «Der er kun tale om didaktisering,
nar forfatter og evt. forlag helt bevidst gennem valg av form og indhold seger at belare eller
pavirke laeseren» (Weinreich, 2004: 53). Han presiserer altsa at det dreier seg om hva som er
gjort bevisst med teksten, da han innremmer at ogsa andre tekster kan ha et budskap. Slik kan
det se ut som om han forbeholder intensjonell pavirkning til de tradisjonelle
leeremiddeltekstene. Som det blei diskutert i kapittel 3.5, er de fleste, om ikke alle, tekster av
ulik art intenderte mot & pavirke i noen grad.

Et karaktertrekk han ogsa mener er forbeholdt didaktiserte tekster er den sterke
betoninga av tekstenes kommunikative trekk. I dagens interaktive mediesamfunn, er dette
kjennetegnet pa didaktiserte tekster noe som mé modifiseres og presiseres naermere. [ en

analyse av en tekst mediert via datamaskin, uavhengig om den regnes som pedagogisk eller
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ikke, vil nettopp de kommunikative trekkene vere avgjerende for om den oppleves som en
analog sjanger republisert via skjerm, eller som en mediespesifikk digital tekst (Runestad,
2008; Schwebs & Otnes, 2006). Weinreich har nok likevel rett i at den omvendt sokratiske
samtalen, der leseren er den uvitende, mens tekstens forfatter er den vitende, er mer utbredt i
pedagogiske tekster generelt enn hva det er 1 andre tekster — ogsa i de digitale (jf. kap.3.3.3,
fotnote 23).

Med hensyn til tekstens ytre utforming skriver Weinreich kun om bokmediet og
hvilke forventninger leseren vil kunne ha til dette. I denne studien blir ikke bare leeremidlenes
tekster formidla gjennom et annet medium — datamediet, men mediet ansees som en del av
tekstens uttrykk (jf. kap. 3.1). Det er derfor avgjerende i forbindelse med leeremiddelanalysen
a se pa bade type og grad av multimodalitet, interaktivitet og hypertekstualitet, samt hvilke
hypertekststrukturer som blir benytta som organiseringsprinsipp. Tekstens medieadaptasjon
skal ikke bare sorge for en tilpasning til mediets begrensninger og muligheter, dets affordans
(Gibson, 1977), men ogsa til tekstens tematikk, struktur og de tenkte lesernes mestringsniva.
Vi kan snakke om en hensiktsmessig medieadaptasjon.

De ulike matene skjermtekstene er adaptert pa, resulterer i ulike krav til lesernes
mater a engasjere seg med skjermtekstene pa. Som en del av de paradigmatiske analysene i
alle tre adaptasjonsfasene eller tilblivelsene, har jeg fra resepsjonsteorien benytta Susanne V.
Knudsens leserposisjoner for & kategorisere disse métene. Leserposisjonene har Knudsen
utvikla med utgangspunkt i Umberto Ecos modelleser og Isers implisitte leser og projisering
(Knudsen, 2009) (jf. kapittel 3.7.3). Hensikten med & benytte disse har veert & finne ut i
hvilken grad elevenes lesning har korrespondert med de intensjoner og leserposisjoner
forfatteren har nedfelt i teksten. Hvordan tekster er adaptert mot de ulike adaptasjonsformene,
vil ha konsekvenser for hvilke implisitte leserposisjoner man finner i dem. For eksempel vil
det vaere slik at jo mer lukka en tekst er, dess mer framtredende vil den bekreftende implisitte
leserposisjonen vare, og motsatt; Jo mer pen en tekst er, dess mer framtredende vil den
utforskende implisitte leserposisjonen vere. En hay grad av hypertekstuelle valg 1 teksten, vil
kunne gi en utforskende implisitt leser. Det samme med en hoy grad av interaktivitet. Hvis
teksten ikke tar hensyn til leserens utviklingsniva, med de erfaringer og den verdensanskuelse
det medforer, kan den implisitte leseren framsta som konfronterende. De ulike
leserposisjonene kan slik sett sies & vaere et resultat av tekstenes adaptasjoner.

Tabellen nedenfor viser denne studiens leserposisjoner med mine utvidelser i radt. Her
kan det synes som om den faktiske leserens leserposisjoner er korresponderende med dem

man finner i teksten. Dette kan gjerne vaere det ideelle, men trenger ikke & veere tilfelle, da
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disse i praksis kan vere kryssende. I Knudsens redegjorelse utfordrer den utforskende
leserposisjonen i teksten den faktiske leseren til refleksjon og til & samle informasjon utafor
tekstens grenser. Dette kan oppleves for vanskelig for leseren, og vedkommende kan innta en
konfronterende faktisk leserposisjon. En leser som opplever seg konfrontert av teksten, kan
innta en utforskende leserposisjon, mens den konfronterende faktiske leseren neglisjerer de
rammer teksten setter for hva og hvordan det skal og ikke skal leses osv. (Knudsen &

Aamotsbakken, 2010b: 92-93). Dette er det gjort rede for i kapittel 3.6.3.

Implisitte leserposisjoner | Faktiske leserposisjoner under Faktiske leserposisjoner etter
lesing endt lesing

bekreftende bekreftende og bekrefta

aktivt bekreftende aktivt bekreftende

intrautforskende intrautforskende

utforskende utforskende utforskende

avventende avventende

konfronterende konfronterte konfronterende

Tabell 7: Paradigmatisk analyseverktgy for implisitte og faktiske leserposisjoner

I leremiddelanalysen (kap.5) syntes det forst uproblematisk & benytte Knudsens
leserposisjoner, men i mate med datamaterialet fra elevenes tekstaktualisering, sé jeg det
nedvendig 4 nyansere og utvide Knudsens leserposisjonsrepertoar. Det viste seg at bade
tekstenes implisitte og elevenes faktiske leserposisjoner ikke bare var bekreftende,
utforskende eller konfronterende leserposisjoner, men ogsé intrautforskende, det vil si en
utforskende leserposisjon innafor tekstens rammer (se kap.3.7.3). I noen grad fantes denne
leserposisjonen implisitt i Bokstavoppslag B, men i forste rekke viste den seg som et resultat
av lesernes forsgk pa a imgtekomme en implisitt leserposisjon de kunne synes a oppleve som
konfronterende. Dessuten har jeg, som tidligere nevnt, lagt til «aktiv» foran den bekreftende
leserposisjonen hvor leseren matte interagere kroppslig for a drive skjermteksten videre. Disse
utvidelsene av leserposisjonsrepertoaret forte til at jeg matte ga tilbake til l&eremiddelanalysen

og undersegke de to pedagogiske skjermtekstene pa nytt.

4.5 Oppsummering
I dette kapitlet har jeg gjort rede for denne klasseromsstudiens fokus, forskningsdesign og

anvendte analyseverktey. Jeg har ogsa drefta utfordringer knytta til forskerrollen. Analysene
er delt inn i adaptasjonsfaser basert pa tre av Weinreichs seks «tilblivelser» (jf. kap.4.4). Det
vil si at studien er orientert mot de adaptasjonsprosessene skjermtekstene gar igjennom fram
til de er aktualisert. I leremiddelanalysene har jeg likevel valgt & ta utgangspunkt i

datamaterialet slik det foreligger som produkt og bare stetta meg til tilherende paratekster. Pa
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bakgrunn av dette har jeg analysert adaptasjonsprosessene som kommer til uttrykk i
produktet.

Med utgangspunkt i tilgjengelige tekster, som egne notater, intervjuer med lererne og
skolens egne tekster om seg sjol, har jeg beskrevet den nare konteksten leeremidlene blei
realisert i, det vil si hvordan klasserommet, elevene og undervisninga var organisert og de
aktuelle leeremidlene var implementert. Gjennom fortolkning og adaptasjonsanalyse av disse
deskripsjonene av konteksten og den pedagogiske tilrettelegginga, har jeg villet synliggjore
hvordan lzrerens adaptasjon i den nare konteksten virker inn pa elevenes interaksjon og
meningsskaping i mete med de pedagogiske skjermtekstene. Adaptasjonen som fant sted i
tekstenes aktualisering, er analysert som en tosidig prosess for hvordan elevene engasjerer
seg; hvordan elevene adapterte tekstene til egne intensjoner og prosjekt, eller hva Weinreich
velger & kalle «adaptation som l@sestrategi», og/eller hvordan de adapterte seg sjol til
leeremiddeltekstenes intensjoner og leserposisjoner.

Grunna narrativas omfang og avhandlingas format, har det vert nedvendig a gjore et
ytterligere utvalg — en reduksjon, knytta til nettopp det unike. Det har blitt gjort ved a velge
lesninger som syntes a vare svart ulike (se kap.4.3.2). De ulike narrativa har blitt presentert i
et dagligdags sprak. De narrative passasjene er delt inn i avsnitt og deretter tolka og analysert
fortlepende, slik Stake beskriver og Zeller gir eksempel pa i sin artikkel «Life history and
narrative» (Stake, 1995: 134; Zeller, 1995). Med de paradigmatiske analyseverktoyene, som
er utvikla med utgangspunkt i adaptasjons- og resepsjonsteori, undersgker jeg hvordan
elevene adapterer seg sjol til leremiddeltekstenes og lererens intensjoner, og
leeremiddeltekstene til intensjoner og meningsunivers som oppstar som et resultat av leserens
tidligere erfaringer og situasjonskonteksten.

Oppsummerende kan det sies at studiens analyseverktey benyttes for & identifisere
tekstenes ulike adaptasjonsstrategier og hvilke méater a engasjere seg pa disse strategiene har
generert. Disse matene & engasjere seg pa, ligger i tekstene som implisitte leserposisjoner og
blir benytta som verktey for & undersgke hvordan og i hvilken grad tekstene medierer sine
pedagogiske intensjoner. Videre benyttes adaptasjonsanalytiske verktey for & studere hvilken
betydning leererens tilrettelegging har for tekstenes meningspotensial i aktualiseringa. Ved &
identifisere elevenes faktiske leserposisjoner og & se disse i lys av skjermtekstenes implisitte
leserposisjoner, innlagte av forfatter eller lerer, undersekes det hvordan og i hvilken grad
elevene adapterer seg sjol til skjermtekstene og i hvilken grad de benytter adaptasjon av

teksten som lesestrategi i aktualiseringa. Under folger en gjengivelse av den oppsummerende
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matrisa fra kapittel 3.7.2 som viser hva adaptasjonskategoriene inneberer i de ulike

adaptasjonsfasene og dermed ogsé i de tre analysene.

Adaptasjonsfaser Skapelse Bearbeidelse Aktualisering
Forfatters/ utgivers Leererens adaptasjon | Elevens adaptasjon i
adaptasjon for undervisninga resepsjonen

Intensjonsorientert | En tilpasning av En tilpasning som Elevens tilpasning til det

adaptasjon / innhold og form med fokuserer pa den han eller hun oppfatter

didaktisk vekt pa intensjonen/ pedagogiske som tekstens
adaptasjon den pedagogiske intensjonen for den intensjoner, eller til
intensjonen aktuelle andre egendefinerte
undervisninga intensjoner

Leserorientert En tilpasning til den En tilpasning til den En tilpasning til egen

@ | adaptasjon tenkte aktuelle elevgruppa | forstaelseshorisont og
§D leser/malgruppe egne behov i

% situasjonskonteksten

é Medieadaptasjon En tilpasning til mediet | En tilrettelegging av | En tilpasning av tekstens
2 og dets affordanser tekstens mediering i | mediering til egne

g den aktuelle forutsetninger og

& konteksten mediets muligheter i

< situasjonskonteksten

Tabell 8: Adaptasjonsfaser og adaptasjonskategorier

4.6 Reliabilitet og validitet

Den humanistiske og kvalitative forskningstradisjonens krav om validitet og reliabilitet har
sitt forbilde i naturvitenskapelige og kvantitative paradigmer. Krav til objektivitet, bade
gjennom at felten og dataene skal veere rene og fri for forskerens pavirkning, og at forskeren
frigjor seg fra seg sjol og neytraliseres, slik at vedkommende kan studere sine data med et
objektivt blikk, er likevel en utopi i kvalitative studier (Hammersley & Atkinson, 1996).
Studier som sgker & forstda menneskelig handling baserer seg pa forskerens fortolkning, og det
fortolkede pavirkes av forskeren, slik som beskrevet i avsnittet om framveksten av narrative
metoder. Sjol om forskeren sjol ikke befinner seg i felten, men kanskje bare har plassert
videokameraer eller lydopptakere der, vil personene som befinner seg i deres narhet likevel
kunne oppfere seg annerledes enn de ellers ville ha gjort. De er objekt for noens blikk eller
hersel, og den tidligere nevnte «publikumseffekten» (Hammersley & Atkinson, 1996) kan tre
i kraft. Hva som blir fortalt er gjerne et resultat av den sammenhengen samtalene er en del av,
av kulturen og deltakernes forhold til hverandre. Det handler om sosial plassering, interesser
og hvordan informantene skulle enske at virkeligheten egentlig fortonte seg (Hammersley &
Atkinson, 1996: 255). Man kan derfor finne avvik i forhold til hva informanter forteller at de
vanligvis gjeor og hva de faktisk gjor (Hammersley & Atkinson, 1996: 260). Larerne i
datamaterialet uttrykte eksplisitt flere ganger hva de ensket de hadde gjort og hvordan de
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mente at enkelte forhold burde ha vert, etterfulgt av forklaringer for hvorfor det ikke var slik.
Sjel om leererne pa denne maten ga uttrykk for refleksivitet, kunne denne informasjonen
likevel ikke tas for gitt. Elevene pa sin side, skisserte gjerne sin egen elevrolle mer i trad med
det bildet de hadde av idealeleven enn av hvordan de opptradte i virkeligheten. De framstilte
seg sjol med utgangspunkt i de forventninger de oppfatta at omgivelsene hadde til elevrollen.

Med slike trusler mot reliabilitet og validitet i kvalitative studier, er transparens av
avgjerende betydning. For reliabiliteten, datamaterialets troverdighet og verdien av hva
informantene forteller (Hammersley & Atkinson, 1996: 196), handler det om & synliggjore
hvor og hvordan data er blitt samla inn og behandla. Ogsé kildetriangulering og
teknikktriangulering er med pé a styrke dataenes reliabilitet, slik det er skissert i kap.4.2.2. Av
hensyn til bade reliabilitet og etikk er det ogsa anbefalt & invitere de involverte partene til &
lese igjennom de nedskrevne hendelsene og aktivitetene, hva Stake kaller «member checkingy
(Stake, 1995: 115), slik at disse kan vurderes opp mot eventuelle ulike oppfatninger av hva
som faktisk hendte. I studier der barn er akterer, trenger man eventuelt stedfortredende lesere,
som vil kunne ivareta barnas interesser og bidra til at framstillinga blir sé troverdig som
mulig. I denne studien har dette vanskelig kunne latt seg gjore, da ingen av de to laererne som
inngér i den lenger arbeider ved skolen.*?

Til tross for at man skal ta reliabiliteten pé alvor og bestrebe seg pa a skaffe til veie et
sé solid datamateriale som mulig, har erkjennelsen av at alle situasjoner er unike, og at
forskeren pavirker felten og dermed resultatet, gjort at det forst og fremst er validiteten — altsé
hvordan forskeren tolker og analyserer dataene — som er avgjorende for kvalitativ forsknings
palitelighet. Forsgk pa & forstd og tolke barns virkelighet, deres intensjoner, meningsskaping
og opplevelser vil alltid veere forskerens konstruksjon (Holm Serensen & Olesen, 2000: 33).
Mangler denne erkjennelsen og den nedvendige kunnskapen om bade informanter og den
kulturen de er en del av, kan det true analysenes og avhandlingas validitet.

Triangulering angar derfor ogsé kvalitative studiers validitet (Hammersley &
Atkinson, 1996; Stake, 1995; Yin, 2009). A benytte flere case er en méte 4 triangulere pa. Sjol
om multiple casestudier byr pa bade fordeler og ulemper, kan de ofte framstad som mer
overbevisende enn enkeltstaende casestudier (Yin, 2009). Multiple studier genererer ofte flere
teorier og metoder, og innfrir pa den maten kravet til triangulering. Triangulering kan sees
som en kontroll av «koblingene mellom konsepter og indikatorer» som utferes «ved a gripe til

andre indikatorer» (Hammersley & Atkinson, 1996: 260). Triangulering griper inn i bade

52 Den ene er pensjonert og flytta, og den andre er i gang med videreutdanning.
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forskningsdesign, datainnsamling og datakolleksjon, slik som omtalt pa foregaende side, men
er ogsa aktuelt i forhold til analyser (Yin, 2009). I tillegg til triangulering av datakilder,
datatyper og teknologi, er det i denne studien benytta bade teoritriangulering og
metodetriangulering. Denne trianguleringas hensikt har ikke vert & kontrollere dataenes
validitet, men & styrke prosessene forut for konklusjonene, og dermed validiteten, basert pa
akkurat disse dataene (Hammersley & Atkinson, 1996).

En trussel mot avhandlingas validitet kan ogsé vare forskerens framstilling. Jeg har
valgt & bruke narrativ analyse bade analytisk og som framstillingsform i representasjonen av
elevenes interaksjon med leeremidlene og situasjonskonteksten. Polkinghorne viser til to
sentrale trusler mot studier som baserer seg pa narrative metoder. Det forste er de allerede
nevnte ulike oppfatningene av hva som faktisk skjedde, og det andre er tolkninga av de
nedtegnede hendelsesforlapene (Polkinghorne, 2007). Dette mener jeg er trusler som retter
seg mot all kvalitativ forskning. I Polkinghornes betraktninger omkring validitet og relabilitet
ligger et sentralt paradoks nér han pa den ene siden lofter fram narrative metoder som de best
egnete i studier av menneskelig aktivitet, samtidig som han ser verbalsprakets muligheter som
avgrensa med hensyn til & gjengi nettopp menneskelig aktivitet (Polkinghorne, 2007: 480).
Likevel mener jeg at man med stor frimodighet kan hevde at verbalspréklige narrativ og
deskripsjoner er langt bedre egna til representasjon av menneskelig aktivitet enn numeriske
ord og begreper. I delkap.4.4.1 har jeg argumentert for denne pastanden. Man ma likevel vere
oppmerksom pa ogsa de truslene narrativ utsettes for i mete med leseren. Som
framstillingsform kan narrativ pa den ene siden vare med 4 lette leserens forstaelse, og pa den
andre virke tilslerende. Slik sett kan man si at jeg ved den valgte presentasjonen lgper en
risiko i forhold til hva jeg ensker & formidle, da «Fortellingen gor det pa den ene side let for
seerne at forsta noget (dvs.overhovedet at fa et meningsudbytte), men pa den anden side
bliver det samtidig uklart #vad der mere praesist skal forstas (dvs. hvilken specifik
helhedsmening teksten egentlig seger at formidle)» (Foght Mikkelsen, 1994: 122). Samtidig
er ikke en avhandling bare en fortelling (Stake, 1995). Sjel om framstillingsformen i hoyeste
grad kan variere, stilles det visse krav. Det er vanlig at kvalitative studier inneholder bade
narrative og deskriptive passasjer, i tillegg til fortolkninger og analyser. Jeg har valgt a
framstille narrativene etterfulgt av egne tolkninger og analyser, slik Nancy Zeller foreslar og
gir eksempel pa i sin artikkel (Zeller, 1995). Det vil si at leseren faktisk far mulighet til &
gjore seg opp en egen mening for de far presentert min fortolkning og analyse. Det er casenes
fortellingsstruktur som skaper liv og binder sammen de ulike akterene og prosessene, mens

deskripsjonene stotter narrasjonene gjennom a plassere hendelsene i tid og rom, og dermed
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bidra til en bedre forstaelse av casen (Zeller, 1995). Det er ikke uvesentlig for min studie at
den er gjort i en forsteklasse pa en skole som driver med stasjonsudervisning. Slike valg og
litteraere trekk finner man oftest ogsa igjen i skjennlitteraturen, da skjennlitteraere forfattere
ogsa streber etter at fortellingene deres skal oppleves troverdige for leseren, og Hammersley
og Atkinson péapeker nettopp at det ikke finnes noen absolutte fullstendige skillelinjer mellom
sakprosa og skjennlitteratur (Hammersley & Atkinson, 1996: 271). Det er de ulike
vitenskapelige analysestrategiene som er med pa a gjore avhandlinga til noe distinktivt annet
enn a bare vere en fortelling. De skal bidra til & gjere avhandlinga til et stykke vitenskapelig

arbeid.
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5 Adaptasjoner og implisitte leserposisjoner i skapelsesfasen
I tekstanalysen har jeg ikke fulgt prosessene tekstene har vert igjennom under forfatternes og

utgivernes skapelse av verkene, men tatt utgangspunkt i produktene slik de foreligger. Sjol om
begge leeremidlene er utvikla med intensjoner om & fremme elevers skriftspraklering, er de
svert ulike. Leremidlenes titler gjenspeiler deres intensjoner. Det samme gjor deres
metatekster retta mot lerere og foreldre. Pa Safari sitt nettsted, er det i tekstene om laereverket
lagt spesielt vekt pa leseopplaring, men i omtalene av laeremiddelpakka forfektes det ogsa at
den utgjer «et komplett tilbud for den forste lese- og skriveoppleringen» (Kverndokken &
Bakke, u.4d.). I tekstene om /0Fingre er det lagt vekt pa hvordan ressursen bidrar til
skriftspraklering gjennom mange sanser. [ Bokstavoppslag kombineres syntetiske og
analytiske prinsipper, mens /0Fingre har en syntetisk tilneerming. Videre er Bokstavoppslag
en liten del av et starre lereverk bestdende av mange komponenter, mens /0Fingre er et
avgrensa leeremiddel som skal kunne supplere andre laereverk (jf. kap.2.2.1. 0g 2.2.2). Det er
heller ikke min hensikt & vurdere dem opp mot hverandre med tanke pé hvilket som er best
eller darligst, men & belyse hvordan tekstenes adaptasjoner inviterer til forskjellige mater &
engasjere leserne pa gjennom implisitte leserposisjoner (jf. kap.3.7). Omfanget av de to
analysene, hvor Bokstavoppslag har fatt relativt mye plass i forholdt til /0Fingre, gjenspeiler
noen av de to leremidlenes ulikheter. Disse ulikhetene innebarer forst og fremst ulik grad av
variasjon og mater & engasjere leseren pa.

Jeg har avgrensa tekstanalysen ved & velge Bokstavoppslag B og 10Fingre Kurs 04,
slik det er gjort rede for i kapittel 2.2.1 og 2.2.2. Dette kapitlet starter med en analyse av
implisitte leserposisjoner og adaptasjoner i Bokstavoppslag B, etterfulgt av en oppsummering.
Deretter folger en tilsvarende analyse av /0Fingre Kurs 04, for jeg i kap.6 ser pa hvordan
videreformidlerne, i dette tilfellet to leerere i forsteklasse, adapterer tekstene i den aktuelle
skolekonteksten og hvilke konsekvenser dette far for skjermtekstenes implisitte

leserposisjoner og potensial som pedagogiske tekster i undervisningssituasjonen.

5.1 Safari ABC Bokstavoppslag B
Hovedforfatteren av lereverket Safari ABC er Kare Kverndokken, men han har hatt med seg

en rekke bidragsytere og medforfattere i utviklinga av verket. Av disse er Trine Solstad
sentral. Hun er medforfatter av bade ABC-boka og en rekke av de andre komponentene man

finner i bokformat (Kverndokken & Solstad, 2002). Nettstedet er blitt utvikla av Kverndokken
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og Yngvar Nordberg.>® Det baerer likevel preg av samarbeidet mellom Kverndokken og
Solstad, da ulike tekstelementer er henta fra leerebekene og adaptert til nettstedet ved hjelp av
mediets spesifikke virkemidler og deres affordans. Man finner igjen de samme
gjennomgangsfigurene som i de gvrige komponentene i lereverket, og plansjene man finner i
oppslaga pa nettstedet, er de samme som man kan se pa oppslaga i leseboka. Denne
adaptasjonen fra et medium til et annet inviterer de tenkte leserne til nye méater & engasjere seg
pa i tekstenes innhold (jf. kapittel 3.4.3).

De ulike bokstavoppslaga er laga over samme lest. De har den samme oppbygginga,
eller ordninga av stoffet. Startnoden har stjernestruktur, noe som gjerne innebarer en hoyere
grad av interaktivitet enn hierarkiske strukturer. Det samme har den siste oppgavenoden,
oppslagets gulrot. Mellom disse utspiller det seg tre scener som folger en lineer struktur (se

figur under).

Startnode

T& F'-L:CI Mo

VI N A, F
T U4y
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Garderoben
I )

Figur 7: Scener i Bokstavoppslag

Scenene utspiller seg innafor de samme «kulissene» - den samme virtuelle konteksten
— 1 alle oppslaga; forste scene foregar i skolens garderobe, andre i klasserommet, tredje pa en
plansje/ et bilde pa klasserommets interaktive tavle og den fjerde pé tavla for valgfrie
oppgaver (jf. neste underkapittel). Sjol om de automatisk genererte responsene varierer noe, er
utvalget avgrensa og til dels repeterende. Begrepene vannrett, loddrett, rett strek, bue, hoyre
og venstre blir repetert i oppslaga i forbindelse med & beskrive bokstavenes form, og er et
uttrykk for at oppslaget ogsa skal fore til begrepslaring. De ulike oppslaga har gjennom disse
likhetene og repetisjonen tilsvarende mater a engasjere leserne pa. I tillegg til at dette er en
adaptasjon gjort med den pedagogiske intensjonen for gyet, en didaktisk adaptasjon, er det en
adaptasjon som man kan tenke seg gir leserne erfaringer som de kan ta med seg videre i
lesninga av nye oppslag. Disse erfaringene kan gi okt tilgangskompetanse og kompetanse i
matene & engasjere seg pa i interaktivitet med bokstavoppslaga, tilpassa de tenkte leserne av
oppslaga. Hvert oppslag har ogsa et tema med tilherende begreper og kunnskaper som kan
relateres til bade leseoppdragelse og leseopplevelse (jf. kap.2.2) — altsa bade en didaktisk og

en leserorientert adaptasjon.

53 Yngvar Nordberg er forlagets utvikler av pedagogiske nettsted. Opplysningen blei gitt av forlaget i forbindelse
med masterstudien «Intensjon og adaptasjon» (Runestad, 2008).
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Oppslagas narrative form bygger pa slike erfaringer man kan anta at de tenkte leserne
kan relatere til de de gjor seg i skolekonteksten for evrig. Den stiliserte animasjonen og de
magiske eller absurde og morsomme hendelsene, med snakkende dyr, besgk av historiske
personer osv., som man kan finne i samtlige oppslag, har henta sin inspirasjon fra
underholdningssjangere. Slike grep ma man kunne anta er gjort for & engasjere og motivere
leserne i interaksjonen med oppslaga og er derfor en del av den leserorienterte adaptasjonen.
Oppslagas auditive og visuelle automatisk genererte belenninger kan ses som bade en
didaktisk adaptasjon, lant fra et behavioristisk laeringssyn, og som en leserorientert

adaptasjon, henta fra spillsjangre barn gjerne kjenner igjen fra fritidsbruk.

5.1.1 Adaptasjoner og implisitte leserposisjoner i skapelsesfasen
Velg bokstay: Startnoden til ABC Bokstavoppslag apnes i

?3 @4 E’? l f%“‘%; M W nytt vindu (skjermbilde 1). Den bestér av

pekere som symboliserer 24 av alfabetets

ﬁl'? N ﬂ ﬁ fk bokstaver. Rekkefolgen er ikke alfabetisk,

men folger i plogvendte linjer — angitt med

E‘ éj ‘ﬂ» D H den gra streken — den rekkefolgen som er

angitt i boka Safari 1-2, ABC.>* Noden

ﬁ. .%@ 2 &:Ké“‘ bestar kun av visuelle semiotiske ressurser.

I tillegg til symbolene er det ei tittellinje og
Skjermbilde 1: Startnode til Bokstavoppslag
mulighet for & lukke vinduet, samt
oppgaveteksten «Velg bokstav:». Feres musepekeren over et symbol, trer bokstaven tydelig
fram i en tydelig og rein font, antakelig Calibri. Dette kan ses som bade en adaptasjon til den
uerfarne leser og en adaptasjon for a sikre at de pedagogiske intensjonene blir innfridd, altsa
som en didaktisk adaptasjon.

I teksten ligger det en invitasjon til leseren til & utforske de ulike symbolene for & se
hvilke bokstaver som skjuler seg bak. Dette ma man kunne anta er en adaptasjon som skal
kunne appellere til de tenkte leserne. I en fritidskontekst, eller som belenning for annet utfort
arbeid, kunne leseren antakelig fortsatt med & veere intrautforskende nér de aktiverte et
oppslag, men i en skolekontekst med intensjoner og opplaeringsmal, kan man anta at det er

meninga at utforskinga skal fere til at leseren velger en bokstav som lareren eller det avrige

lereverket har bestemt. Derfor har utgiver ogsa serga for at bokstavene trer tydelig og

54 «Plogvendte linjer» er et begrep man gjerne benytter i forbindelse med barns skriveutvikling (f.eks. i Hgigérd,
2013). Det beskriver hvordan barnet fgrst skriver fra venstre mot hgyre for sa a fortsette pa neste linje fra
hgyre mot venstre, pa samme mate som bonden lager furer i jorda med plogen.
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gjenkjennbart fram. Det vil si at det i teksten ligger en intrautforskende leser, men at leseren,
ndr bokstav er valgt, aktiverer denne som en aktivt bekreftende leser. Det aktuelle oppslaget
for denne studien er Bokstavoppslag B.
Nar pekeren til Bokstavoppslag
B er aktivert, begynner oppslagets forste
’/J scene.’® Den fungerer som en
introduksjon til oppslagets tematikk og

foregar som en dialog mellom

e

\y
-

Y
oo

gjennomgangsfigurene Lill og Leo i den
virtuelle skolens garderobe. Sjol om

i denne dialogen foregér mellom to barn,

kan den defineres som en omvendt
ABC] & X sokratisk samtale, der den uvitende Leo

Skjermbilde 2: Bokstavoppslag B scene 1 stiller spersmal om bamser, og Lill som

kan mye om dyr svarer. Dialogen

mellom de to figurene framstar som en uformell leeringssituasjon hvor lavfrekvente begrep
om bjerner introduseres og forklares ved hjelp av tale. Dette er begrep som leseren far bruk
for lenger ut i oppslaget og er derfor en del av den didaktiske adaptasjonen. Det samme kan
sies om den tydelige artikulasjonen av b-lyden, det hoye antallet ord med b som framlyd og
hvordan disse uttales. Det er en vanlig oppfatning at barn interesserer seg for dyr, og
tematikken i denne dialogen kan derfor antas & vaere en leserorientert adaptasjon. Tekstens
implisitte leserposisjon er passivt bekreftende. Det vil si at oppslaget driver seg sjol mens det
ikke forventes annet av leseren at hun skal Iytte, se og godta tekstens innhold og tematikk.
Under feltet for oppslagets hendelser finnes det riktignok ei verkteylinje med
navigasjonsverktey, men tekstenes narrativitet synes & virke sterkt styrende pa forlepet.

Oppslaget gar videre til andre scene av seg sjol, og fremdeles er den implisitte
leserposisjonen passivt bekreftende. Denne scenen gir tematisk informasjon gjennom
fortellende og forklarende tekster mediert via tale og animasjon. Animasjonen har
normalperspektiv for en sittende medelev. Det vil si at naermest i bildet er Lill og Leos
bakhode. Framme ved tavla star en eldre mannlig leerer med ansiktet vendt mot klassen. En
slik perspektivering kan styrke leserens opplevelse av & vere en del av fiksjonen og er en del

av den leserorienterte adaptasjonen. Fiksjonens magiske hendelser, den snakkende bukken

55 Scene 1 er en animasjonsfilm som strekker seg over et tidsrom pé ca. 21 sekunder. Den inviterer ikke leseren
til interaktivitet.
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Birger Bruse med gul jakke som drikker
brus og péstér at han bor i byen, kan
sammenlignes med elementer i
underholdningssjangre for barn og kan

antas & skulle ha underholdningsverdi for

den faktiske leser. Andre tekstelementer

som har sitt utgangspunkt i den

leserorienterte adaptasjonen er den

intertekstuelle henvisninga til eventyret om
Skjermbilde 3: Bokstavoppslag B scene 2 Bukkene Bruse, humoristiske ytringer uttalt
med latter i figurenes stemmer og absurde hendelser. Ikke bare er det usannsynlig at bukker
snakker og drikker brus, men det er ogsa helt usannsynlig at en leerer deler ut brus pa
forespersel i timene. Det magiske og humoristiske vises ogsd i plansjen som i slutten av scene
2 kommer opp pa den interaktive tavla. Den viser en by «befolka» av dyr og med kjeretoy og
torg. Plansjen viser det samme bilde som man finner i bokformatets bokstavoppslag. Denne
repetisjonen skal skape gjenkjennelse hos leseren, samtidig som det er et didaktisk grep.

Den didaktiske adaptasjonen vises 1 hvordan stoffet er ordna, fra de introduserende
samtalene mellom de fire figurene til forklarende tekster i form av svar pa hvordan bokstaven
b skrives. Den auditive forklaringa forankres gjennom visuelle hendelser vist som animasjon
pa den interaktive tavla. Her benyttes begrepene oppe, nede, loddrett, bue og hayre, som
leserne kan kjenne igjen fra andre oppslag. Den omvendt sokratiske samtale som preger bade
scene 1 og 2, er typiske didaktiske grep i pedagogiske tekster (jf. 4.4.4). Scenen avsluttes med
at bukken blir utfordra til & laere klassen noe, og fungerer som et frampek til leseren om at de
snart skal engasjere seg pa en annen méte enn de hittil har gjort.>

I'scene 3 er plansjen pa den interaktive tavla zooma inn, samtidig som bukken gir sine
instrukser til leseren med en direkte fortellerhenvendelse. Denne gir inntrykk av at det
fremdeles dreier seg om en samtale. Dette er en oppsummerende del, der tidligere informasjon
repeteres gjennom spersmal og svar i form av tale. Instruksen innebarer at bukken skal stille
sparsmal og leseren skal svare. Leserens svar pa de lukka spersmaéla skjer i form av

interaksjon ved hjelp av mus og tastatur.>’ Det er altsd bare én interaktiv handling som gir det

%6 Hele scene 2, som i likhet med scene 1 er en animasjonsfilm, har tatt om lag 1 minutt og 54 sekunder.
57 Teksten inviterer leseren til interaksjon gjennom en aktivt bekreftende leserposisjon fgrst etter 2 minutter og
24 sekunder.
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rette svaret pa hver oppgave. Denne «samtalen» kan derfor defineres som ikke-sokratisk.>® T

hele denne scenen blir leseren veileda av bukken gjennom interaksjonen med oppslaget. Det
gis auditive instrukser og stilles spersmal til hver handling det forventes at leseren skal utfore.
I instrukser, ligger det implisitt en passivt bekreftende leser, mens det i spersmala, som kan
karakteriseres som kontrollspersmal, ligger en aktivt bekreftende leser. Forst forklarer bukken
«Jeg spor og du svarer. Folg med na. Hva er dette for en lyd og hvor kommer den fra?». Siste
del, som er formulert som spersmal, kan karakteriseres som turgiver da den krever at leseren
utferer en aktiv handling. Det er likevel ikke en form for turgiver som signaliserer at leseren
som dialogpartner er invitert til & bidra med hva som helst som hun kunne finne relevant i
situasjonen. Hver handling etterfelges av en auditiv respons fra bukken som tydeliggjor
skjermtekstens autoritet i dialogen. Hvis responsen er bekreftende er den implisitte
leserposisjonen den bekrefia leseren. Er responsen konfronterende etterfulgt av en
oppmuntring til & preve en gang til, er den implisitte leserposisjonen i responsen forst den
konfronterte leser og deretter den bekreftende leseren. For en faktisk leser som ikke har fulgt
med pé veiledninga, eller ikke har forstatt begrepsbruken, vil kunne oppfatte oppfordringa om
a prove igjen som en intrautforskende implisitt leserposisjon. Denne vil appellere til den
uvitende leseren om & utforske teksten for & komme fram til riktig svar, mens den aktivt
bekreftende leserposisjonen appellerer til den vitende leseren som bare skal bekrefte at de har
forstatt de lukka kontrollspersmala.

Den forste oppgaven er a gjenkjenne real-lyden av en bil. Nar et element i bildet
aktiveres, responderer oppslaget visuelt med et kort med en strektegning av det valgte
elementet, samtidig som det forankres auditivt gjennom spesifisering. For & styre de tenkte
lesernes tolkningsrom har utgiver utnytta mediets egenskaper til 4 la den auditive og visuelle
responsen repetere hverandre. Til denne
oppgaven er den videre auditive
konfronterende responsen tilpassa hva leseren
aktiverer i bildet. Responsene er humoristiske

og tar ogsa i bruk ironi. «Ikke tull da! Den

dagen den der lager sann lyd, skal jeg slutte &
drikke brus», «Nei, nei! Den bussen der lager
mye mere braky», «Ikke tull da! Den dagen hun

-V
mecj e s | | [ |

Skjermbilde 4: Bokstavoppslag B scene 3

der lager sann lyd, skal jeg slutte & g& med

%8 Jf. note 24 og kapittel 4.4.4.
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bjelle» eller «Ikke tull da! Den dagen han der lager sann lyd, flytter jeg fra byen til setra».
Ironiske «trusler» er vanligvis en kommunikasjonsform man antar at barn har vanskelig for &
forsta, men her er de sé apenbart absurde at mulighetene for at barna oppfatter dem som
humoristiske, kan antas & vere store. Disse responsene etterfalges visuelt av at det tilherende
bildekortet ganske enkelt forsvinner. Den bekreftende responsen gir auditiv ros og visuell
belonning i form av et kort i et av belenningsfeltene pa verkteylinja, og den implisitte
leserposisjonen er en bekrefta leser. Bekreftelsen varer bare et ayeblikk for neste spersmal og
real-lydoppgave blir gitt, og igjen appellerer teksten til leseren gjennom en aktivt bekreftende
leserposisjon. Den konfronterende auditive responsen her er ikke like humoristisk som den
forrige. Bukkens stemme heres med et undrende «Ha?», men fortsetter likevel med &
oppmuntre leseren til & prove igjen. Den implisitte leserposisjonen er forst konfronterende og
deretter er jeg i tvil om den er bekreftende. Lyden av en bjern som hopper tau er ikke lett
gjenkjennelig, sé sjol om den implisitte intenderte leserposisjonen antakelig er aktivt
bekreftende, ligger det derfor her en utilsikta intrautforskende leserposisjon. Ogsa her blir den
bekreftende faktiske leser mott med bekreftende respons, slik at hun blir bekrefta.

I neste oppgave zoomes boden pa
plansjen inn. Her oppfordrer
bukkestemmen leseren til & finne to ting
som begynner pa b-lyd og som har b-lyd
inni seg. Det skal altsa vaere mulig &

resonnere seg fram til riktig svar ved hjelp

av de opplysningene som gis, noe som

B forer til at den implisitte leserposisjonen er

Skjermbilde 5: Bildeutsnitt av boden er zooma inn

REC] & _ B T

aktivt bekreftende. I boden ligger det fire

typer varer som kan aktiveres; bjernebeer,
blaber, bringebeer og banan. Det er altsa
bare en av disse varene som ikke svarer til oppgaven, og bade den implisitte aktivt
bekreftende og den bekrefta leserposisjonen er svert framtredende. Dette kan ses som
forenkling som adaptasjonsstrategi gjort i den hensikt at mulighetene den tenkte leseren har
for & lykkes styrkes. Slik opprettholder teksten den tenkte leserens motivasjon gjennom den
bekreftende leserposisjonen.

Riktig interaksjon med teksten medferer nok et kort med bilde av det valgte elementet
parallelt med en auditiv forankring, etterfulgt av auditiv ros samt repetisjon av

oppgavetekstens fokus péa b-lyden. Denne repetisjonen er en del av den didaktiske
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adaptasjonen og er et av de typiske trekkene ved pedagogiske tekster, slik Grepstad beskriver
dem (jf. kap.3.2 og 4.4.4). 1det korta forsvinner fra tavla, minimeres de for sa & dukke opp
igjen i belenningsfeltene pa verktoylinja. Den implisitte leserposisjonen er den bekrefta
leseren. Nar begge oppgavene er lost, folger nok en auditiv oppgaveinstruksjon. «Til slutt vil
jeg at du skal finne to andre dyrearter enn bukk som begynner pa b i dette bildet. Det klarer
du». Denne oppgaven appellerer i utgangspunktet til den tenkte leseren gjennom en aktivt
bekreftende leserposisjon. Dette understrekes av det bekreftende «Det klarer du». Man ma
kunne regne med at en forsteklassing veit hva et dyr er, men det sammensatte ordet dyreart
kan vare fremmed for leserne. Ordet art kan gjore oppgaveinstruksen uklar for leserne
gjennom & skape en tom plass. I denne oppgaven kan det derfor synes som om det ligger en
utilsikta intrautforskende leser. Responsen pé feilaktig oppgavelosning er konfronterende, og
mangler den tidligere oppmuntringa. Dette innebaerer en konfrontert implisitt leserposisjon.
For at den implisitte leserposisjonen i fortsettelsen ikke skal vere konfronterende, virker det
som om utgiver stotter seg til forestillingene om hvilke erfaringer elevene har gjort seg
tidligere i oppslaget, at det nytter a prove igjen, men dette blir ikke uttrykt i denne
oppgaveteksten.

Nar forste del av oppgaven er lost,
folger en auditiv bekreftelse og en instruksjon
til oppgavens del 2, der interaksjonen gar ut
pa & benytte maskinens tastatur til & skrive inn
bokstaven b. Samtidig vises et kort med valgte
dyr pa skjermen sammen med det tilherende
ordet uten forste bokstav som er B.

Oppslagets respons pa feiltasting uteblir, noe

ABCI W E ! E —— som ogsa kan defineres som en respons.

Skjermbilde 6: Oppgave med bruk av tastatur

Denne gir en implisitt konfrontert leser. Riktig
tasting gir auditiv ros og bekreftelse og en ny tilsvarende oppgave. Det er ikke mulig &
aktivere samme element en gang til. Dette kan i utgangspunktet vare tenkt som en hjelp til
leseren i interaksjonen, en leserorientert adaptasjon, men antakelig er det snakk om didaktisk
adaptasjon, da oppslaget tvinger et nytt element inn i interaksjonen. Nar begge oppgavene er
utfort i trdd med tekstens forutsetninger, folger nok en positiv respons med en bekrefta
implisitt leserposisjon. Den auditive positive responsen peker bade bakover og framover i
teksten. Den beremmer interaksjonen som har foregatt og gir den tenkte leseren tillatelse til &

gé til oppgavene, som jeg i denne studien har valgt & kalle valgfrie oppgaver.
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Sjel om utgiver i medieadaptasjonen ikke har valgt & utnytte mediets mulighet for
bevegelse i form av animasjon pa sjelve plansjen, foregar det visuelle hendelser i form av nye
elementer pa skjermen som respons pa interaktivitet. Mediets visuelle og auditive semiotiske
ressurser star i hovedsak i et utvidende forhold til hverandre i den sammensatte teksten. Bare i
tekstens respons pa interaktivitet repeterer de hverandre. Denne repetisjonen fungerer forst og
fremst som en spesifisering (jf. kap.3.3.1).

Det blir ikke gitt noen instruksjon til hvordan man skal komme til de valgfrie
oppgavene i oppslaget. Pekeren som ferer til oppgavenoden er utforma som en blyant, og sjel
om ingen av oppgavene innebarer bruk av dette redskapet, skal det antakelig symbolisere
oppgavenes interaktivitet. Den implisitte leserposisjonen er aktivt bekreftende hvis den tenkte
leseren er kjent med symbolets betydning i oppslaget. Det er de samme verktoyene gjennom
alle bokstavoppslaga, sa dette er en er en mate & ordne stoffet pa som skaper struktur og er en
del av den didaktiske adaptasjonen.

Mens oppslagets scener hittil har foregétt lineart, med bare smé sekvenser innafor de
veileda oppgavene hvor det & ta valg var en del av interaktiviteten, har den fjerde scenen, eller
noden for de valgfrie oppgavene, stjernestruktur, noe som innebzrer at den tenkte leseren skal
kunne ha en starre innflytelse over tekstens forlop. Dermed signaliserer nodens
brukergrensesnitt at denne delen av oppslaget har en hayere grad av interaktivitet enn de
foregéende (jf. kap.3.3.2). Samtidig inneholder ikke noden flere oppgaver enn hva man kan
anta at den tenkte leseren kan handtere. Denne leserorienterte adaptasjonen innebzarer en
intrautforskende implisitt leserposisjon som gir mulighet til den tenkte leseren & gjore
sjolstendige valg innafor trygge rammer. Som siste del i oppslaget ma man ogsa kunne anta at
den tenkte leseren er en som ser denne delen som en motiverende gulrot. Den leserorienterte
adaptasjonen kan derfor synes mer dominerende i denne delen av oppslaget. P4 den ene siden
skal den fungere som en belenning for den tenkte leseren, og pa den andre som @ving eller
kontroll av de hittil tenkte tilleerte ferdighetene. De valgfrie oppgavene i scene 4, som altsa

ikke har noen fastlagt rekkefolge, er folgende:

Oppgave- | Aktiverings- | Interaktivitetens Belgnning og veiledning

type typer innhold

Lytte ut Klikk dra og | Kort med bilder som En auditiv veiledning til oppgaven, men uten a

bokstav- slipp representerer ord med | fortelle hva som star pa kurvene. Dette kan

lyder den aktuelle lyden. heller ikke aktiviseres med musepekeren.
Disse skal plasseres Korta utheves med fargeendring av ramma
etter hvoriordet lyden | rundt bildet i det musepekeren blir plassert
befinner seg: Starter, over, og ordene bildene representerer blir
Inne i eller Slutter pa. uttalt ndr man klikker med museknappen.

Musepekeren forvandles da til en hand, og
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man kan trekke kortet ved a holde muse-
knappen inne, og slippe det nar man gnsker.

Lage ord Klikk dra og | @verst i oppgaven er Auditiv veiledning til oppgaven (Na skal du
oppgave slipp det bilde som lage ord av bokstavene du har lzert. Lag ord
representerer ordet som hgrer til bildet), men uten veiledning til
som skal settes valg av vanskelighetsgrad. Her er det
sammen. Under det er antakelig rekkefglgen, antall stjerner og farge
det et varierende antall | som skal fortelle brukeren hvilke oppgave
bokstaver og tomme som passer. Pa neste node er det bilde av en
plasser, alt etter stor A og en liten a. Heller ikke her er det
vanskelighetsgrad, noen auditiv veiledning. | sjglve oppgavene er
Nederst i oppgaven brukeren overlatt til det visuelle, og det
ligger ei rekke med auditive som var innledningsvis m.h.t.
bokstavkort. Pa korta er | hvordan oppgaven skal utfgres og hvilket ord
vokalene rgde og som skal settes sammen.
konsonantene bla.
Finne like Pek og klikk | Et ord vises fgrst gverst | «Se godt pa dette ordet»
ord pa tavla. Etter fgrste «Klikk pa ord som er like»
oppgave instruksjon, dukker det | Aktiveres rett ord, ringes ordet inn med en
sa opp 5 ord til, hvorav | r@d strek, samtidig som oppslagsstemmen
to er like det som star sier «Bral». Aktiveres feil ord hgres bare
gverst. oppslagsstemmen; «Nei, de er ikke like».
Finne rett Pek og klikk | Store og sma bokstaver | «Her er en maleoppgave. Dypp penselen i
bokstav (bade majuskler og riktig farge og farg liten og stor v med grgnt»
oppgave minuskler) fyller tavla. (Dette er tilpasset v, da stor og liten v har
Ved hjelp av en pensel samme form). Alternativt: «Her er en
som fgres med maleoppgave. Dypp penselen i riktig farge og
musepekeren, skal riktig | farg stor bokstav med grgnt og liten bokstav
bokstav farges med rett | med blatt». (Pa bokstaver der stor og liten har
farge. P4 V-oppgavene ulik form, finner man bla og grenn farge, og
er det bare en klatt med | de sma skal males bla og de store grgnne.)
gront, men til andre For hver gang de utvalgte bokstavene far
bokstaver er det blatt tilfgrt den rette fargen, belgnnes aktgren med
og grgnt. «Flott! Det stemmer!». Hvis man forsgker a
farge feil bokstav oppmuntres aktgren med:
«Prgv en gang til!». Nar siste aktuelle bokstav
er farget: «Hm. Du er jammen flink!» fgr
bildet av seg sj@l vender tilbake til
oppgavetavla.
Memory Pek og klikk | 4 rekker under Auditiv veiledning til oppgaven (Finn like

hverandre med 7 kort i
hver rekke. Korta ligger
med «baksiden» mot
aktgren/ leseren. Nar to
kort er dpne vendes de
enten tilbake eller
forsvinner inn i bildet,
alt etter om det er to
like eller ikke. Nar alle
brikkene er borte, er
spillet over.

bildekort). Alle illustrasjonene stgttes auditivt,
ved at en mannsstemme sier ordet som bildet
skal forestille, i det bildet snus. «Prgv en gang
til» hvis man ikke lykkes med a finne to like
kort, og «Flott! Det stemmer» hvis man
lykkes. «Flott! Den greide du fint» nar hele
oppgaven er Igst. Siden det visuelle kan gkes i
hastighet pga. de mulighetene som ligger i
interaktiviteten i denne delen av oppslaget,
kan den automatisk genererte responsen bli
hengende etter.

Tabell 9: Oppgavene i bokstavoppslaget fierde scene
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Nar de valgfrie oppgavene har kommet fram pa skjermen, forteller en mannsstemme at «Her
er det noen oppgaver du ma lese». Uttalelsen kan virke autoritaer, men stemmen er vennlig og
jovial. Sjel den pafelgende kommandoen «Bare sett i gang» heres ut som en mild oppfordring
pa grunn av intonasjonen. Her er mediets auditive ressurser benytta pa en mate som skal
appellere til den tenkte leseren, og er slik sett en leserorientert adaptasjon. Samtidig baerer den

preg av autoriteten som er typisk for pedagogiske teksters didaktiske adaptasjon.

l-J.i:\'iuu |
Lytte ut
bokstav- Memory
lyder
Finne like -
q Finne rett
or
bokstav
Lage ord
AEC 1% N g = ||. ‘- Gl

Figur 8: Tavla for valgfrie oppgaver

De tre adaptasjonsformene kan sies & utfylle hverandre pa en mate som fremmer den
pedagogiske intensjonen. Ingen videre instruksjoner blir gitt auditivt til oppgavetavlas
brukergrensesnitt. Peker-ikonene responderer pa interaktivitet med enkel animasjon nar
musepekeren fores over dem. I disse sméd animasjonene, som viser grunntrekka i oppgavenes
automatisk genererte respons, ligger det en implisitt intrautforskende leserposisjon. Den
leserorienterte adaptasjonen er gjort med tanke pa at den tenkte leseren skal fa velge den
videre tekstens forlap, men at vedkommende som er en uerfaren leser og pc-bruker, skal fa
den nedvendige hjelp til & velge. I tillegg kan det tenkes a ha en viss underholdningsverdi.
Oppgavenodene vises forst etter at ikonene er aktivert av klikking med musepekeren.

Den auditive introduksjonen til oppgaven med utlytting av bokstavlyd henvender seg
til den tenkte leseren med direkte leserhenvendelse, som for & gi et skinn av ekte dialog.
Leseren far instruks om & legge kortene 1 riktig kurv, men uten noen videre veiledning til hva
som er riktig kurv. Den visuelle framstillinga av oppgaven bestar av 16 bildekort som ligger

hulter til bulter everst pa tavla, og tre kurver pa rad og rekke nederst. Ved hjelp av
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ABC-ROKA EEEN musepekeren skal leseren kunne klikke,
dra og slippe et og et kort ned i kurvene

som fra venstre mot heyre er merka

med «Starter», «Inne i» og «Slutter
pa». Her ligger det i teksten en tom

plass som utgiver antakelig har laget

Shitter pi med hensikt. Ideen er nok at den tenkte

leseren fyller den tomme plassen ved
i hjelp av gjenkjenning, da utlytting av
| ABC] & N H | | H ‘ bestemte lyder er en hoyfrekventert

Skjermbilde 7: Utlytting av bokstavlyd oppgave i leereverket, blant annet gér

denne oppgavetypen igjen i alle

bokstavoppslaga. Hvis den tenkte leseren er en uerfaren, men lesekyndig Safari-bruker, skal
vedkommende likevel kunne resonnere seg fram til hvordan det skal interageres gjennom de
visuelle semiotiske ressursene. Oppgavens implisitte leserposisjon kan dermed sies & vare
aktivt bekreftende. For den uerfarne ikke lesekyndige tenkte leseren, er
interaktivitetsmulighetene sa avgrensa at de uten alt for store anstrengelser skal kunne lgse
oppgaven gjennom preving og feiling, en slags leserorientert adaptasjon som skal sikre at den
tenkte leseren uansett ferdigheter til slutt skal Iykkes pé en eller annen méte. Man kan derfor
si at det for den uerfarne ikke lesekyndige leser ligger en utforskende leserposisjon underveis
i teksten, og at den tenkte leser skal kunne bli bekrefta etter endt lesing, uansett
ferdighetsniva.

Ved aktivering av et kort repeterer en mannsstemme auditivt hva bildet viser. Dette
fungerer ogsé som en spesifisering, da for eksempel bildekortet med seilbat ogsé kan
benevnes med bade skute og skip. Nar interaksjonen er i overensstemmelse med hva utgiver
har bestemt er riktig svar, responderer oppgaven med auditiv ros og bekreftelse fra
lererstemmen i det virtuelle skolemiljeet. Samtidig forsvinner kortet ned i bunnen av den
valgte kurven. Ved feilaktig oppgavelesning oppmuntrer leererstemmen den utforskende
implisitte leserposisjonen til & preve en gang til, mens kortet spretter tilbake der det forst 1a.
Den implisitte leserposisjonen er bekrefta i det hele oppgaven er lost. Dette blir forsterka
gjennom laererstemmens auditive ros.

Ved aktivering av pekeren til «lage ord oppgaven» apnes en node der teksten tilbyr
den tenkte leseren 3 ulike vanskegrader. Disse valgene blir kun angitt visuelt ved rekkefolgen

de star i, antall stjerner ved siden av oppgavenivdaene og hvor mange bokstaver som allerede
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(R CELCINDAL MO ABC - 2K Like ascur ]
e .

er fylt inn i ordet. Den auditive instruksen
«Na skal du lage ord av bokstavene du har
leert. Lag ord som herer til bildety» har lite med
denne noden & gjore og peker framover mot

sjolve oppgaven. Instruksen forutsetter altsa at

noe allerede er lert og gir inntrykk av at den

aktiverte oppgaven er en kontroll av det hittil

gjennomgatte fagstoffet. Det er altsa ikke

mulig & gjere noe feil, slik at teksten framstar
Skjermbilde 8: Nivadifferensiering med kun en aktivt bekreftende implisitt leser.
Mangelen pé instruksjoner gjor likevel at det
skjult i denne teksten finnes tomme plasser, men som den tenkte leser kan fylle ut med sine
tidligere erfaringer med oppslaget med en aktivt bekreftende leserposisjon. Ved aktivering av
et av nivdene vises nok en node hvor den tenkte leseren ma gjore valg — denne gangen mellom
minuskler og majuskler. Nodens tekst bestar kun av visuelle semiotiske ressurser; bokstaven a
som minuskel og majuskel, Leos ansikt og tavlekonteksten som ligger fast gjennom
oppgavene. Heller ikke pa denne noden finner man den konfronterende implisitt leser. Den
tenkte leseren blir invitert til & gjore sjolstendige valg. Fraveret av en konfronterende implisitt
leserposisjon kan betraktes som en leserorientert adaptasjon. Uansett hvilke valg som blir
gjort, responderer oppgaven bekreftende med en bekrefta implisitt leserposisjon. Velges det
letteste nivaet, folger teksten en linear progresjon gjennom alle de tre nivaenes tolv oppgaver.

Velges det vanskeligste nivaet, blir teksten avgrensa til kun de fire oppgavene som inngér i

denne delen.

Nivadifferensieringa i oppgavene
er gjort med antall bokstaver i ordet
leseren skal fylle inn. Pa laveste niva
mangler kun en bokstav i ordet, pa
mellomste to og pa det hayeste samtlige

bokstaver. Ordets referent er avbilda

f overst i oppgaven, under der befinner det

seg ei stipla linje. Denne er altsa delvis

ABY| 06 N B T T

utfylt pa de to laveste nivaene. Nederst pa

oppgavenoden er et utvalg bokstaver. Pa

Skjermbilde 9: Lage ord
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de laveste nivaene er det bade bokstaver som passer inn i ordet og bokstaver som ikke gjor
det. Plasseres feil bokstav pa de &pne plassene, responderer oppgaven visuelt ved at bokstaven
faller ned igjen i utgangsposisjon og auditivt med en oppfordring om & preve en gang til. Ved
korrekt interaksjon responderes det visuelt ved at bokstaven blir liggende og med
leererstemmens ros og bekreftelse om at det stemmer. I utgangspunktet har hele denne teksten
en aktivt bekreftende implisitt leserposisjon. Den tenkte leseren skal lage ord med de
bokstavene han/hun allerede har leert. Den tenkte inkompetente leseren er likevel ivaretatt
gjennom mulighetene og oppfordringene om & preve igjen. Mediets modaliteter star i en
utfyllende relasjon til hverandre. Nar hele oppgaven er lost, uavhengig av hvordan,
responderer teksten auditivt med en bekreftelse som innebarer en bekrefta implisitt
leserposisjon. Visuelt blir leseren fort tilbake til noden med valg av oppgaver, hvor
leererstemmen oppfordrer nok en gang leseren til & prove en oppgave til.

- T A I oppgaven der leseren skal finne

like ord, presenterer teksten forst et

bever

ordbilde @verst pa tavla, ledsaga av en
binne bever auditiv oppfordring om & se godt pé dette
ordet. Videre gis det instruks om 4 klikke

pa ord som er like. Oppfordringa

| — etterfolges av fem ytterligere ordbilder,

hvorav to er like det som star gverst. Sjol

pecfe N | | || | |

Skjermbilde 10: Finn like ord skriftsprakkompetanse. Den eneste

‘ om alle orda begynner pa b, stiller ikke

oppgaven noen krav om

kompetansen som kreves, er 4 kunne se visuelle likheter og forskjeller. Det utgjer en
dominerende aktivt bekreftende implisitt leserposisjon. Oppslagets automatisk genererte
bekreftende respons uttrykkes bade auditivt og visuelt, og den implisitte leserposisjonen er
bekrefta. Utgiver har likevel tenkt seg muligheten av at leseren kan feile i gjennomferinga av
oppgavene og har derfor lagt inn den auditive oppfordringa om a preve igjen, noe som utgjer
nok en aktivt bekreftende leserposisjon, eventuelt en utforskende. Mediets auditive modalitet
utfyller den visuelle, slik at de er utnytta pa en mate som det kan tenkes ivaretar bade leserens
motivasjon og den pedagogiske intensjonen — altsd en medieadaptasjon som stetter bade den

leserorienterte og didaktiske adaptasjonen.
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Lk v B2 I introduksjonen til oppgaven

hvor leseren skal finne de rette
bokstavene, blir det ogsa gitt auditive
instrukser for hvordan det skal
interageres. Oppgavenoden bestér av

atten bokstaver i ulike sterrelser og som

bade minuskler og majuskler. Nar

instruksen sier at de store bokstavene

skal farges med gront og de smé med

ABC & R B T

Skjermbilde 11: Finn rett bokstav

blatt, har dette altsa ikke noe med
bokstavenes storrelse og gjere, men om
hvor vidt bokstavene vises i form av minuskler eller majuskler. Minuskelen b er til
forveksling sveert lik bade d og p. Teksten stiller derfor krav til bade elevenes metaspraklige
bevissthet (stor bokstav) og til deres utviklingsniva med hensyn til objektpermanens (kunne
skille b, d og p fra hverandre).” Oppgaven responderer ikke visuelt pa feilaktig fargelegging,
og gir en konfrontert implisitt leserposisjon, mens den auditive oppfordringa til & prove igjen,
er en henvendelse til en aktivt bekreftende eller intrautforskende leserposisjon. Interaktivitet
som foregér etter instruksen med en aktivt bekreftende leserposisjon, blir belenna med auditiv
ros og bekreftelse samtidig som bokstaven farges. Den implisitte leserposisjonen er bekrefta.
Naér alle b-er er farga i rett farge responderer lererstemmen med & beremme leseren med den
automatisk genererte auditive responsen «Hm. Du er jammen flink!». Dette skjer som i de
andre oppgavene uavhengig av antall forsek pa a lase oppgaven rett, og seker pa denne méten
a ivareta den tenkte leserens motivasjon til videre interaksjon som den bekrefta leser.
Memoryoppgaven er som analoge memoryspill; leseren skal finne to og to like kort.
Forskjellen her er at det hele foregar ved hjelp av mediets affordans. Teksten benytter seg av
disse mulighetene pa flere mater. Nar et kort blir 4pna ved hjelp av musepekeren, repeteres
oftest referenten auditivt av begrepet. I noen av tilfellene fungerer dette som en repetisjon av

allerede introduserte begreper, og i andre som spesifisering av hva bildet viser.

%9 Piaget utvikla begrepet objektpermanens i forhold til barns utvikling av forestillingsevne — alts til det de ikke
ser eller ser i et nytt perspektiv. Anne Hgigard benytter begrepet i forbindelse med barns utvikling av
skriftspraket, og i den sammenheng er det nettopp viktig at barnet ogsa har utvikla evnen til a frigjgre seg fra
objektpermanens, da en b ikke lenger representerer bokstavlyden b hvis den speilvendes eller snus pa hodet
(Hgigard, 2013).
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Det er kun nar bokstaven b er avbilda
at det visuelle ikke stottes av det
auditive. Instruksjonen til oppgaven
oppfordrer leseren til & finne like
bildekort, men sier ingenting om

hvordan interaktiviteten skal forega

reint praktisk. Ved a peke og klikke

apnes kortene. Nér to kort er apna,

vendes de enten tilbake av seg sjol,

akkompagnert av oppfordringa om a

&ﬁh’%%

Skjermbilde 12: Memory

prove igjen, eller de forsvinner inn i

skjermbildet under den automatisk
genererte auditive responsen «Flott! Det stemmer». Nar hele oppgaven er lost og alle kort
forsvunnet, folger auditiv ros, og skjermbildet vender tilbake til noden med oppgavevalgene
av seg sjol. Béade det visuelle og det auditive er bekreftende, og den implisitte leserposisjonen
er bekrefta. Gjennom spillet veksler den implisitte leserposisjonen mellom den utforskende og
den aktivt bekreftende implisitte leser. Tilbake til noden for oppgavevalg felger nok en

oppfordring til & preve en oppgave til.

5.1.2 Oppsummering
Vedlegg 7 viser en oppsummerende oversikt over adaptasjonen av Bokstavoppslag B, som

kan sies a vere en utnyttelse av ny teknologi til & framstille tradisjonelle undervisningssjangre
pa en ny mate. Gjennom medieadaptasjon gis lesere mulighet til & kunne fa undervisning,
veiledning og oppgaver uten en faktisk larer til stede. De ulike modalitetene utvider,
spesifiserer og repeterer hverandre. Sjol om oppslagets narrative forlep er linezrt, er de
hypertekstuelle elementene som kjennetegner datamediet til stede. Verktoylinja gir leserne
mulighet til & navigere seg til foregaende scener eller kommende scener, men narrativiteten i
oppslaget er likevel sa styrende at dette vil fa konsekvenser for den videre interaksjonen. I
oppslagets siste del, gjor stjernestrukturen pa oppgavenoden hypertekstualiteten mer
framtredende. Dette kommer ogsa til uttrykk gjennom leserposisjonene som gar fra den
«passivt bekreftende mottaker» til den interagerende aktive leser som kan gjore egne valg og
pévirke tekstens forlap.

Den didaktiske adaptasjonen er knytta til de pedagogiske intensjonene med oppslaget,

som kan sies & vare & veere knytta til bade skriftsprakopplaering og leseoppdragelse, og vises
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tydeligst gjennom ordninga av stoffet og progresjonen. Forste scene skal vekke leserens
interesse, med utgangspunkt i et tema man kan anta at barn kan engasjere seg i, og fungerer
forst og fremst som en introduksjon til stoffet som skal presenteres. Andre scene gir en
grundig innforing i stoffet, mens scene tre oppsummerer gjennom repetisjon og spersmal (jf.
4.4.4). Den siste scenen kan ses som bade eving av tillerte ferdigheter, en slags kontroll, og
som en belenning og motivasjonsfaktor, da den har en heyere grad av interaktivitet, noe man
antar at barn gjerne forbinder med datamediet og som de finner motiverende.

Den narrative framstillingsformen, animasjonen som gjennom perspektivering
inkluderer den tenkte leseren i det virtuelle klasserommet, morsomme og magiske hendelser,
samt direkte leserhenvendelser og spillignende interaktivitet, er adaptasjoner retta mot den
tenkte leseren. Det skal fore til leseopplevelse og leselyst. Det samme kan sies om at
oppslaget gir alle lesere, bortsett fra den konfronterende, en mulighet til & lykkes til slutt.

Den dominerende implisitte passivt bekreftende leserposisjonen, som inneberer en
leser som folger med, oppfatter og forstar teksten, i oppslagets forste og andre scene, gar over
til en aktivt bekreftende leserposisjon i oppslagets tredje scene. Med kunnskapen fra
animasjonsfilmen i de to forste scenene og veiledninga til oppgavene, vil interaktiviteten med
tredje scene kunne fore til en bekrefta leserposisjon etter endt lesing. I tekstens mer nedtona
implisitte utforskende leserposisjon, uttrykt gjennom oppmuntrende automatisk genererte
responser, ligger det likevel muligheter for & lykkes i interaktiviteten med tredje scene uten
denne forhandskunnskapen.

I den fjerde scenen, hvor teksten byr pa et mer variert utvalg av leserposisjoner og
mater 4 engasjere seg pa, finner man en hoyere grad av interaktivitet, forstatt som muligheter
til & gjore valg og & pavirke tekstens forlap. Alle oppgaver tilbyr leseren, uavhengig om den
implisitte leseren underveis i lesinga har vaert aktivt bekreftende eller utforskende, en bekrefta

implisitt leserposisjon etter endt lesing.

5.2 10Fingre Kurs 04
10Fingre er et leremiddel som er blitt utvikla i Danmark av Christian Wang i samarbeid med

lesepedagogen Jytte Jordal og Bodil Wang. Det er sistnevnte som star som forfatter av sjolve
lese-/ovingstekstene. Laremiddelet blei forste gang utgitt p4 CD-rom, men har siden blitt
revidert en rekke ganger, og i dag er det et lisensiert online-produkt. Versjon 2.0 som inngar i
studien er fra 2005. /0Fingre bygger pa prinsippene til et spesialpedagogisk verktey for
synshemmede og er et leremiddel som skal bidra til at leserne far sprak-, lese- og

tastaturtrening. Det er slik sett ikke bare en adaptasjon av touch-treningsprogram generelt,
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men ogsa av et spesifikt laeremiddel som man mente kunne «gi skolens minste elever en
«kanonstart» pa lesing og skriftlig fremstilling» (Wang, [1998] 2005). Som omtalt i kapittel
2.2.2 er det utviklernes primere intensjon at leeremiddelet skal fore til en god lese- og
skrivestart, mens utgiver i dagens utgave av presentasjonen papeker at brukeren vil oppna
bedre lese- og staveferdigheter i tillegg til tastaturferdigheter. Overskriften pa denne
presentasjonen er ogsa «Lar & bruke tastatur — og bli bedre til & lese og skrive»
(MikroVerkstedet, u.4.). Til leremiddelet kan man skrive ut plansjer som viser tastaturet og
fingrenes utgangsposisjon.

5.2.1 Adaptasjoner og implisitte leserposisjoner i 10Fingre

Startnoden til /0Fingre viser tittellinja overst, deretter kommer menylinja etterfulgt av
verkteylinja. Brukergrensesnittets hovedfelt viser skjermtastaturet. Nederst finner man

maskinens oppgavelinje. Denne nodens innhold ma antas & ha en laerer som modelleser. Det

er ingenting ved teksten som umiddelbart kan M 10 fingre 2.0 —
fortelle en leser i den begynnende lese- og Ordlister Innstillinger  Vis  Hjelp
Apne og start et kurs ., F3

skrivelaeringa hvordan hun skal kunne komme i gang

T TLEE

. . Start kurset forfra
a interagere med leeremiddelet. Ved a fore

. . . Redigér kurs ..
musepekeren opp til «Fil»-menyen, far man valget

Awslutt Alt+F4

«Apne og start et kurs». Aktiveres denne dukker det

opp et dialogvindu, en kursvelger, hvor man kan Skjermbilde 13: Fil-meny

velge det aktuelle kurset eller andre komponenter i
leeremiddelet. Alternativt kan leseren fore musepekeren opp til den gule mappa pa

verktoylinja og dpne dialogvinduet direkte derfra.

< | Rullefeltet i midten av

£ Kursfiler . .
Kurs01.10F - CH Yy
K0t o Sk dialogvinduet har mappestruktur
Kurs03.10f = 10 fingre 2 . X
Kursd8 101 & Mikiimo hvor ulike kategorier komponenter
Kurs0B.10f [ 10fingre2

Furs07 10F
Kurs08.10f

Kurs09.1 q:k - £ KursBraTur |

|10 fingre kursfiler [ %10f) = [=en |

ligger sortert. Her er «Kurs»-mappa

markert 1 det vinduet blir apna, slik

at de ulike kursa vises med bokstaver

og tall i rullefeltet til venstre i
dialogvinduet. Nar kurs er valgt, skal
pekeren til hoyre — en knapp med

«Start kurs» - aktiveres. Leseren ma

altsa kunne beherske bade
Skjermbilde 14: Dialogvindu med kursvelger
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skriftsprak, tall og digitale mappestrukturer for & kunne starte det aktuelle kurset. Bade
startnoden og kursvelgeren ma derfor kunne antas & vere retta mot en voksen leser og
fortrinnsvis en larer, og de er adapterte mot en slik tenkt leser.

Pé startnoden kan lareren gjore en rekke
innstillinger. Her kan teksten adapteres til den
enkelte elev. Blant annet kan det fra
nedtrekksmenyen «Innstillinger» endres
skrifttype, angis hvor mange ganger enkeltord
skal repeteres og man kan velge om tastetrykk
skal stottes av tale eller ikke. Under
nedtrekksmenyen «Vis» kan bade tastaturets
visuelle uttrykk og stilen pa skrifttypene i
ovingsfeltet endres. Flere av innstillingene kan
gjores direkte ved hjelp av knappene pa
verktaylinja.

Sjel om en barneleser som ikke er
skriftsprakkyndig vil kunne oppleve disse
tekstfragmentene som konfronterende, ligger det
ikke i teksten en konfronterende leserposisjon fra

utgivers side. Arsaken er at en slik leser ikke er

skrevet inn i teksten. Selvfelgelig kan ogsé en

Skjermbilde 15 og 16: Menyer for innstillinger

voksen leser oppleve teksten som konfronterende,

men da skyldes det gjerne andre faktorer; som at det kan veare for knappe ressurser i form av
tid til & sette seg inn i alle mulighetene, at antall barn per voksen gjor det vanskelig & rekke
over slike innstillinger osv.. I tekstfragmentene ligger det en bekreftende leserposisjon, og en
kyndig bruker av laeremiddelet vil kunne mete den med en korresponderende faktisk
leserposisjon.

Forst nar Kurs 04 er starta og oving | vises i evingsfeltet, finner man en barneleser i
teksten. Tastaturet, slik det er innstilt fra utgiver, viser fargekoder for fingrenes
utgangsposisjon. [ gvingsfeltet ligger et enkeltord som er repetert tre ganger. Dette skal
repeteres pd linja under, og det er bare de riktige inntastingene som vises i gvingsfeltet og som
stottes av tale under inntasting. Dette er en adaptasjon retta mot den tenkte leseren som kan
tenkes a virke motiverende. Leseren vil oppna mestring og bli bekrefta. Produsentene bak
leeremiddelet har ogsa forklart at de har gjort et slik grep for a stotte elevenes leselaring.
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Denne adaptasjonen er altsa ikke bare leserorientert, men ogsa didaktisk retta mot en av de

pedagogiske intensjonene med laeremiddelet.

Kurs 04 bestér av totalt 49 gvinger, og 31 her er en hund

ovingstekstene har en didaktisk progresjon (se vedlegg 32. Nusse er rar

34. Nusse er en hund
9). Enkeltord repeteres for de settes sammen med et 35 den er i snor
annet enkeltord. Fram til eving 31 finner man 36. den er sunn

37.den ser en due

hovedskalig repetisjoner av enkeltord og to- 38. duen har en snor
ordskombinasjoner. Deretter folger flere enkle 39. den er rund

. . ) 40. Nusse ser
setninger og fraser, de fleste SVO-setninger. Disse 41. Nusse ser en and

42. Nusse snuser

kan, tross manglende tekstbindinger, igjen ses som en
43. han ser anda

helhet, en enkel liten fortelling om hunden Nusse, som 44. anda ser hunden
kan tenkes & skulle vere en adaptasjon for & motivere 45. se isen

46. der er duen
en barneleser. 47.den rare anda

48. den er sunn

I det Kurs 04 blir starta, skifter to av de fire .
49. han ser isen

navigasjonspilene pa verkteylinja fra gratt til blatt, det
o . . . . Figur 9: Fortelling om hunden Nusse

vil si at de blir aktive. Forst nar leseren er kommet til

aving 2, blir de to neste bla. Ved hjelp av navigasjonspilene kan leseren enkelt spole seg

framover og bakover i gvelsene. Symbolene er de samme som man kan finne pa andre medier

der det er behov for & navigere seg fram og tilbake eller 4 ta snarveien til begynnelsen eller

slutten (skjermbilde 17). Dette er bade en adaptasjon til
mediets muligheter, dets affordans, og en adaptasjon | I‘ ‘ ’ ’.I ‘

retta mot barneleseren. Dette gir leseren en viss

valgmulighet innafor ett og samme kurs, sjol om den er  Skjermbilde 17: Navigasjonspiler
noksa begrensa. De kan brukes til & hoppe over gvinger
som er gjort tidligere, eller eventuelt gvinger som ikke appellerer. I tillegg gjor denne
muligheten det enklere for en barneleser 4 starte et kurs forfra hvis det er flere som skal
interagere etter hverandre. Det vil si at laereren kan apne kurset via kursvelgeren, og sa kan
elevene i tur og orden starte fra begynnelsen ved bruk av navigasjonspila mot venstre.
Telleverket gverst pa tittellinja er nok i utgangspunktet ment som en hjelp til & finne
fram til evelsen leseren var pa sist, eller rett og slett for 4 kunne folge med pa hvor man er i
kurset (skjermbilde 18). Det viser bade hvor mange oppgaver som er gjort og hvor mange det
er totalt; en adaptasjon som handler om pedagogiske teksters linjer og oversikter (jf.
kap.4.4.4). Kanskje er denne opptellinga i tillegg en adaptasjon til leserens behov for &

oppleve framdrift og & lykkes. Det jeg antar at det ikke er ment & skulle motivere til, er
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konkurranse elevene imellom. Slike telleverk har likevel ofte en slik virkning. Det minner om
spill, en sjanger barn ofte har god kjennskap til, og telleverket kan derfor skape et utilsikta
meningspotensial som strekker seg ut over teksten. Den intensjonelle leserposisjonen er
tydelig bekreftende, men denne utnyttelsen av mediets ressurser, gjor at det ogsa finnes en
utilsikta utforskende leserposisjon i teksten. Det er kanskje sant at pa seg sjol kjenner man
andre, men det er nd en gang sann at vi utvikler oss som individ i samspill med andre. Ulike
maleinstrumenter pa treningsstudio, skritteller og andre tellere har en tendens til & vekke
konkurranseinstinktet i folk. Vi sammenligner oss med andre — store som sma.

10 fingre 2.0 - C:\Program Files (x86)\Mikrovno\10fingre2\_Kurs\Kurs06.10f - @velse 61 av 73 ;lglll

Skjermbilde 18: Tittellinje med telleverk

5.2.2 Oppsummering
Den didaktiske adaptasjonen av Kurs 04 er den mest framtredende av de tre

adaptasjonskategoriene. Den er forst og fremst gjort med tanke pa den pedagogiske
intensjonen knytta til skriftsprakopplering. Dette kommer ogsa fram av den oppsummerende
oversikten over adaptasjoner av kurset i vedlegg 8. Den leserorienterte adaptasjonen som skal
appellere til en barneleser, virke motiverende og fremme leselyst kan synes avdempa.
Medieadaptasjonen synes ogsa & vere utfert med tanke pa a framheve den pedagogiske
intensjonen om skriftspraklering, og utnytter i beskjeden grad mediets affordans. Riktignok
finner man béde bilde av tastaturet, sma animasjoner, tale og skrift, men de ulike modalitetene
blir ikke benytta utfyllende. De er bare repetisjoner av de andre modalitetene og stetter opp
om gvingsteksten. Ogsa interaktiviteten er repeterende og uten variasjon. Teksten er linzer, og
den eneste maten leseren kan péavirke tekstens lesevei pa er ved hjelp av navigasjonspilene pa
verktoeylinja. Til tross for at teksten drives fram av interaktivitetens turveksling kan den derfor
karakteriseres som autoritaer og lite dialogisk. Progresjonen i kurset gér fra repetisjoner av
enkeltord, to-ords-kombinasjoner og til enkle setninger som danner en liten fortelling. Denne
fortellinga kan appellere og virke motiverende for en barneleser under forutsetning av at den
blir oppdaga i interaksjonen med kurset. @vingsteksten leseren skal kopiere mangler i stor
grad koherens, og der det er en viss koherens vil antakelig interaktivitetens tasting virke
fragmenterende. I den monotone og repeterende interaktiviteten ligger det en implisitt aktivt
bekreftende leserposisjon, kun avbrutt av en bekrefta leserposisjon hver gang belenninga for

fullfert gving vises pa skjermen.
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6 Laererens adaptasjon av Bokstavoppslag B og 10Fingre i

tilretteleggingsfasen
I dette kapitlet gjor jeg rede for hvordan studiens larerinformanter valgte leeremidler og

hvordan de adapterte dem for og i undervisninga®. Laererens adaptasjon starter — eller ber
starte — der utgivers slutter; med valget av leeremidler som skal benyttes i undervisninga. Man
ber kunne anta at leereren velger digitale leeremidler ut fra visse kriterier, og at noen av disse
angar undervisninga de skal utgjore en del av. Videre ma man kunne anta at de adapteres med
tanke pa de pedagogiske intensjonene, de aktuelle elevleserne og til mediet. Sjol om den mest
apenbare modelleseren i pedagogiske tekster for undervisning er elevleseren, er ogsa
leererleseren i hoyeste grad skrevet inn i teksten. Det er den faktiske leererleseren, enten i form
av den enkelte lerer, et utvalg eller en representant for leererstanden som velger hvilke
leeremidler som skal benyttes i undervisninga. Som det blei papekt i kapittel 3.5.1, kan det
finnes motiver, slik som salgstall, som ikke kommer eksplisitt til uttrykk i teksten, men som
likevel kan ha noe a si for tekstenes utforming, da utgiver forseker & gjore leeremiddelet
attraktivt for dem som réder over leeremiddelinnkjep. Kapitlet er basert pa leerernes utsagn i
intervju og datamateriale basert pa observasjoner fra undervisninga.

Rapporten Valg, vurdering og kvalitetsutvikling av lcereboker og andre leeremidler
konkluderer med at valg av laeremidler generelt i stor grad blir foretatt av team eller seksjoner,
og at det i liten grad finnes kriterier for dette viktige arbeidet (Skjelbred, 2003b: 23-24). Pa
den skolen hvor dataene er samla blei utvalget i stor grad gjort av en laerer med et spesielt
ansvar for dette. Hun definerte nok sjel rollen som spesialpedagog som sin viktigste funksjon
ved skolen, noe jeg mener utvalget av digitale leeremidler bar preg av.

Siden jeg er spesialpedagog og er pa fgrste trinn, sa har det gatt veldig mye pa
begrepstrening [...] Jeg kjgrer «Bra» pa de — og «Bildeordboka» for a sikre meg at de —. Jeg
har foreslatt pa den planen — den kompetanseplanen vi har i norsk, at vi skal legge inn at
barna kan alle de 600 ordene i «Bildeordboka», de 300 i «Bra» og 120 i «Lotto». Hvis du har
det, sd er det de grunnleggende orda. Det er ikke tilfeldig valgt ut. «Bra» er jo utvikla for
afatikere - av Bredtvet kompetansesenter. Det er jo skikkelig, og de er gjennomtenkte. Bade
ord og setninger. Litt kjedelig kan det vaere, men — kan de de tingene — og i «Bildeordboka»
sa er det jo alt fra dyr og hus og alt. Og det er lagd for to-spraklige — danske to-spraklige. Jeg
tenker som sa at — ja vel — hvorfor skal vi ikke bare bruke det? (Spesialleereren i intervju april
2011).

Sitatet over viser at spesiallaereren var opptatt av begrepstrening og av hva som virka. Hun var
ogsa opptatt av hvem som sto bak leeremidlene, og det at de var utvikla for

spesialpedagogiske formal syntes & vare et kvalitetsstempel. Det som kunne virke positivt for

80 Dette kapitlet er en noe bearbeida versjon av et utdrag fra artikkelen «Me gjgrr det flinkaste me kan»
(Runestad, 2013).
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afatikeres eller to-sprakliges leereprosesser, burde tilsynelatende vere godt for alle elevers
leering. /0Fingre, som er en videreutvikla versjon av et leremiddel for synshemmede (jf.
kap.5.2), hadde hun spesielt stor tro pa. Det blei derfor benytta bade i spesialundervisning,
stasjonsundervisning og arlig i et halvt ars prosjekt for forste trinn. Begrunnelsen for denne
satsinga var fundert bade pa det norskfaglige, kontroll av elevenes arbeid og pa hva som
virka, med henvisning til et spesialpedagogisk tiltak med positivt utfall:

Det har en veldig enkel progresjon. Og det er hgyfrekvente ord stort sett. Og da opplever jeg
nar de har pa lyden at de blir mer bevisste pa — de far det inn med alle sanser. De far bade se
det og hgre det og skrive det. [...] Nar jeg bruker touch sa mye, sa er ikke det bare for a fa inn
touch. Jeg tvinger de til a lese. De vet det ikke. Jeg fikk jo en elev opp og ut av spes-ped-
systemet og over i vanlig klasse — gjennom to ar ved a fa til a skrive touch, for det var det
eneste jeg kunne kontrollere. Om du gir en unge tjue minutter lesing, sa aner du jo ikke hva
de leser. Men, nar de far ti minutter — femten minutter med touch, sa vett du at de ma ha
lest. [...]J0g dermed sa gker de lesehastigheten, og i tillegg sa far de skrivinga inn. Sa det er
verdt — det ligger i ryggraden det (Spesialleereren i intervju april 2011).

Utvalget blei altsa foretatt pa bakgrunn av pedagogiske intensjoner, eller snarere
spesialpedagogiske intensjoner. I hvert fall blei disse noksa sterkt vektlagt i valg av digitale
leeremidler, ikke bare for spesialtimene hun hadde med smé grupper og enkeltelever, men
ogsa for stasjonsundervisninga. Klasselaereren var stort sett forneyd med at det var
spesiallaereren som i hovedsak valgte digitale leeremidler. Det eneste hun uttrykte en mild
kritikk mot under intervjuet, var satsinga pa /0Fingre:

Akkurat det med touch og sédnne ting kommer jo fra spesialleereren — mgje av det... Gjgrr jo
det. Og at hu har fatt gjiennom at me ska ha det... Sa det e litt sann ... [...] Me bruke jo en del
timer pa det i uka, og me har tatt den diskusjonen me’na og da sa... De far jo mgje der, sa det
e jo bra og. Det e jo god stgtte for de ska jo skrive mye pa data. Det jo bra det at de far det sa
tidlig. Eg fgler jo ikkje akkurat at det gar utover nage sann sett. Ikkje i forhold til faglige ting.
Det e jo kun positivt, men det e jo tiden. Det e jo der det gar. (Klasseleereren i intervju april
2011)

Til tross for at klasselereren framheva at det var bra at elevene laerte touch sé tidlig i
skoleforlapet, tolker jeg hennes benevnelse av /0Fingre som «touch og sanne ting» som et
indirekte uttrykk for motvilje mot at dette leeremiddelet hadde sé stor plass i undervisninga.
Béde hun og andre larere (jf. «me» i sitatet) opplevde seg tydeligvis pressa til & benytte
leeremiddelet i den ordinzre undervisninga. Skolen hadde satsa pa dette laeremiddelet, og
klasselereren syntes det var godt, sjol om hun mente at det kanskje blei brukt for mye tid pa
det. Som det kommer fram av sitatet over, hadde forsteklasselaererne forsekt a ta opp denne
tidsbruken med spesialleereren, men uten 4 na fram. Inntrykket var at leeremiddelet blei
benytta i stasjonsundervisninga fordi det var blitt bestemt, og fordi det kunne bidra til & eke

elevenes digitale ferdigheter og mestring av mediet. Dette kan kanskje forklare hvorfor
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klasselereren heller ikke la mye arbeid ned i & adaptere leeremiddelet til den ovrige
undervisninga og elevene sine.

Klasselereren fortalte at hun egentlig sto fritt til ogsa & bruke digitale leeremidler hun
sjol syntes var egna, men at dette skjedde i liten grad. Dette begrunna hun med at det blei for
liten tid, og at det var viktig & ikke variere for mye, da fersteklasseelevene trengte a leere a
mestre det praktiske omkring bade leeremidlene og undervisningsorganiseringa: «— Men, det e
klart at di fyrste ukene sa hadde me ‘lek og leer’ og “finn like former [...] Det var nok a leera
seg stasjonene — og sa bygge du jo pa». En av hennes pedagogiske intensjoner for
forsteklasseelevene var altsa at de skulle leere & vaere elever innafor de rammene som
stasjonsundervisninga satte, deriblant & forflytte seg fra stasjon til stasjon og a vaere forberedt
pé aktivitetene som meotte dem. For & forenkle forflyttinga, med inngangen til og utgangen av
datastasjonen, blei det ikke benytta program som krevde passord for elevene i forsteklasse.

I intervjuet med spesiallereren blei det ekonomiske aspektet ved valg av leremidler
trukket fram. Hun uttrykte frustrasjon over skolens manglende ekonomiske ressurser, samt
ledelsens manglende vilje til 4 satse pa digitale leeremidler.®! Det syntes likevel som om det
var forlagenes «plutselige» urimelige krav om penger som utgjorde den sterste frustrasjonen:

Det blir jo visse begrensninger. Vi begynte a bruke Salaby, og leererne blei veldig begeistra, og
sa plutselig sa kosta det 20 000 i aret. Og vi har brukt noen programmer lengre opp som
heter ... Det var de veldig begeistra for, men plutselig matte vi kjgpe en skoleavtale og det
kosta 10 000 i aret, og det er mye penger nar budsjettet er pa 20 000 eller hva det er. Sa det
fikk vi ikke kjgpt. [...]Og sa — sa touch-programmet — det har jo da veert et problem. Det fikk vi
lov & bruke gratis — 10Fingre — fordi de brukte jo oss som referanse. Sa de viste jo en video
som ligger pa nettet av elevene her pa skolen, som var tatt opp med tv. Sa de fikk jo veldig
mye gratis-reklame, og sa plutselig sa skulle de ha penger, og det fikk jeg ikke, og det var
veldig frustrerende. | fjor — forrige skolear — sa brukte jeg Drill-pro-touch — og matte lage —
lage gvelser. For de gvelsene der — de er ikke akkurat lagd pedagogiske. Nar du skal skrive
den a-s-d-f- og sa den gvelsen der, sa er det sann «dalsgkk» og sanne ord som ikke sma barn
har noe forhold til. [...] Men, sa klarte jeg da i fjor & fa driftsmidler til a frikjppe
(Spesiallzereren i intervju april 2011).52

Til tross for at /0Fingre var lagt til rette for at leererne skulle kunne lage egne ovelser
tilpassa den enkelte elev og/eller situasjonskonteksten (jf. kap.5.2.1), og at
spesialundervisning nettopp innebarer tilpassa opplaring etter den enkelte elevs behov,
syntes det som om det var et poeng for spesiallereren at leremidlene som blei valgt var ferdig

til bruk. Dette hadde hayst sannsynlig noe med tiden bade hun og de @vrige leererne hadde til

61 Denne spesiallzereren skulle gd av med pensjon et halvt &r seinere. Da skulle ogsa skolens IKT-satsing
administreres kommunalt. Det vil si at maskinparken skulle byttes ut og de pedagogiske programvarene bli
nettbaserte.

62 Versjonen av 10Fingre som blei benytta var fra 2005.
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radighet & gjore. I folge spesialleereren brukte hun sjel av bade seniortid og fritid for pa best
mulig méte & kunne dekke det hun fra sitt stasted opplevde som elevenes behov.

Sist, men ikke minst spilte undervisningsorganiseringa med stasjonsundervisning en
rolle for hvilke leeremidler som blei valgt. Skjermtekstene métte kunne arbeides med pa en
sjolstendig og meningsfull mate i om lag 10-12 minutter, da dette var den omtrentlige tida en
stasjon varte. En stasjonsekt strakk seg over en dobbeltime, og hovedstrukturen var presentert
pa skolens hjemmeside. Stasjonsundervisninga var prega av en stram organisering som blei
gjenspeila i bade skoledagen og klasserommenes fysiske miljo. Klasserommets dekor skulle
stotte elevenes lering og gjenspeile det arbeidet de holdt pa med pé skolen gjennom
repetisjon, utdyping og utviding. Denne dekoren besto av pedagogiske plakater og
elevarbeider fra stasjonen for finmotorisk trening, hvor det foregikk ulike
‘formingsaktiviteter’ knytta opp mot den evrige undervisninga. Den didaktiske adaptasjonen
av de pedagogiske skjermtekstene dreide seg derfor i stor grad om & integrere dem i
undervisninga pa en méte som tydeliggjorde, og stetta opp om, de pedagogiske intensjonene.

I intervjuene med bade spesiallarer og klasselaerer, kom det fram at deres pedagogiske
intensjoner med de valgte leeremidlene i forste rekke var fokusert pa lese- og skriveleringa,
men med digitale ferdigheter som delintensjon. Spesiallereren snakka om elever som «var
godt drillay, om pedagogiske program med «mye drill» og at hun «kjerte» elevene i ulike
programmer og «kjorte» dem i leseferdigheter. Dette kan sjolsagt bare vaere en talemate, men
samtidig gjenspeila disse begrepa den instrumentelle tilneerminga til leering som det digitale
leeremiddelutvalget ved skolen bar preg av. De fleste av dem syntes & veere tufta pé et
behavioristisk leringssyn med omfattende bruk av stimulus-respons-oppgaver.

Den didaktiske adaptasjonen blei tydelig gjenspeila i undervisningsorganiseringa og
presentasjonen av den. Her var repetisjon, frekvens og progresjon satt i system. Skolen hadde
utarbeida en oversikt over digitale l&remidler som blei benytta i de ulike fagene. Den var lagt
ut pa skolens hjemmeside, slik at foreldre og andre interesserte kunne folge med pd, og folge
opp, elevenes laring gjennom repetisjon. Hver annen uke blei forsteklassingene introdusert
for en ny bokstav. I forbindelse med dette, blei Safari ABC Bokstavoppslag benytta fast. |
oversikten sto det at alle grupper i lopet av varsemesteret skulle fa arbeide med /0Fingre
under veiledning av spesiallereren to ganger i uka, i tillegg til den ene gangen pa stasjoner.
Dette var det, ifolge spesiallereren sjol, vanskelig 4 gjennomfoere, da ressursene som nevnt
var knappe.

Utover den ordinere undervisninga blei det gitt individuell undervisning etter behov,

det vil si i kortere eller lengre perioder, uten at det nedvendigvis foreld henvisninger eller
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enkeltvedtak, for & styrke elevene faglig gjennom repetisjon. I bade gruppe- og enetimer
foregikk store deler av den didaktiske adaptasjonen som dialogbasert undervisning, med
instruksjoner, spersmal og svar. Her fikk elevene veiledning i hvordan de skulle arbeide med
leeremidlene pa datastasjonen. For at dette skulle fungere, var det altsa viktig at elevene bade
blei gjort oppmerksomme pé overforingsverdien, og at de kunne makte & gjenkalle 1 én
kontekst det de hadde lart i en annen. Det samme gjaldt fellessamlingene i aulaen hver annen
uke, hvor alle skolens forsteklassinger og deres lerere blei samla og utvalgte digitale
leeremidler blei introdusert eller repetert pa storskjerm av spesialleereren. Disse oktene var
retta mot bade elever og laerere, og skulle bidra til bade variasjon med og mestring av
leeremidlene pa datastasjonen.

Stasjonsekta starta med 10—12 minutter fellesundervisning ‘pa teppet’, hvor det som
stod i fokus (gjerne en bokstav) blei introdusert eller repetert, og hvor elevene fikk en
gjennomgang av hva de skulle gjore pa hver stasjon.®> Denne sekvensen var prega av
spersmél og svar, i form av «Huske” dokke ka for ein bokstav me har om denne veka?» og
«Ka trur de dokk ska gjerr pa datastasjonen i dag?». Deretter fulgte stasjonsundervisninga,
som innebar at elevene i grupper roterte etter et fast menster rundt pa de ulike
leeringsstasjonene, med cirka 10 minutter til rddighet pa hver stasjon. Det var en lererbetjent
og fem ubetjente stasjoner, og elevene var inndelt i grupper etter niva.

Den didaktiske adaptasjonen av Bokstavoppslag i tilrettelegginga foregikk i forste
rekke gjennom stoffutvelgelsen — valg av den aktuelle bokstaven — og ved at leremiddelet
blei integrert i den evrige undervisninga. Skjermtekstene som inngikk i leeremiddelet kunne
sies & vaere sjolinstruerende, slik at det krevde lite av den faktiske laereren for at forbindelsen
til den eovrige undervisninga skulle bli ganske apenbar. Forbindelsen mellom de pedagogiske
intensjonene og adaptasjonen av /OFingre var ikke like tydelig, verken gjennom
kommunikasjonen «pa teppet» eller i den @vrige sammenhengen leeremiddelet inngikk i. 1
leeremiddelet blei det ikke fokusert pa enkeltbokstaver slik som Bokstavoppslag, og
oppgavenes tematikk var uklar (jf. kap.5.2.1).

Ved at klassel@reren vektla elevenes behov for trygghet og mestring i elevrollen og de
utfordringene som fulgte med den, kunne repetisjonsleeringa til en viss grad ogsa sees i
sammenheng med /eserorientert adaptasjon. Det samme kan sies om variasjonen, som ikke
bare skulle sorge for & ivareta ulike leringsstiler, men ogsé elevenes behov for & oppleve

engasjement — ‘@ ha det kjekt’. Utfordringa blei altsé & finne en balanse mellom repetisjon og

83 Alle klasserom hadde et teppe pé golvet der fellesundervisning og gruppesamlinger med laereren foregikk.
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variasjon.

I den nevnte klasseundervisninga «péa teppet», blei elevene gitt mulighet til & fortelle,
kommentere og stille spersmal i relasjon til undervisninga og dens tema ut fra den enkelte
elevs behov. Utover dette blei den leserorienterte adaptasjonen stort sett lagt i
stasjonsundervisningas kontekst. En-til-en- og gruppeundervisninga ga spesiallareren rom for
en storre grad av individuell leserorientert adaptasjon enn hva klasselereren hadde anledning
til med samla klasse. Klasselereren sa i tillegg undervisninga med spesiallereren som en
kjerkommen variasjon som kunne virke motiverende for de faglig svakeste elevene:

[...] for det e jo — for guttar spesielt — hvert fall for disse — og for di som e svage — at det e ein
motivasjon for di. Og di syns det e kjekt a verr pa data og di leere mer [...] du ser jo bare kordan di
syns det e kjekt @ veerr med og. Sant? [...] Eg brenner nok ikkje for data sann sa hu gjgrr. Men, eg
tenke at variasjon er kjiempeviktigt (Klasseleereren i intervju april 2011).

I fellessamlingene i aulaen blei det fokusert pa de aktuelle leeremidlenes
brukergrensesnitt og hvordan elevene skulle interagere med dem. De skulle styrke elevenes
digitale ferdigheter slik at de kunne lere ‘a laere seg’ og & arbeide sjolstendig pa
datastasjonen. Medieadaptasjonen til storskjerm og denne undervisningsformen ligger utafor
temaet for denne studien, men det kan likevel nevnes at den hayst sannsynlig hadde
konsekvenser for elevenes interaksjon med de digitale leremidlene i stasjonsundervisninga.
Man kan si at malet med denne undervisninga ikke var & adaptere leeremidlene til mediet, men
elevene til medieringa av leeremidlene.

Medieadaptasjonen blei hovedsakelig foretatt for elevene entra klasserommet. For
hver stasjonsekt blei de ulike leeremidlene som inngikk i stasjonsundervisninga tilpassa og
tilrettelagt av klasselareren, sa ogsa de digitale. Denne medieadaptasjonen blei ikke utfort
med tanke pa & utnytte datamediets muligheter, men for & avgrense den, en slags redundans av
mediets potensial for at elevene ikke skulle ga seg bort i leeremidlenes muligheter. For & lette
elevenes tilgang blei datamaskinene starta opp, og leremiddelet som skulle benyttes blei dpna
med valgte startnode klar pa skjermen. Startnoden til Bokstavoppslag var tavla hvor elevene
skulle klikke seg inn pa den aktuelle bokstaven. Noden som 1a apen for elevene til oppstarten
med /0Fingre, krevde at de sjol fant fil-menyen og deretter orienterte seg i
tilpasningsverktoyet for laeremiddelet (skjermbilde 13 ogl4 kap.5.2.1) pa egenhédnd. Utover
dette blei det i liten grad foretatt medieadaptasjon i leererens tilrettelegging. Problemer med
mediet, at enkelte av mediets enheter ikke kunne benyttes (som hodetelefoner fordi inngangen
ikke virket eller man hadde mistanke om hodelus), eller at elevene pa en eller annen méte stod
fast, kunne likevel utlese spontane adaptasjoner av mediet i lapet av stasjonsekta under

elevenes interaksjon med leeremiddelet.
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7 Narrativ analyse og analyse av narrativ i aktualiseringsfasen
I dette hovedkapitlet presenteres seks case gjennom narrativ analyse, forstatt som narrativ

konfigurasjon av seks lesninger (jf. kap.4.4.2), og paradigmatiske analyser av de konfigurerte
narrativa (kap.4.4.3). Lesningene er delt inn i to delkapitler, nermest som rammefortellinger
som holder de ulike narrativa sammen. Tre av lesningene er relatert til ABC Bokstavoppslag B
og tre til /0Fingre. Hver elevs lesning er konfigurert som ett narrativ, men inndelt i
sekvenser. Hvert narrativ har en hovedperson og minst en biperson. Bipersonene er avgrensa
til de som pa en eller annen mate har direkte pavirkning pé narrativas forlep og derfor kan
defineres som «viktige andre» (jf. kap.3.7.2 og 4.4.2). Den rade traden, altsa plotet eller limet
i konfigurasjonene, folger de pedagogiske tekstenes implisitte ideelle leserposisjoner, forstatt
som tekstenes primare mater & engasjere leserne pa gjennom visse leserposisjoner (jf.
kap.3.6.3). Anslaga, eller narrativas begynnelse, er knytta til elevenes entring av de to
programmene. Hoveddelenes, eller midtdelenes, framdrift er forskjellig i lesningene, bade pa
grunn av skjermtekstenes forventninger til lesernes engasjement eller leserposisjoner, og pa
grunn av hvordan de faktiske leserne engasjerer seg med tekstene. Konfliktopptrappinga
utgjor dermed den «spenninga» som oppstar mellom tekstenes implisitte leserposisjoner og
elevenes faktiske leserposisjoner (se kap.4.4.2 og 3.6.3). Bokstavoppslagets narrativ har sine
egne vendepunkt gjennom handlingsforlep og endringer i krav til engasjement hos den
faktiske leser. Vendepunkta i lesningenes narrativer, forstatt som hendelser som fikk
avgjorende betydning for den videre utviklinga, oppsto pa ulike steder i dette linezre forlapet,
avhengig av datamaterialet som var basert pa hvordan den faktiske historien utspilte seg.
Narrativas avslutninger er ogsé varierende, for eksempel ved at det hele nermest oppleses
uten noen «lykkelig» eller endelig slutt, eller ved at alt avsluttes i fred og harmoni hvor
leseren har fatt sin belenning osv..

Begge delkapitlene starter med en deskripsjon av situasjonskonteksten. Den kulturelle
konteksten er allerede beskrevet i kapittel 2.3 og i kapittel 6 hvor lererens tilrettelegging er
beskrevet og analysert.® Videre presenteres hovedpersonene kort i relasjon til gruppa si.®
Medelevene pa gruppa har mer eller mindre framtredende roller som bi-personer og «viktige
andre» i narrativa.®® Som jeg viser til i kap.3.3.3, kan ogsé skjermtekstene betraktes som bi-
personer eller «tredje part» i et dialogisk perspektiv, men hovedpersonen kan ogsa oppleve

dem som «den andre» — som ekte dialogpartnere inntil noe forstyrrer illusjonen. Laeremidlene

6 Jf. Dollards 1.kriterium, kap.4.4.2.
8 Jf. Dollards 2.kriterium, kap.4.4.2.
% Jf. Dollards 3.kriterium, kap.4.4.2.

137



er for ovrig allerede grundig presentert i analysene i kapittel 5. Jeg har likevel valgt a kort
presentere tekstsegmenter organisert i trad med narrativas plot, slik at ssmmenhengen mellom
tekst, leser og lesning skal bli enklere & gripe. Narrativas plot, forstitt som en kjede av arsak
og virkning (se kap. 4.4.2), angis delvis av underkapitlenes titler, som beskriver hvordan
elevene ideelt sett forventes & engasjere seg i tekstene, og delvis i de narrative framstillingene
av hvordan de faktisk engasjerer seg.

De konfigurerte narrativa er delt opp i sekvenser eller avsnitt ved skifter eller
endringer for hva slags engasjement tekstene ideelt fordrer av leserne, for eksempel mellom et
skifte fra en passivt bekreftende implisitt leser til en utforskende implisitt leser. De mest
dominerende ideelle implisitte leserposisjonene angis derfor av underkapitlenes titler og
antyder dermed plotet i hvert underavsnitt. Mens /0Fingre kan sies & bare ha to slike skifter,
har Bokstavoppslag B fire slike skifter. Dette gjenspeiles i antallet avsnitt i lesningene av de to
leeremidlene, hvor lesningene av Bokstavoppslag B har fire avsnitt angitt som underkapitler,
mens /OFingre bare har to. Det vil si at scenen fra garderoben og forste del av
klasseromscenen i Bokstavoppslag B, er slatt sammen til ett avsnitt eller én scene i lesningene.
Disse to scenene bestéar kun av animasjonsfilm og fordrer den samme maéten & engasjere seg
pa, det vil si de samme leserposisjonene, av leseren.

Hvert narrative avsnitt etterfolges av paradigmatiske analyser av narrativ,®’ forstatt
som resepsjons- og adaptasjonsanalyser. Disse tar utgangspunkt i hvilke faktiske
leserposisjoner elevene meter tekstenes implisitte leserposisjoner med, og hvorvidt de
adapterer seg sjol til teksten eller teksten til seg sjol (jf. kap.3.6.3).°® Hvert underkapittel
etterfolges av en kort oppsummering av métene elevene engasjerer seg pé, slik at hvert

underkapittel har folgende inndeling:

Presentasjon av den pedagogiske skjermteksten som inngér i avsnittet

Elev 1 Narrativ konfigurasjon

Analyse av faktiske leserposisjoner og adaptasjoner
Elev 2 Narrativ konfigurasjon

Analyse av faktiske leserposisjoner og adaptasjoner
Elev 3 Narrativ konfigurasjon

Analyse av faktiske leserposisjoner og adaptasjoner

Kort oppsummering

Tabell 10: Oversikt over analysekapitlets komponenter

57 B&de Robert E. Stake og Nancy Zeller foreslar en slik veksling mellom narrativ og analyse, jf. kap.4.5. Det er i
disse paradigmatiske analysene jeg forsgker a innfri Dollards 4.kriterium, jf. kap.4.4.2. Dollards 5.kriterium
sgkes delvis innfridd i oppsummeringer og konklusjoner.

%8 Hovedkategoriene for adaptasjon som lesestrategi er definert som utfylling, seleksjon, forenkling,
elimeinering, rekontekstualisering og omfunksjonering i kap.8.2.2.
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Lesningene av hvert enkelt leeremiddel avsluttes med en mer skjematisk analyse i eget
underkapittel. Analyseverktoy for bdde den narrative konfigurasjonen og den paradigmatiske

analysen, er beskrevet i kapittel 4.4.2 og 4.4.4.

7.1 Adaptasjoner og faktiske leserposisjoner i aktualiseringa av Bokstavoppslag
B

7.1.1 Deskripsjon av situasjonskontekst

Jeg befinner meg i 1c sitt klasserom. Det er mandag morgen, norsktime og fellessamling.
Elevene har blitt introdusert for bokstaven B og fétt instruksjoner om hva de skal gjore — og
ikke gjore — pa de 6 ulike stasjonene, av klasselereren. Samlinga har vaert prega av den ikke-
sokratiske samtale, hvor lereren har stilt lukka spersmél som hun sjel sitter med svarene pa
(Jf. fotnote 26 kap.3.3.3). De 25 elevene er delt inn i 6 nivadifferensierte grupper som skal
rullere pa de ulike stasjonene i lopet av dobbelttimen. Det vil si at de far om lag 10 minutter
til radighet pa hver stasjon. Ved stasjonsbytte klapper forst klasselareren et signal, deretter
svarer elevene ved & gjenta signalet, for sé & ta hendene opp og vifte med fingrene. Pa denne
maten skal de vise at de bade har mottatt beskjeden, og at de er klare til & bytte stasjon uten &
ta med seg noe materiell videre.

Pa den leererbetjente stasjonen underviser Kathrine ei gruppe av gangen. Dette kan
defineres som kjernen i stasjonsundervisninga. Kathrine sjol, har fortalt i intervju at dette
virkelig er fortrinnet med denne typen undervisning. Det forer til at alle elever far
undervisning tilpassa sitt faglige niva, og i tillegg blir alle elever sett og hert av lereren hver
dag. Pa de ovrige stasjonene skal elevene arbeide sjolstendig og ikke forstyrre hverandre. De
kan be hverandre om hjelp hvis de star fast, men unedig kommunikasjon og uro blir det slatt
ned pa. Arbeidshefter som blir benytta, skal ogsé vere tilpassa elevenes faglige niva. Disse
blir samla inn og regelmessig kontrollert av Kathrine. Pa stasjonen for finmotorisk trening, far
elevene stort sett de samme oppgavene, men resultatet kan variere. I lesekroken skal elevene
finne beker tilpassa sitt behov. Fer de gar videre derfra til datastasjonen, skal de skrive ned
hvor langt de er kommet i en oversikt. P4 datastasjonen benytter alle elevene den samme
skjermteksten, tilrettelagt pd samme mate, helt uavhengig av faglig niva og individuelle
behov. Her er det heller ingen etterkontroll av elevenes arbeid. De sitter ved hver sin PC og

skal arbeide sjolstendig den tida stasjonen varer.

7.1.2 Hovedpersonene og deres «viktige andre»
Hovedpersonene Peder, Ida og Thea tilharer hver sin nivadifferensierte gruppe og er valgt

med tanke pa & vise fram ulike lesninger og mater & engasjere seg med tekstene pa. De andre
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medlemmene pa gruppa er tatt med i beskrivelsen av hovedpersonene i kraft av at de i storre
eller mindre grad kan defineres som «viktige andre». Utvelgelsen av fokuselever er omtalt i

metodekapitlet (kap.4.3.2)

Peder
Peders meningsskaping i mete med Bokstavoppslag B kan antas a ligge langt fra laererens og

forfatterens intensjoner om lese- og skrivelering. Han syntes likevel delvis & innfri laererens
intensjoner om at han skulle tilegne seg praktiske ferdigheter tilhorende elevrollen og
adapterte leremiddeltekstene mot dette. Hans hovedprosjekt, som han adapterte mesteparten
av oppslaget inn i, var samspillet med medeleven Terje. Det store vendepunktet i hans lesning
og interaksjon oppsto i metet med oppslagets siste del, hvor det fordres av leseren & vare bade
utforskende, bekreftende og kroppslig aktiv.

Peder tilherte gruppa hvor de faglig svakeste elevene i klassen var samla. Gruppa
bestod av fire gutter. I tillegg til Peder, var det Tobias, Alexander og Terje. I
gruppeintervjuene uttrykte Peder liten bevissthet omkring faglige leeringsmal relatert til
interaktiviteten med de digitale leeremidlene i skriftsprakoppleringa. Atferdsmessige
laeringsmal var han derimot opptatt av, bade hvordan man fysisk skulle agere pa
datastasjonen, og at man ikke skulle tulle. Han blei lei seg nar de andre fortalte at han hadde
tulla og protesterte pa det, men innremma at han hadde tulla litt. Han ga ogsa uttrykk for at
det var kjekt & komme langt i forhold til de andre pa gruppa, og at han sa pa det & fa gjore det
samme som resten av klassen som en slags belenning fordi de hadde vert flinke. Peder gjorde
seg ingen uttalte refleksjoner omkring arsaken til at laereren hadde valgt nettopp dette
leeremiddelet utover at «hu bare vil gjorr det» og at hun «bestemmer over dataen og da kan hu
finne fram det hu vil». Disse utsagna kan tolkes som om han betrakta leererne, Kathrine og
Inger, som de som bestemte, og det de bestemte, bestemte de fordi de kunne det. De var
laerere og de var voksne, med den makten det innebar. Disse holdningene blei ogsa gjenspeila
i resten av gruppa.

Inger, spesiallereren, var vanligvis ikke til stede i klasserommet, men var innom en tur
mens gruppa til Peder var pa datastasjonen. Hennes tilstedeverelse syntes a pavirke Peders
lesning og interaksjon med bokstavoppslaget, og i situasjonskonteksten kan hun defineres

som «viktige andre».

Ida
«Eg sunst alt e kjekt eg» datt det spontant ut av Ida under gruppeintervjuet. Ida var pé ei

gruppe med elever som blei vurdert til a ligge litt over klassegjennomsnittet med hensyn til
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faglig niva. I tillegg til Ida besto gruppa av Sander, Esther og Kristian. Det var bare Esther pa
denne gruppa som var enkel & fa i tale under gruppeintervjuene, noe som prega resultatet. De
andre elevenes synspunkter, og kanskje spesielt Idas, kom i liten grad fram. Hun var litt
sjenert, og under gruppeintervjuene var det vanskelig a fa henne i tale. Til tross for at hun
tilsynelatende var opptatt med andre ting, syntes det som om hun likevel fulgte med. Det kom
gjerne til uttrykk ved at hun smilte nér de andre sa noe morsomt, eller at hun sa ja og nei i kor
med de andre og ved at hun ved noen fa anledninger «glemte seg» og kom med noen spontane
uttalelser. Disse blei gjerne etterfulgt av et sjenert smil og av at hun flytta blikket litt
flakkende vekk fra meg. Sjol om hun tilsynelatende var ei pliktoppfyllende og stille jente,
hadde hun kroppen i nesten konstant bevegelse bade pa datastasjonen og under
gruppeintervjuene. Hun vrei seg pa stolen, ordna med kleer og kikka seg hastig omkring, men
konsentrerte seg likevel oftest om det hun skulle gjore, adapterte seg sjol til teksten og
innfridde tilsynelatende bade leerers og forfatters intensjoner og tekstenes implisitte
leserposisjoner i mote med Bokstavoppslag B. Vendepunkta i hennes lesning kan derfor synes

a hovedsakelig folge vendepunkta i bokstavoppslaget.

Thea
I folge Thea var det /0Fingre hun likte best & holde pd med pa datastasjonen. Det var ogséa en

pafallende forskjell i interaksjonen hun hadde med henholdsvis /0Fingre Kurs 04 og
Bokstavoppslag B, hvor interaksjonen med /0Fingre var prega av konsentrasjon og framdrift.
Gruppa til Thea var ei rein jentegruppe. Sjol om de alle blei vurderte av lereren til &
ligge pa et gjennomsnittlig faglig niva, framsto de som svert forskjellige og uttrykte ulik
bevissthet omkring det faglige. Mens Thea sé ut til & kjede seg under bade interaksjonen med
Bokstavoppslag B og gruppeintervju, var Nora engasjert i begge deler. Hun kunne synes a
nyte den oppmerksomheten intervjusituasjonen ga henne, noe som forte til at det var
vanskelig for de andre pa gruppa & komme til orde. Hun herma pa gstlandsdialekt etter
stemmene i programmet og kunne gjenta deler av instruksjonene, til stor glede for de andre pa
gruppa. Hanna, var nok den som i sterst grad ga uttrykk for faglig bevissthet, og hun og Nora
s& mye pa hverandre nér de uttalte seg, som for & hente bekreftelse hos den andre. Emilie
fulgte med i samtalen og skeyt inn noen replikker av og til. Thea fulgte tilsynelatende i liten
grad med pa hva som blei sagt under intervjuet, men svarte stort sett pa direkte henvendelser.
Jeg matte da be de andre om & vere stille s jeg fikk hore svarene hennes. Hun fortalte om
hvilket program hun likte best og hvilket de hadde holdt pd med den samme dagen. Hun

uttalte seg i liten grad om det faglige, bortsett fra hvorfor det var viktig & laere hvordan man
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skulle skrive bokstavene; «Nar me ska skriva sénn sammanhengande skrift, sa trenge me a
lera bokstavane skikkeligt». Ellers var hun stolt av at hun hadde fatt «ny data til july», og over
at hun kunne bruke den sa ofte hun ville. Dessuten kunne det synes som om hun i likhet med
mange av de andre elevene var opptatt av hvem som var «best pa data», men mens de andre
holdt seg til elevene i klassen i denne «konkurranseny, viste hun til at hun var bedre enn
storebroren sin. Hennes progresjon i mete med Bokstavoppslag B viste seg da heller ikke som
«best» blant dem det var naturlig & sammenligne seg med. Hun mette tekniske problemer 1
interaksjonen, og under mesteparten av stasjonstida mette hun tekstenes implisitte
leserposisjoner med en konfronterende faktisk leserposisjon — innimellom avlest av en
utforskende leserposisjon knytta til materialiteten. Det store vendepunktet i hennes lesning

kan sies 4 veere markant og var knytta til de tekniske problemene hun sjel utleste.

7.1.3 Scene A - anslaget
Da Peder, Ida og Thea skulle entre Bokstavoppslag B

Interaksjonen mellom leser og
Velg hokstaw:

? @, S B startnoden til Bokstavoppslag utgjer
e L fi’% M W
; > E L&w? anslaget 1 narrativa. Noden inviterer til
- bokstavutforsking (jf kap.5.1.1), altsa
j en intrautforskende leserposisjon, mens
leereren har gitt tydelig uttrykk for at det

§ L2
g %j ‘%‘ ﬁ”’ D H er meninga at de skal komme raskt i

gang, klikke pa rett bokstav og dermed
Ky ? ¥ 4 g %gﬂ innta en bekreftende leserposisjon i trad
}Afi ! s med undervisningsorganiseringas
Skjermbilde 19: Startnode til Bokstavoppslag tidsperspektiv. Unedvendig utforsking
ga ikke stasjonstida rom for.

Peder

Peder skynder seg mot plassen sin pa datastasjonen fgr den er ordentlig ledig. Han snubler litt i dem
han passerer, og et irritert «Au» fra en medelev kan hgres. Han fortsetter mot plassen sin ved den
stasjonaere PC-en lengst til venstre og med Terje pa sin hgyre side, tilsynelatende ubergrt av
hendelsen.

Skjermbildet viser oppgavene som forrigemann pa stasjonen forlot. Peder fgrer
musepekeren til navigasjonsknappen som bringer ham videre til startnoden for bokstavoppslag,
samtidig som han utbryter «Me ma bynna pa nytt igjen». De finurlige bokstavene aktiveres og
markeres ved a tre fram uten ornamentikk etter hvert som musepekeren fgres fram og tilbake over
skjermen, usystematisk, men undersgkende. Han ser mot skjermen fgr han vender seg mot Terje
som sitter til hgyre og spgr «Kor e ... Kor e be?». Sidemannen Terje svarer med a fortelle hva han har
begynt pa. Peder ser et gyeblikk pa sin egen skjerm fgr han kaster et blikk bort pa skjermen til Terje
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hvor bokstavoppslaget har starta. Han vender oppmerksomheten tilbake til sin egen skjerm igjen,
men bare for straks etter nok en gang a se mot hgyre. Terje lener seg over mot Peder sin skjerm og
hjelper ham i gang, og oppslaget starter.®’

Narrativ konfigurasjon 1A

Peders leserposisjoner og adaptasjoner i scene A
Peder har hastverk med & komme i gang. Gjennom de verbale ytringene retta mot en

uspesifisert mottaker, om at de ma begynne pé nytt igjen, kan man anta at han aksepterer
betingelsene laereren har gitt for interaktiviteten med leeremiddelet. Han kan dermed forventes
a ga inn 1 en bekreftende faktisk leserposisjon i mete med bokstavoppslaget. Skjermbildet
som meter ham gir ham ikke den umiddelbare forstaelsen som han trenger for a faktisk ta
denne posisjonen. Han tar i stedet initiativ overfor oppslaget som den intrautforskende leser
ved a fore musepekeren undersgkende over siden. Oppslaget responderer ved at bokstavene
endrer utseende. Likevel synes startnodens visuelle semiotiske ressurser i liten grad & vere
forstéelige for ham. Pa den maten kan tekstens implisitte intrautforskende leserposisjon
framsta som konfronterende eller ogsa utforskende for Peder. Han velger tilsynelatende en
utforskende faktisk leserposisjon og henvender seg utafor teksten til medeleven Terje for a fa
hjelp. Det kan og hende at han er konfronterende, i det at han ikke orker, eller evner, a ga i
dialog med leeremiddelet sjol, men overlater det til medeleven sin. Siden han sjol fortsetter &
fore pekeren over ikonene pa noden, trekker jeg den konklusjonen at han inntar en
utforskende leserposisjon. Kanskje synes han bokstavikonene er fine. Hans dominerende
intensjonen kan likevel synes a vare forbundet med & entre oppslaget. Utgivers adaptasjon
hvor en intrautforskende implisitt lesereposisjon synes som den ideelle, overskygges av
klasselaerens — og antakelig Peders egen — intensjon om at de skal komme raskt i gang og
veare bekreftende faktiske lesere. Peder adapterer denne sistnevnte intensjonen til a kun dreie
seg om materialitet og kroppslig gjering. Gjennom en utforskende leserposisjon utafor teksten
inkluderer han Terje i interaktiviteten som den gode hjelper, og Terje adapterer teksten for

ham, slik at han kan entre bokstavoppslagets forste scene.

Ida

Skjermen viser startnoden for bokstavoppslag. Ida setter seg pa plassen sin og starter
bokstavoppslaget fgr hun er kommet ordentlig pa plass pa stolen. Kristian sitter ved hennes venstre
side, mens plassen til hgyre er tom. Fgrste scene vises pa skjermen mens Ida retter litt pa kleer og
kommer seg ordentlig pa plass med hgyre handa liggende klar omkring musa.

Narrativ konfigurasjon 2A

8920 sekunder har gatt siden Peder satte seg til datamaskinen.
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Idas leserposisjoner og adaptasjoner i scene A
Ogsa Ida har det travelt med & komme i gang, og hun veit neyaktig hva hun skal gjere. Hun

inntar eyeblikkelig en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon overfor startnoden, slik hun har
fatt beskjed om av klasselaereren, og ignorerer den utforskende implisitte leserposisjonen som
ligger i teksten. Her er det ingen neling eller utforsking, og Bokstavoppslag B er i gang for

hun er kommet ordentlig pa plass pa stolen.

Thea

Nar Thea ankommer stasjonen, star oppslaget pa noden forrige elev forlot. Thea setter seg, tar
musepekeren og fgrer den til pekeren som fgrer tilbake til startnoden for Bokstavoppslag. Hun fgrer
musepekeren diagonalt opp over skjermen og ned igjen og mot venstre i en trekant. Hun spgr lavt
mens hun ser mot skjermen «Ka e Be enkli?». Hanna lener seg mot skjermen hennes og peker hvor
hun skal klikke. Thea fgrer musepekeren mot B-en som aktiveres og oppslaget starter. 7°

Narrativ konfigurasjon 3A

Theas leserposisjoner og adaptasjoner i scene A
Thea inntar forst en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon overfor de rutinene som er

innarbeida for interaksjon med bokstavoppslagene. Hun gér tilbake til startnoden. Derfra kan
hun synes a vare utforskende — bade innafor tekstens rammer og deretter ved at hun gar
utafor teksten for & innhente den informasjonen hun trenger for & starte oppslag B. Hun
forseker altsa forst noe halvhjerta med en intrautforskende faktisk leserposisjon og deretter
med en utforskende. Hennes uttrykk for manglende bokstavkunnskap, og at hun ikke er
intrautforskende i sterre grad for hun far Hanna til & lese problemene sine, kan tyde pa at hun
egentlig har inntatt en konfronterende faktisk leserpsosjon. Noksa sikkert er det i hvert fall at
hun opplever seg konfrontert. Nar den nedvendige innsikt for & komme videre er skaffa til
veie fra Hanna, inntar hun igjen en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon og starter

oppslaget.

Oppsummering av anslaget - scene A

Anslaget skal gi leserne en pekepinn om hvordan fortellinga utvikler seg videre, og de tre
elevenes ulike engasjement med startnoden signaliserer at det i fortsettelsen vil utspille seg tre
ulike lesninger. Startnodens implisitte intrautforskende leser, som innbyr til & utforske de
ornamentalske grafemene, mater konkurranse i klasselererens adaptasjon, som fordrer at
elevene skal komme i gang, jobbe godt og ikke tulle («Dokke vett ka dokke ska trykka pé»),

altsa som den aktivt bekreftende leser.

70 Det tar totalt 15 sekunder fra Thea setter seg til oppslaget starter. 5 av disse brukte hun til 8 komme seg
tilbake startnoden for bokstavoppslag.
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Peder meoter noden som den intrautforskende leser. Ornamentikken gjor det antakelig
vanskelig for ham & kjenne igjen bokstavene. Ved at han forer pekeren over, aktiveres de til &
tre tydelig fram, men det holder likevel ikke, sa Peder trenger hjelp fra utsida av oppslaget og
inntar en utforskende leserposisjon for & komme videre i oppslaget.

Ida veit hva hun skal gjere og er tro mot klasselaererens adaptasjon. Hun meter
oppslaget som den aktivt bekreftende leser, og starter oppslag B for hun far satt seg pé stolen.

Thea starter med en aktivt bekreftende leserposisjon til rutinene for oppstarten av
bokstavoppslagene. Men, i likhet med Peder, er Thea usikker pa bokstavenes utforming. Hun
inntar forst en tilsynelatende intrautforskende leserposisjon. Denne kan synes sa halvhjerta at
den ogsa kan tolkes som konfronterende. Gjennom en utforskende faktisk leserposisjon
innhenter hun den informasjonen hun mangler, og ved hjelp av Hannas adaptasjon kan hun

innta en aktivt bekreftende leserposisjon og starte oppslaget.

7.1.4 Scene B - presentasjon og utdyping

Da Peder, Ida og Thea skulle vare passivt bekreftende lesere

Narrativas scene B favner to scener fra
bokstavoppslagets virtuelle skolemiljo. De
to scenene utdyper lesningenes tematikk,
samtidig som narrativa peker framover mot
eventuelle konflikter seinere i
fortellingene. Forste scene i det virtuelle

skolemiljoet er henta fra skolens garderobe,

der leeremiddelets gjennomgangsfigurer,

Lill og Leo, samtaler om bjerner. Leo sper

Skjermbilde 20: Oppslagets forste scene og Lill svarer. Teksten fungerer som en

introduksjon til «dagens emne»; bokstaven
B. Sjel om det er en samtale mellom barn, er den prega av den «omvendt sokratiske samtale»
der den uvitende sper og féar svar av den vitende (jf. 4.4.4). Disse samtalene, eller dialogene,
tar bade initiativ og responderer internt, uavhengig av leserens interaktivitet. Leserens
meningsskaping og interaktivitet er forventa a skje gjennom mentale prosesser med en
bekreftende leserposisjon til oppslagets tematikk som kan sies a veaere dobbel. Pa den ene
siden handler forste scenes dialog om bjerner, og pa den andre om bokstavlaring. Leseren
skal bade kunne laere noe nytt om bjerner, noe utgiveren antakelig antar skal appellere til

leserens interesse, og om framlyden i begrepene bjern og binne.

145



Denne delen krever ingen
kroppslig interaksjon fra elevenes side.
Tekstenes implisitte leserposisjon kan
sies & vaere passivt bekreftende. Det vil

si at tekstens forventninger til de

faktiske leserne er at de bare skal
interagere mentalt med dem. De skal
folge med og ta l&erdom av hva som blir

dem fortalt (jf. 3.3.3 0g 3.6.3).

Det samme kan sies om andre

Skjermbilde 21: Oppslagets andre scene

scene som utspiller seg i et virtuelt
klasserom. Leereren underviser sammen med sin gjest, bukken Birger Bruse, de to elevene Lill
og Leo. Heller ikke i denne delen tilsier den implisitte leserposisjonen at den faktiske leseren
skal vaere noe annet enn passivt bekreftende. Dialogen foregar internt i det virtuelle
klasserommet mellom figurene der, og de faktiske leserne har ingen muligheter til & pavirke
hendelsesforlapet pa skjermen. Den eneste interaktiviteten som avkreves leseren, er &
engasjere seg gjennom a lytte og skape mening i det som blir uttrykt gjennom den
multimodale teksten. Navigasjonssymbolene, pekerne, pa verkteylinja kan fore leserne til
andre deler av teksten, men her har lererens adaptasjon fort til at de faerreste benytter seg av
mulighetene.

Bokstavoppslagets didaktiske adaptasjon vises bade gjennom dets tematikk og
progresjon. I denne delen skrives navnet til bukken, hvor man kan finne ikke mindre enn to B-
er, pa tavla. Begge B-ene er framlyd, slik at de skal vare lette a oppfatte. I den auditive
repetisjonen av navnet legges det trykk pa b-ene, slik at lyden lettere skal kunne identifiseres.
Det samme gjelder brusen som bukken ber om 4 fa. I tillegg ligger det en leserorientert
adaptasjon ved & innfere brusen i et klasserom. Det er antakelig noe som elevene sjol kunne
tenke seg & ha pa skolen, samtidig som det kanskje appellerer til deres humoristiske sans, da
brus pa skolen antakelig er en utopi. I bade forste og andre scene blir det brukt og forklart ord
og begrep som de faktiske elevene vil kunne dra nytte av i interaksjonen med leeremiddelets
oppgaver lenger ut i undervisningsforlepet.

De to scenene, som tar om lag 2 minutter og 15 sekunder, inneholder
undervisningsstoff som er en forutsetning for & kunne interagere med neste scene med en
korresponderende aktivt bekreftende faktisk leserposisjon. Disse scenene kan altsé ses som

lesernes gode hjelpere pa veien mot preven som ligger i de neste sceners interaksjon. Hvordan
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de faktiske leserne engasjerer seg i tekstene kan derfor forventes a fa konsekvenser for det
videre hendelsesforlapet. Denne sekvensen kan dermed ogsa utgjere et vendepunkt i
lesningene og et frampek mot hva som videre vil skje. I lopet av sekvensen kan det synes som
om samtlige av de tre elevene har et sosialt prosjekt pa gang; Peder der teksten blir en del av

det sosiale prosjektet, og Ida og Thea der det sosiale prosjektet blir en del av teksten.

Peder

Pekeren blir liggende stille pa skjermen i det oppslaget starter. Oppslaget driver seg sj@l, og Peder
retter oppmerksomheten mot andre hendelser i klasserommet. Han kaster et blikk pa skjermen sin
igjen, samtidig som han trekker stolen neermere PC-en. Han fikler litt med fingrene mens han ser
mot hgyre. Deretter vender han et gyeblikk hele sin oppmerksomhet mot egen skjerm med armene
hvilende pa bordplata foran seg. Straks etter blir bade han og Terje opptatt av noe til hgyre utafor
opptakets fokus. Peder biter litt pa fingrene, snur seg mer over mot hgyre og kaster et blikk bakover
for han fortsetter a se mot hgyre. Et gyeblikk ser han mot skjermen sin, men vender seg
umiddelbart mot Terjes skjerm i det Terje snakker (det er vanskelig @ fa med seg mer enn
bruddstykker): «Na er eg kamt her ... ... og du har’kje kamt ...». Peder ser fgrst pa Terje og deretter
ut i rommet mot hgyre. Han snur seg mot skjermen sin igjen, og i mellomtida har oppslaget gatt sin
gang og et scene-skifte har skjedd. Lill og Leo befinner seg na i den virtuelle skolens klasserom. Der
har klassen, i tillegg til lzereren, besgk av en snakkende bukk med gul jakke. Den virtuelle leereren
snakker litt med bukken og ber om hjelp til a leere B. | mellomtida har Peder sett litt mot Terje, litt
pa skjermen hans, sa pa sin egen skjerm, fgr han igjen med blikket retter oppmerksomhet mot
Terjes skjerm, hvor bokstavoppslaget har noen sekunders forsprang. Han vender oppmerksomheten
tilbake til sin egen skjerm, men snur seg straks mot hgyre i rommet igjen. Samtidig breker bukken at
han vil han en brus.

Oppslagets hendelser gar sin gang uten innblanding fra musepekeren som ligger stille pa
skjermen. Bade Terje og Peder snur seg nok en gang og ser mot hgyre. Deretter vender de begge
oppmerksomheten mot egne skjermer igjen et gyeblikk, for sa a se pa hverandres skjerm. Samtidig
som bukken i oppslaget spgr «klassen» om de er klare, blir Peder opptatt av Terje som smiler og
kommuniserer med noen til hgyre for seg mens han peker pa skjermen sin, hvor det pa tavla star
«BIRGER BRUSE». Peder snur seg igjen i det navnet «BIRGER BRUSE» ogsa kommer opp pa hans
skjerm. Han snur seg deretter tilbake til Terje med et stralende smil mens han peker pa skjermen sin
og snakker med sidekameraten om oppslaget. Fortsatt smilende vender han seg tilbake mot
skjermen sin igjen.

De to guttene fortsetter & fglge med pa hverandres skjermer. Disse viser et gyeblikk
tilneerma det samme skjermbildet, med «BIRGER BRUSE» skrevet pa tavla. Guttene snakker litt
sammen og hermer etter bukken og sier «bzeaae, baexze». Peder blir sittende, smilende, litt
framoverlent og se pa naboens skjerm, fgr han igjen et gyeblikk vender oppmerksomheten mot sin
egen. | det bukkens navn forsvinner fra Terjes skjerm, utbryter Peder «Min og gar vekk snart». Han
ser pa skjermen sin og deretter pa Terjes hvor det kommer til syne en bla strek pa tavla. De ser
begge pa den mens Terje «tegner» oppa streken med pekefingeren. Deretter snur begge guttene
seg mot Peder sin skjerm hvor bukkens navn ganske riktig forsvinner, og Peder sier forngyd «Se
Sann!». Begge vender seg tilbake til Terjes skjerm igjen. Der har B-en fatt den gverste delen pa plass
slik at den ser ut som en P. Peder retter oppmerksomheten mot sin egen skjerm hvor samme
hendelse finner sted, og man kan hgre en av dem si «B-ph-ph-B-ph». Peder begynner a vugge fram
og tilbake med kroppen, snur seg raskt mot venstre (i retning mot stasjonen for finmotorisk trening)
og tilbake. | mellomtida har ogsa streken pa hans skjerm fatt form som en P.. Han snur seg mot
Terjes skjerm igjen, der det na star Bl, og tilbake til egen skjerm igjen. Vugginga med kroppen
vedvarer. Han ser sa bakover til venstre og tilbake til skjermen sin hvor det na star Bl. Igjen snur han
seg raskt mot venstre og tilbake, men vender sa oppmerksomheten mot Terjes skjerm mens han
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utbryter «Hae?», med overraskelse i stemmen. Peder gjentar «Hae?» mens han kaster et blikk pa
Terje som har snudd seg mot ham. Peder ser deretter tilbake pa egen skjerm, sa pa Terjes igjen.
Oppslaget gar sin gang, og bukken og den virtuelle lzereren underviser vekselvis. Terje snur seg mot
venstre og bakover. Peder ser et gyeblikk mot venstre og deretter mot Terje, som fremdeles ser
bakover. Peder vrir seg mot hgyre og bakover samtidig som blikket hans sgker i samme retning.
Spesialleereren har kommet inn i klasserommet. Guttene ser et gyeblikk pa hverandre, fgr Terje
setter seg til rette og retter oppmerksomheten mot skjermen sin igjen. Peder vender seg ogsa delvis
tilbake, men blir sittende a se mot Terjes skjerm. Han snur seg og ser bakover igjen et gyeblikk, men
vender seg sa mot sin egen skjerm. Igjen ser han pa Terje, men snur seg snart tilbake. | mellomtida
har skjermbildet skifta.

Narrativ konfigurasjon 1B

Peders leserposisjoner og adaptasjon i scene B
I lopet av andre scene uttrykker Peder, gjennom sine mange henvendelser til medeleven, at

han forst og fremst er seg bevisst at han befinner seg i sitt eget faktiske klasserom, altsé den
forventede interaktivitetens kontekst. Pa denne méten synes hans faktiske leserposisjon
overfor bokstavoppslaget stort sett konfronterende, mens den i forhold til den store teksten
som omgir elev og bokstavoppslag, situasjonskonteksten, kan tolkes som delvis bekreftende
og delvis utforskende. Det kommer an pa om han definerer elevrollen, og dermed ogsé sine
enkelte medelever, som kompis, konkurrent, eller om han definerer den som medhjelper og
part i et leringsfellesskap. Det kan synes som om det er i situasjonskonteksten han projiserer
sin meningsskaping. Han og medeleven kommuniserer verbalt og nonverbalt om hvor langt de
har kommet. Han kikker seg omkring i det fysiske klasserommet, men blir kroppslig vaerende
ved siden av teksten med en avventende faktisk leserposisjon. Hans adaptasjon av seg sjol i
situasjonen kan tolkes mot at han forst og fremst laerer seg pa hvilken mate han kan innta
rollen som elev og medelev. Mediet og bokstavoppslaget synes underordna, som en tredje part
som han bare delvis innlemmes i interaktiviteten.

Begge guttene peker og ser vekselvis pa egen og pa hverandres skjerm. De ser pa
hverandre, smiler og gleder seg sammen over skjermhendelsene, som forst kommer pa Terjes
skjerm og deretter pa Peder sin. Peders forventninger til tekstens framdrift foregar
tilsynelatende ikke bare i dialog med hans egen skjerm eller hans eget bokstavoppslag, men
ogsa 1 forhold til progresjonen pé Terjes skjerm. De sammenligner de visuelle hendelsene og
skaper mening gjennom denne aktiviteten — i en slags aktivt bekreftende leserposisjon til de
visuelle hendelsene pa skjermen og en utforskende til hverandres progresjon. De snakker med
hverandre, tilsynelatende uten a lytte til tekstens auditive forsterkninger og utdypninger. Forst
nér en av dem uttaler B-lyden som en aktiv bekreftelse, neermest provesmaker den med &
veksle mellom b- og p-lyd, blir det gitt uttrykk for at bokstavoppslaget nar fram med noe av

sitt intenderte meningsinnhold.
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Peder forlater teksten med jevne mellomrom for & fa med seg hendelser i
klasseromskonteksten. Samtidig viser han at han er bevisst at bokstavoppslagets hendelser gér
sin gang, da han ogsa prever a holde rede pa hva som skjer der gjennom & innta en avventende
faktisk leserposisjon. Han adapterer teksten gjennom en forenklingsstrategi i form av
seleksjon. Denne seleksjonen foregar som en utvelgelse av de tekstelementene Peder finner
relevante for det sosiale prosjektet han har med Terje. Pa den maten kan man si at det i
situasjonskonteksten viser seg at teksten innehar en intensjonalitet som kan antas a ikke
korrespondere med utgivers bevisst innlagte intensjoner. Det er likevel denne
meningsskapinga som kan synes & vare den dominerende for Peder. Det kan synes som en
slags strategi for & kunne engasjere seg pa en meningsfull mate med en multimodal tekst som
oppleves helt eller delvis utilgjengelig for den faktiske leser. Gjennom en utforskende
leserposisjon adapterer han teksten til 4 inngé som tema eller objekt i en interaksjon som er
tufta pa et slags spill, en lek eller konkurranse med medeleven. Han adapterer teksten til egne
intensjoner knytta til et prosjekt han sjel finner meningsfullt og interessant i
situasjonskonteksten, en leserorientert adaptasjon som gér pa bekostning av den intenderte
pedagogiske intensjonen. Peder tar pa den maten i liten grad i mot de ressursene teksten tilbyr
ham for a kunne ga inn i den videre interaktiviteten, eller de prevene teksten setter ham pa,

med en ideell faktisk leserposisjon.

Ida

Fgrste scene vises pa skjermen mens Ida retter litt pa kleer og kommer seg ordentlig pa plass med
hgyre handa liggende klar omkring musa. Samtidig ser hun mot skjermen, et gyeblikk mot hgyre og
sa mot Kristian sin skjerm. Han har gatt helt tilbake til nettstedets startnode, men finner raskt
pekeren til bokstavoppslags startnode og videre derfra til rett bokstav. Ida fglger med mens han
starter opp. Lengst til venstre sitter Sander. Han henvender seg til Kristian uten a fa kontakt, eller at
Ida lar seg affisere. Musepekeren vandrer stadig litt omkring pa skjermen. | det scenen skifter til det
virtuelle klasserommet pa Idas skjerm, vender hun oppmerksomheten tilbake til den.

Hun sitter fremdeles litt urolig og ser litt mot hgyre mens hun ordner med kjolen. Hun setter
seg bedre til rette mens hun fglger med pa skjermen sin, men snur seg snart mot Kristian sin skjerm
— og videre mot Kristian. Pa skjermen gar bukken fram foran kateteret og tar imot en brus som
kommer farende gjennom lufta. Oppslaget pa Kristian sin skjerm ligger litt etter, og Kristian fglger
med pa progresjonen pa begge.

Pa tavla pa skjermen til Ida er navnet BIRGER BRUSE kommet opp f@r hun igjen ser pa den.
Musepekeren som har veert ute av skjermbildet et gyeblikk, kommer inn igjen og fgres opp mot
bukken. En pop-opp-meny blir aktivert, men forsvinner igjen umiddelbart. Hun kaster et raskt blikk
mot venstre, ser mot skjermen sin igjen og sender deretter et nytt blikk mot venstre der Kristian
lener seg litt over og ser pa hennes skjerm. Musepekeren fortsetter som om den undersgker
bukken. Deretter farer den opp utafor feltet for programhendelsene. En bla strek dukker opp pa
tavla i det virtuelle klasserommet. Ida ser mot venstre i det streken blir en P, men snur seg tilbake
igien i det den blir en ferdig B. Musepekeren ligger med grsma bevegelser oppe i skjermens gvre
venstre del mens dette pagar, men farer over til motsatt side i det b-en kommer opp ved siden av.
Hun kaster et raskt blikk mot venstre, sa mot skjermen sin og deretter videre mot hgyre. Igjen ser
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hun mot egen skjerm. Musepekeren fgres vilkarlig over skjermbildet og ut, men kommer straks inn
igjen og opp til bukken som snakker. Kristian henger over mot henne mens en plansje kommer opp
pa tavla i det virtuelle klasserommet.

Narrativ konfigurasjon 2B

Idas leserposisjoner og adaptasjoni scene B
Ida starter lesninga av denne sekvensen med en korresponderende passivt bekreftende

leserposisjon, men blir straks utforskende overfor Kristians progresjon i oppslaget og dermed
konfronterende overfor oppslagets visuelle ressurser. Ettersom hun snur seg mot egen skjerm i
det scenen skifter, kan det likevel synes som om hun har inntatt en bekreftende leserposisjon,
knytta til tekstens auditive ressurser. Denne vekslinga av fokus tyder pa at hun har inntatt en
avventende faktisk leserposisjon. Hun adapterer teksten ved & velge bort det visuelle, slik at
hun bade kan engasjere seg i sin egen og medelevens interaksjon med oppslaget. Et gyeblikk
fortsetter hun som den bekreftende leser til tekstens samla semiotiske ressurser, men opptar sa
igjen sitt engasjement i Kristians interaksjon med oppslaget. Han gjengjelder dette
engasjementet, slik at det ser ut som et sosialt prosjekt de har felles.

Nar hun snur seg mot skjermen igjen, har en ny hendelse skjedd, og hun utforer en
handling med musepekeren som kan tolkes som aktivt bekreftende i relasjon til tekstens
tematikk. Pop-opp-menyen som dukker opp tyder pa at Ida har forsekt & interagere aktivt med
oppslaget ved hjelp av museknappene, men uten at det responderer og Ida blir konfrontert. I
fortsettelsen veksler hun mellom & vere den passivt bekreftende faktiske leser som engasjerer
seg ved a folge med pa oppslagets undervisningsdel og den utforskende leser som engasjerer
seg i bade sin egen og medelevenes progresjon i oppslaget. Dette utforskende engasjementet,
knytta til den leserorienterte adaptasjonen — hva leseren finner motiverende og interessant —
gér pa bekostning av det visuelle. Det vil si at Idas engasjement i de andres progresjon gjor at
hun meter tekstens visuelle ressurser med en konfronterende leserposisjon og en avventende
leserposisjon til teksten som helhet. Tidvis kan det ogsé synes som om hun ogsa er
intrautforskende og bruker musepekeren til & underseke hendelsene pa skjermen. Dette kan
ogsa vaere et uttrykk for at hun egentlig utdlmodig venter pa at oppslaget skal tillate henne &
interagere med det, og at hun derfor er konfronterende til denne delen av oppslaget. Sjol om
Ida tidvis kan synes konfronterende til noen av tekstens visuelle hendelser, kan det virke som
om hun inntar en faktisk bekreftende leserposisjon til store deler av det auditive. Dette vil

trolig hjelpe henne i den videre interaksjonen med oppslaget.

Thea

Idet fgrste scene starter pa skjermen, reiser Thea seg og trekker stolen litt naermere bordet og
innunder seg, mens hun og Hanna ser pa hverandre. Samtidig fgres pekeren litt rundt pa skjermen
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for den blir liggende stille. Hun vender seg mot skjermen og fglger med pa det som skjer, hengende
over pulten med armene i kors innunder seg.

Bade hun og Hanna ser mot venstre et gyeblikk og deretter tilbake til egne skjermer. Thea
snur seg etter kort tid mot hgyre og Hanna sin skjerm og sa tilbake igjen. Oppslaget gar sin gang
uten andre visuelle skjermhendelser enn det oppslaget sj@l star for. Bukken far en brus og er i dialog
med leereren. Nok en gang ser hun bort pa Hannas skjerm, der navnet Birger Bruse er kommet opp
pa tavla. Hun ser mot skjermen sin igjen og videre bort mot Noras skjerm til venstre, for sa igjen a
vende seg mot Hanna sin skjerm. Imens kommer Birger Bruse opp pa tavla pa hennes skjerm ogsa.
Hun snur seg straks tilbake til egen skjerm, lener seg litt naermere og ser. Thea hvisker: «Br-i- b-i-r-
ger Br-u-se. B-rg-r Bruse» mens leereren snakker om bokstaven og spgr om de har hgrt om Bukkene
Bruse. Thea snur seg umiddelbart mot venstre mens hun sier «Bukkene Bruse, Bukkene Bruse» og
tar bort i handa til Nora som for a fa oppmerksomhet. Nora bgyer seg mot Theas skjerm i det Thea
snur seg tilbake, fgrst mot egen skjerm og deretter mot Hanna sin. Thea ser vekselvis mellom sin og
Hannas skjerm, hvor oppslaget ligger i forkant av hennes eget. Hun ser sa mot Noras skjerm,
deretter mot sin egen hvor det na har kommet opp en bla strek pa tavla. Hun tar tak i musa, og fgrer
den i en bue mot streken, mens hun igjen ser mot venstre. Den bla streken er blitt en P nar hun snur
seg tilbake igjen og hun fgrer musepekeren rundt buen i bokstavens form og fglger med i det P blir
til B. Musepekeren fortsetter i en spiralbevegelse, mens hun ser seg om bade til venstre og hgyre,
men blir sa liggende stille pa skjermen. Nok en strek kommer opp pa tavla, og hun ser mot skjermen
for blikket vandrer videre mot Noras skjerm og tilbake til hennes egen. Den lille b-en fullfgres pa
tavla pa skjermen, og Thea fglger deler av bokstavens form med muspekeren fgr den blir liggende
stille. Thea lener seg over og ser mot Noras skjerm og deretter mot sin egen, men ser snart tilbake
mot Hannas skjerm igjen hvor et bilde har dukka opp pa tavla. Hun lener seg over og far kontakt
med Hanna. Hun svarer med & kikke bort mot Theas skjerm. Thea kikker fram og tilbake mellom de
to skjermene og gynger med kroppen mens hun et gyeblikk falger med pa Hannas skjerm. Hun
vender oppmerksomheten tilbake mot sin egen skjerm igjen, og gynginga stopper i det en plansje
med et bilde fra en by ogsa kommer opp pa hennes skjerm, som et frampek for hva som venter i
neste scene.

Narrativ konfigurasjon 3B

Theas leserposisjoner og adaptasjon
Sjol om Thea et gyeblikk er opptatt med det sosiale samspillet med Hanna, synes hun & mate

den bekreftende innplisitte leserposisjonen i introduksjonen til oppslaget med en bekreftende
faktisk leserposisjon. I det scenen skifter tar hun seg tid til & orientere seg i
situasjonskonteksten. Det at oppmerksomheten hennes veksler mellom egen skjerm og Hanna
sin, tyder pa at hun har flere prosjekter pa gang. Tilsynelatende mater hun teksten med en
passivt bekreftende leserposisjon samtidig som hun er utforskende i samspillet mellom sin
egen og Hannas progresjon i oppslaget. I det navnet BIRGER BRUSE dukker opp pé tavla i
det virtuelle klasserommet, kan hun synes & bli oppslukt av det som skjer pa skjermen. Hun er
aktivt bekreftende i avkodinga av det som star pa tavla og til det sosiale samspillet som
foregar omkring teksten. Hennes repetisjon av auditive hendelser til Nora, tolker jeg som at
hun ogsa inntar en bekreftende leserposisjon til det auditive. Hun ser vekselvis pa sin egen
skjerm og pa medelevene sine. Det kan se ut som hun inntar en utforskende leserposisjon

overfor egen progresjon i relasjon til medelevenes, noe som forer til en kamp mellom en
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bekreftende og en konfronterende faktisk leserposisjon overfor tekstens intenderte innhold og
tematikk.

Idet det nok en gang skjer noe visuelt nytt pa skjermen, blir hun igjen aktivt bekreftende.
Denne gangen ved bruk av musepekeren. Samtidig felger hun med pa progresjonen pa Noras
skjerm. Hun forer musepekeren mot hendelsen pa tavla, den bla streken, og utforsker
bokstavformen ved & folge den i det den skrives ved animasjon pa den virtuelle tavla. Den
samme prosedyren utfores i det den lille b-en skrives pa tavla. Sjel om hun forlater teksten i
korte ayeblikk, mener jeg at hun i denne sekvensen ikke er konfronterende til oppslaget, men
at det foregér en kamp om mening, og at hun derfor tidvis blir konfronterende til oppslagets
visuelle ressurser. Teksten blir adaptert til ogsa a innga som objekt i det sosiale samspillet
med medelevene som kan synes vesentlig for hennes engasjement. I dette samspillet, som det
tyder pa at har oppslagets progresjon som fokus, inntar hun en utforskende leserposisjon. Hun
er parat til a rette oppmerksomheten mot skjermen ved & stotte seg til de auditive
instruksjonene som hun synes bekreftende til. I kampen om meningsskapinga adapterer hun
teksten ved a velge bort visuelle hendelser som i liten grad har betydning for & forsta
innholdet. Ved 4 stotte seg til de auditive ressursene og vare avventende til de visuelle, far
hun kapasitet til & engasjere seg i to parallelt pagaende prosjekter. Uroen i interaktiviteten

hennes kan likevel gi et frampek til hvordan den videre interaksjonen vil utspille seg.

Oppsummering av utdypinga
Peder, Ida og Thea har gjennom denne forste delen av oppslaget mett den implisitte passivt

bekreftende leserposisjonen. De to scenenes innhold er avgjerende for den videre
interaksjonen med oppslaget, og hvordan leserne engasjerer seg i dem kan derfor sies &
representere et kritisk punkt — et frampek om hva som vil kunne komme til a skje videre i
fortellinga. Den implisitte bekreftende leserposisjonen har de tre elevene mett pé ulike mater.
Felles for dem alle er at deres lesning gjennom store deler av teksten stér i kontrast til dens
implisitte leserposisjon. Peder, som adapterer oppslaget inn i sitt og Terjes sosiale prosjekt,
veksler hyppig mellom mater & engasjere seg i teksten pa. Han pendler raskt mellom den
konfronterende, den utforskende og den bekreftende leser. Sjol nar Peder inntar en aktivt
bekreftende faktisk leserposisjon, hvor oppslagets tematikk og progresjon blir verbalisert og
uttrykt gjennom kroppssprak, kan det synes som om at engasjementet drives av det
fellesskapet han har med Terje.

I likhet med Peder, pendler Ida mellom de faktiske leserposisjonene, og ogsa hun

engasjerer seg i en medelevs interaksjon med oppslaget. Forskjellen mellom dem kan synes &
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vere at mens Peder hadde det sosiale i forgrunnen, ligger det mer i bakgrunnen i Idas
engasjement. Hun fir med seg nye hendelser pa skjermen, og det kan synes som om hun
folger med sjol nar hun ikke har blikket sitt retta rett vei. P4 den maten kan det synes som om
hun i all hovedsak inntar en bekreftende leserposisjon til det auditive, mens hun veksler
mellom den konfronterende og aktivt bekreftende i meote med tekstens visuelle ressurser. For
a kunne fokusere pa flere prosjekter samtidig adapterer hun teksten ved bortvalg av visuelle
fragmenter og mindre komplette tekstsegmenter. Faktisk kan det synes som at hun har inntatt
en avventende leserposisjon hvor hun felger tilstrekkelig med til at hun skal kunne vaere klar
for noe nytt nar det kommer.

Ogsa Thea meter den implisitte bekreftende leserposisjonen i denne scenen med ulike
faktiske leserposisjoner. Hennes lesning domineres imidlertid av en aktivt bekreftende
leserposisjon som opptrer vekselvis med en utforskende leserposisjon. Den aktivt bekreftende
leserposisjonen er knytta til hvordan hun engasjerer seg i oppslagets tematikk og handling,
mens den utforskende posisjonen kan synes a ha a gjore med hennes egen progresjon sett i
relasjon til medelevenes. I likhet med Peder og Ida kan det se ut som at samspillet med de
andre elevene og deres interaksjon har betydning for hvordan hun engasjerer seg i denne

delen av oppslaget.

7.1.5 Scene C - konfliktopptrapping
Da Peder, Ida og Thea skulle vare aktivt bekreftende lesere

Bokstavoppslaget er nd kommet
til den delen jeg har kalt «veileda
oppgaver» og som i
konfigurasjonen representerer
konfliktopptrappinga. Her skal de

. faktiske elevene benytte

kunnskapen de har fatt fra de

" foregdende scenene til 4 lose en

rekke veileda kontrolloppgaver.

N

Skjermbilde 22: Instruksjon til veileda oppgaver

En plansje med et by-bilde

har dukka opp pa tavla
(skjermbilde 22). Rollefigurene
pa bildet er dyr pa b. Bukken instruerer «klassen» ved a oppfordre elevene til & se pa bildet.

Han forteller hva de skal foreta seg, mens den virtuelle lareren supplerer. Oppgavene
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fungerer som en oppsummering og repetisjon av innholdet i scene 1 og 2. Dette foregér pa en
méte som gjor at Peder, Ida og Thea ogsa far provd sine kunnskaper — om de har fulgt med og
forstatt innholdet i de foregaende scenene med en bekreftende faktisk leserposisjon. Her kan
det altsa forega en konfliktopptrapping som kan eskalere til et klimaks. Hvis den faktiske

leseren ikke makter & innta en leserposisjon som korresponderer med den aktivt bekreftende

implisitte leserposisjon, vil vedkommende matte ta en intrautforskende eller utforskende

faktisk leserposisjon for & kunne bli ved teksten. Et slikt kritisk punkt kan ogsa fore til at

leseren kan ta en konfronterende faktisk leserposisjon hvor hun forlater hele eller deler av

teksten.

Hver gang eleven aktiverer et element i bildet, vises et kort hvor det valgte elementet

er avbilda. Blir feil element i bildet aktivert, forsvinner kortet. Ved riktig last oppgave

minimeres kortet og legges inn i et av de hvite feltene, belenningsfeltene, pé verkteylinja. De

implisitte leserposisjonene under de veileda oppgavene er bade passivt og aktivt bekreftende

(f. kap.5.1.1).

Oppgave- | Aktiverings- | Oppgave-hendelser Auditiv instruksjon og veiledning

type typer

Koble Pek og klikk | Nar rette element i bildet blir | - Hgr na! Hva er dette for en lyd og hvor

sammen aktivert, dukker det opp et kommer den fra? (Motorlyd) Baeae.

bilde og kort med strektegning av det | Bra! Neste spgrsmal kommer her:

real-lyd som lager lyden og en Hvem er det som lager denne lyden i
mannsstemme forankrer bildet? (Lyden skal hgres ut som en som
gjennom repetisjon hopper tau) Der ja. Det var bra!
referenten til et ord.

Lytteutb | Pek ogklikk | Nar rette element i bildet blir | - Sjekk den boden der. Der ja! Na ser du

som aktivert, dukker det opp et bedre (zoom). Finn to ting som

framlyd og kort med elementet zooma begynner pa B-lyden og har b-lyd inni

midtlyd inn og bukkens stemme seg? Bringebaer ja. Det begynner pa b-
forankrer referenten til et lyden og har b-lyden inni seg. Blabaer.
ord og utdyper det. Det begynner pa osv.

Lytte ut b Pek, klikk Nar rette element i bildet blir | - Til slutt vil jeg at du skal finne to andre

som og aktivert, dukker det opp et dyr i bildet enn bukk som begynner pa

framlyd og | inntasting kort med strektegning av b-lyden. Det klarer du.

skrive b pa dyret, samt ordet (uten B) Skriv inn bokstaven B i ordet med

tastaturet som representerer tastaturet ditt.
referenten.

Tabell 11: Beskrivelse av veileda oppgaver

Mens Peders lesning domineres av at han adapterer teksten ved & redusere den til et

objekt i et sosialt prosjekt, er Idas lesning forst og fremst prega av at hun adapterer seg sjol til

teksten. Ogsa Thea adapterer langt pa vei seg sjol til teksten og dens ideelle leserposisjoner,

inntil det hele bryter sammen og hun inntar en faktisk konfronterende leserposisjon.
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Peder

Mens instruksjonen til oppgavene pagar, snur Peder seg raskt og ser mot hgyre, forbi
videokameraet og tilbake. Han ser pa Terje, smiler, snakker, heiser pa skuldrene, som i en «veit-ikke-
bevegelse», og snur seg mot skjermen sin igjen. Terje fglger et gyeblikk med pa hva som skjer pa
Peder sin skjerm. Peder tar venstre hand til haka, sitter et gyeblikk i ro, men vender seg sa mot
Terjes skjerm. Han snur seg bakover og til siden, mens blikket sveiper giennom rommet, og deretter
tilbake til Terje som begynner & nikke sideveis med hodet. Peder snur seg mot egen skjerm igjen
samtidig som han legger armene foran seg igjen pa bordplata, men Igfter sa venstre hand mot haka i
det han igjen vender blikket mot Terjes skjerm. Han snur seg tilbake og griper omkring musa i det
bildet pa tavla zoomes inn. Terje sier noe, og igjen ser Peder bort pa Terjes skjerm med hgyre hand
fremdeles hvilende pa musa. Han ser videre pa Terje og deretter tilbake til egen skjerm. Terje sitter
og rugger fram og tilbake pa stolen mens han tilsynelatende konsentrerer seg om det som skjer pa
egen skjerm. Pa Peder sin skjerm, fgres musepekeren undersgkende over brusflaska i bildet,
samtidig som bukkens siste instruksjoner fremdeles kan hgres. Peder skal lytte til real-lyden fra en
motor og finne hva det er i bildet som lager den. Pekeren fgres opp til bussen og et kort med en
strektegning av en buss kommer opp pa skjermen. Dette er feil kjgretgy, og Peder blir oppfordra til
prgve igjen. Umiddelbart etter ser Peder bort pa Terjes skjerm. Deretter vender han
oppmerksomheten igjen mot sin egen.

Terje sitter og rugger med kroppen og gjar bokselignende bevegelser foran seg samtidig som
han ser pa skjermen sin. Peder undersgker igjen brusflaska pa plansjen med musepekeren. Flaska
aktiveres, og et kort med en tegning av en flaske vises pa skjermen. Peder retter oppmerksomheten
mot Terjes skjerm et gyeblikk mens kortet forsvinner igjen pa hans egen. Han fortsetter deretter
interaktiviteten med egen skjerm, og en bjgrn aktiveres og resulterer i et nytt kort. Han ser noen
sekunder mot hendelsene fgr han vender seg mot naboens skjerm, tar ned venstre hand fra haka og
prater lavt mens han smiler. Han ser igjen mot egen skjerm, men snur seg straks tilbake mens kortet
forsvinner. Pekeren fgres mot binna og blir aktiv. Han klikker, og et kort med en bjgrnefamile vises.
Han ser mot Terjes skjerm igjen, hvor samme kort ligger framme, fgr han igjen vender
oppmerksomheten mot egen skjerm.

Pekeren fgres videre, aktiverer handelsboden og et nytt kort dukker opp. Fremdeles er
oppgaven ulgst. Peder ser sa mot Terjes skjerm hvor en del av plansjen er zooma inn.

Peder: - Koss kom du naerme?

Terje: - Hae? (Han rugger stadig pa kroppen og hodet).

Peder holder blikket pa egen skjerm mens pekeren fgres mellom figurene i bildet:

- Koss kom du naerme? Kan du visa meg?

Terje: - Du trykke pa den bamsen kanskje ...

Peder ser bort pa Terjes skjerm og sa tilbake pa sin egen: - Den?

Terje: - Nei, pa den andre.

Peder far opp et nytt kort og henvender seg sa umiddelbart til Terje ved a lene seg mot ham og ta
ham i armen. Han fortsetter med a se pa Terjes skjerm, mens han peker og snakker. De ser deretter
vekselvis pa hverandre og pa Peder sin skjerm og peker med musepekeren mens samtalen
fortsetter.

Peder: - Den?

Terje: - Nei.
Peder: - Den?
Terje: - Ja.

Peder fgrer musepekeren omkring pa skjermen, ser bort pa Terje som fglger med pa hva han foretar
seg, og tilbake igjen. Bjgrnen i bildet aktiveres nok en gang, og kortet med bjgrnen vises pa
skjermen. Terje snur seg tilbake. Peder ser pa ny mot skjermen hans, men snur seg straks mot sin
egen. Kortet forsvinner. Han tar venstre hand til haka igjen mens han konsentrert fgrer
musepekeren underspgkende omkring inne i boden pa plansjen. Et kort med en banan dukker opp pa
skjermen hans. Musepekeren fgres litt rundt i bildet og ut pa hgyre side i bokstavoppslagets marg,
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f@r han vender seg mot naboens skjerm.

De to guttene ser pa hverandre og snakker lavt sammen. Peder far et spgrrende uttrykk i
ansiktet samtidig som han lener seg framover. Han sier noe jeg ikke kan oppfatte mens han ser og
peker mot Terjes skjerm. Terje svarer «Nei da!» og Peder sier med spgrrende stemme «Dit?», mens
han peker og ser mot hgyre bortafor skjermen til Terje. Terjes blikk fglger samme vei og blir
hengende der en stund, mens Peder vender tilbake til egen skjerm. Pekeren fgres inn og rundt pa
plansjen og opp til bilen bakerst i bildet. Han vender blikket mot hgyre igjen samtidig som et kort
med en bil vises pa skjermen. «Bi-hil! Bae @ 2. Bra-ha-ha!» sier bukken i oppslaget, og Peder snur
seg mot skjermen sin igjen Fgrste oppgave er lgst. Kortet forsvinner igjen, men dukker opp i
forminska utgave i det fgrste belgnningsfeltet i det Peder snur seg mot Terje og far hans
oppmerksomhet ved & snakke og peke mot skjermen sin. Samtidig gis det instruksjoner til neste
real-lyd-oppgave.

Peder: - Bil rime pa ...pil. Det e bra.

Terje: Nei, ta den. Da komme du kanskje der.

Peder snur seg tilbake mot skjermen og peker: - Den? Na?

Pekeren fgres omkring pa skjermen. Peder ser mot Terje og tilbake, klikker pa bussen og et kort med
buss vises pa skjermen. Bukkens oppmuntring, «Baeaez. Prgv igjen kamerat» hgres. Peder snur seg
mot Terje mens han gjentar bukkens oppmuntring to ganger.

Terje snur hodet og lener seg mot Peder og fglger med pa skjermen hans. Peder ser bratt
bakover og deretter inn i videokameraet, fgr han igjen ser mot skjermen sin igjen. Spesiallzeren, som
er innom en tur, har satt seg sa hun kan fglge med pa datastasjonen uten a veaere i veien for
opptaket. Peder, som var opptatt av samspillet med Terje under instruksjonen til oppgaven, er na
tilsynelatende konsentrert om oppgaven. Mens Terje fglger med, aktiverer han bukken, flaska og en
banan. Alle handlingene resulterer i kort som forsvinner igjen under bukkestemmens oppmuntrende
«Baeae. Prgv igjen kamerat!». Peder snur seg mot Terjes skjerm, ser et par sekunder, fgr han vender
tilbake til interaksjonen med oppgavene, og enda et kort dukker opp pa skjermen og forsvinner igjen
under bukkens stadige oppmuntringer. Peder ser pa Terjes skjerm igjen mens han spiser litt pa
fingrene. Skjermen viser en oppgave fra neste scene i oppslaget, oppgavetavla, der elevene sjgl skal
kunne velge hvilke oppgaver de vil gjgre.

Peder: - Ka ska ...?

Terje: - Nummer ein
Samtalen fortsetter med et par replikker til. Spesiallzereren gar bort og peker pa Terje sin skjerm
mens begge guttene fglger med. Peder blander seg inn og peker.

Peder: - Han ha’sje gjort ...

Spesiallaerer: - Sjh-sjh-sjh.

Spesialleereren fjerner rolig, men bestemt handa til Peder. Hun peker pa memory-oppgaven pa
oppgavetavla pa skjermen til Terje, samtidig som hun kommuniserer lavt med ham. Terje dpner
oppgaven, og spesialleereren trekker seg tilbake. Peder vender oppmerksomheten tilbake til sin
egen skjerm, og pekeren fgres igjen mot bjgrnene. Kortet med bjgrnefamilien dukker opp nok en
gang, for sa a forsvinne igjen. Peder ser mot venstre, og pekeren fglger i samme retning, fer den
ledes inn pa plansjen igjen. Der stopper den opp i bildet og blir liggende mens Peder ser mot
memory-spillet pa Terjes skjerm. Han spiser litt pa fingrene, ser mot sin egen skjerm, deretter mot
kamera og vrir seg videre bakover mot hgyre. Han snur seg mot Terjes skjerm igjen, men
konsentrerer seg sa om sin egen. Pekeren fgres underspgkende rundt pa plansjen og aktiverer
omsider bjgrnen som hopper tau fremst i bildet. Oppslaget kvitterer med belgnning, og deretter
zoomes handelsboden inn pa skjermen. Pekeren fgres mot bananene i boden, men pekeren blir ikke
aktiv fgr bukkestemmen i oppslaget er ferdig med instruksjonene. Terje snur seg samtidig mot hgyre
og snakker med noen utafor videobildet. Peder vender seg samme vei og stirrer noen sekunder fgr
han igjen vender blikket mot egen skjerm. Nok en gang snur han seg og stirrer mot hgyre, fgr han
igjen blir opptatt med egen skjerm og aktiverer bananene. Responsen fra oppslaget er negativ.
Peder lar pekeren ligge et gyeblikk i ro mens han ser mot Terjes skjerm, hvor memory-spillet er blitt
avbrutt, og oppslaget er tilbake til start; ved valg av bokstavoppslag. Terje velger Bokstavoppslag B,
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og Peder benytter umiddelbart sin kompetanse til & vaere Terjes gode hjelper. Han bade peker og
forklarer hvor Terje skal «trykke» for & komme tilbake der han var. Scenen med Lill og Leo blir
dermed avbrutt og Terje er tilbake til noden med valgfrie oppgaver. Begge guttene snur seg og ser
bakover et gyeblikk, fglger spesiallereren med blikket i det hun forflytter seg bak dem, og vender
seg sa tilbake mot skjermene sine.

Pa Peders skjerm fgres pekeren igjen inn i boden og aktiverer bringebaera, og et utdrag av
bzera pa plansjen zoomes inn som et kort pa skjermen. Bringebaerkortet forsvinner igjen, men
dukker opp i forminska format i tredje belgnningsfelt. Pekeren fgres videre rundt pa skjermen uten
a bli aktiv mens bukkens stemme kommer med ros og oppfordringer til videre interaktivitet.
Samtidig passerer spesiallereren igjen, denne gang i motsatt retning, og Peder snur seg og fglger
henne med blikket fgr han fortsetter med oppslaget. Han aktiverer raskt en kurv med blabeer, og
bukken bekrefter at «Det stemmer» og gir sa instruksjoner til en siste oppgave; «Finn to andre
dyrearter [...] Skriv inn bokstaven B med tastaturet ditt». Pekeren fgres til bussen, og et kort med en
strektegning av en buss vises pa skjermen. Nar kortet forsvinner, fgres pekeren opp til bilen rett bak
bussen, og nok et kort kommer opp.

Terje, som har fullfgrt en av de «valgfrie» oppgavene, fglger med pa Peders skjerm. Peder
forer pekeren via brusen og bukken til binna og aktiverer. Pekeren beveges sa ned til verktgylinja
hvor den vipper pa oppgaveblyanten, samtidig som et kort med bilde av to bjgrner og _JORNER,
vises pa skjermen. Peder snur seg fgrst mot Terje, deretter tilbake til skiermen og sa mot Terje igjen
mens han spgr «Koss e det me gjgrr det?». Jeg far ikke tak i Terjes svar, men Peder lener seg sa mot
skjermen, bgyer seg over tastaturet, ser mot skjermen og ned igjen, fgrer deretter hgyre hand mot
venstre side av tastaturet og trykker ned mens han utbryter «Sann?», og en B blir skrevet inn pa den
tomme plassen i ordet. Han griper omkring musa igjen. Bade kort og ord forsvinner. Terje har fulgt
med pa Peders skjerm, og Peder kaster et blikk bort pa skjermen hans som star pa stedet hvil, fgr
han fgrer pekeren rykkvis over skjermen, stopper opp ved hvert dyr pa plansjen hvor den blir aktiv,
men lar den sa bli liggende helt stille over binna. Peder lener seg mot hgyre med haka hvilende i
hendene mens han ser pa Terjes skjerm. Terje velger oppgave, og spesialleereren kommer inn i
bildet igjen og setter seg pa huk ved siden av ham. Peder sier noe og ser mot henne og fglger sa
med pa det som skjer. Hun snur seg og ser pa ham, og han svarer med a igjen snu seg mot egen
skjerm og innta arbeidsposisjon.

Spesialleereren forsvinner ut av bildet igjen mens pekeren flyttes rundt fra sted til sted pa
Peders skjerm. Et kort med en buss vises og forsvinner igjen. Han jobber tilsynelatende konsentrert.
Pekeren fgres ned til brusen, som om den undersgker den litt. Deretter fgres den opp til bilen, og et
kort med bil kommer opp pa skjermen. Det forsvinner ned i belgnningsfeltet under Peders
granskende blikk. Han snur seg og ser bakover et gyeblikk fgr han vender seg tilbake og fgrer
pekeren ned til beveren i bildet. Et kort med en bever og _EVER vises pa skjermen. «Ahh. Bever»,
gjentar han etter bukkestemmen i det han bgyer seg over tastaturet, fgrer hgyre hand over
tastaturet og trykker raskt og bestemt med stor og hgrbar bevegelse pa en tast. En B blir skrevet inn
i det tomme feltet. Han sitter et gyeblikk og ser mot skjermen med fingrene mot munn, men inntar
sa en kroppslig posisjon som om han er klar for videre arbeid. | mellomtida har oppgaven forsvunnet
og et kort med en bever har dukka opp i det siste belgnningsfeltet pa verktgylinja. Han snur seg mot
Terje mens han sier noe, og tilbake til skjermen samtidig som han peker pa den. Deretter snur han
seg igjen mot Terje som responderer med & se tilbake.

Peder lener seg over og peker mot Terjes skjerm, men vender sa oppmerksomheten mot
egen skjerm igjen og fgrer pekeren ned mot verktgylinja, vipper opp og ned pa oppgaveblyanten og
aktiverer den slik at oppgavetavla kommer opp pa skjermen.”*

Narrativ konfigurasjon 1C

1 peder har brukt ca 5 minutter og et 34 sekunder p3 scene 3
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Peders leserposisjoner og adaptasjoner i scene C
Under bukkens og lererens instruksjoner ser Peder seg omkring i klasserommet og

kommuniserer litt med medeleven til hayre. Han moter denne teksten med en tilsynelatende
konfronterende faktisk leserposisjon, i det han med sin oppmerksombhet forlater den og
interagerer med konteksten. Forst nar plansjen zoomes inn og alle rollefigurer i det fiktive
skolemiljeet forsvinner fra skjermen, henvender han seg igjen til oppslaget og griper musa.
Dette er en handling som forteller at han forventer kroppslig interaktivitet med oppslaget.
Denne forforstaelsen kan vere et resultat av at de ulike bokstavoppslagene er bygd opp over
samme lest, slik at leseren veit hvilke komponenter som etter hvert vil dukke opp pa
skjermen. En slik kunnskap hos leseren kan ogsé vere en underliggende arsak til at han finner
det unedvendig, eller vanskelig, & konsentrere seg om og ta oppslagets undervisningsdel inn
over seg. Han venter pa den delen som inviterer ham til fysisk & interagere med oppslaget.

I det plansjen zoomes inn har Peder kun de visuelle ressursene plansjen representerer
og rollefigurenes tale a stotte seg til 1 interaksjonen med oppgavene, noe som forer til at
konflikten mellom tekst og Peder stadig blir tydeligere. Peder lar seg avlede nar Terje
henvender seg til ham, men inntar en intrautforskende faktisk leserposisjon i det han vender
seg tilbake og undersoker elementer i plansjen med musepekeren. Han interagerer videre med
oppslaget med en tilsynelatende aktivt bekreftende faktisk leserposisjon, ihvertfall med tanke
pa forventa «datastasjonsatferd», men hans stadig veksling av fokus, mot egen skjerm og
Terje sin skjerm tyder pa at bokstavoppslaget fremdeles er adaptert til 4 innga som et slags
sosialt objekt i samspillet med Terje. Dette samspillet er likevel tona ned og blir ikke fullt sa
apenbart i denne delen, hvor oppslaget krever at han deltar i interaksjonen for at det skal
drives videre. Likevel vedvarer hans interesse for hvor han sjol er i oppslaget i forhold til
Terje, og kommer til uttrykk ved at han kaster et blikk mot medelevens skjerm hver gang han
har utfert en oppgave. Kanskje er han ogsa ute etter hjelp pa den andres skjerm, da oppslaget
responderer negativt pd hans initiativ til interaksjon for & komme videre. Oppslagets auditive
oppmuntringer hjelper lite for framdrifta. Det kan synes som om han har glemt hva oppgaven
innebar, eller kanskje ogsa han tror han har misforstatt da motorlyden ikke kunne knyttes til
bussen. I hvert fall kan det synes som om han har liten stette fra oppslagets auditive ytringer
for & skape mening i henhold til intensjonen, og at han har tydd til adaptasjon som
forenklingsstrategi og valgt bort de auditive veiledningene. Han fortsetter likevel a klikke pa
de ulike elementene i bildet, og man ma kunne anta at oppslagets automatisk genererte
responderende tekster, til tross for at de ikke bekrefter leseren, gjennom sine oppfordringer til

a prove igjen, appellerer til en intrautforskende leserposisjon hos Peder.
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Dialogen med Terje fortsetter nar Peder oppdager en hendelse pa Terjes skjerm som
han gjerne skulle tatt del i; et utsnitt av plansjen som er zooma inn. Han gar utafor
bokstavoppslagets tekst med en utforskende faktisk leserposisjon, ikke til det intenderte
meningspotensialet i teksten, men til oppslagets og mediets materialitet. Den verbale dialogen
mellom gutta dreier seg om hvordan oppslaget ser ut reint visuelt, og hva som skal til, hvor
det skal «trykkesy, for at han skal oppné det samme pa sin skjerm — & «komme narme». Han
prover ulike muligheter under veiledning fra den gode hjelperen Terje, men uten a lykkes. I
dette forsoket pa a forsere tekstens lineere forlep, trer mediet fram som tredje part i
interaksjonen, og det er oppslagets og mediets begrensninger som kommer i fokus. Det kan
synes som om Peder resignerer i det han igjen et oyeblikk interagerer uten & kommunisere
utforskende med Terje og heller inntar en intrautforskende faktisk leserposisjon. Snart er han
likevel igjen i dialog med Terje, denne gang med et felles fokus utafor deres nermeste
situasjonskontekst. Peder vender oppmerksomheten tilbake til skjermen med noe som kan
synes som en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon, og oppslagets visuelle og auditive
respons pa hans initiativ bekrefter ham. Peders pafalgende verbale kommunikasjon lar
tekstens innholdsside komme i fokus, noe som kommer til uttrykk gjennom hans lille rimelek
med ordet bil. Dette kan veere et slags gledesutbrudd over & oppleve seg bekrefta, men det kan
ogsa veere en slags vikarierende replikk for at Terje skal snu seg og for & se hvor langt han er
kommet i oppslaget. Den videre dialogen mellom guttene, med fokus pé «gjering» og «koss
en kommer narmey, kan tolkes som et uttrykk for konflikten mellom de pedagogiske
intensjonene og Peders egne intensjoner hvor progresjon kan synes som det overordna. Det
videre forlgpet viser igjen hvordan oppslaget inngar som en del av en slags sosial leik, der
oppslaget og mediet er et objekt for interaktiviteten og dialogen dem imellom. Peders
repetisjon av bukkens ytring er heller ikke retta mot oppslaget, men mot medeleven, som pa
denne maten inngar som interaksjonens «du».

Et av vendepunkta i Peders lesning og interaktivitet oppstar i det spesiallaereren
kommer inn i klasserommet. At Peder ser bakover og deretter inn i videokameraet, kan tyde
pa at han plutselig opplever seg iakttatt. Ogsa hans mer konsentrerte interaktivitet med
oppgavene i bokstavoppslaget tyder pa det. En rekke hendelser vises i rask rekkefelge pa
skjermen hans uten at han henvender seg til Terje. Nar han endelig ser bort et ayeblikk, er
Terje kommet til en annen del av oppslaget. Peders tilsynelatende konsentrerte interaktivitet
har ikke fort fram. Ingen av handlingene hans har blitt belenna. Han har kun blitt oppfordra til
a prove igjen, og blir pd denne maten konfrontert gang pa gang av tekstens implisitte

leserposisjoner, samtidig som han oppfordres til & vaere utforskende. Denne
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konfliktopptrappinga kan vare en arsak til at han etter en stund igjen ser bort pa Terje og
blander seg inn i hans interaktivitet med oppslaget. Oppmerksomheten han retter mot Terje
kan bade veere et uttrykk for at han sjel opplever seg sé konfrontert av oppslagets respons at
han har inntatt en konfronterende faktisk leserposisjon (her er det for mange tomme plasser til
at teksten oppleves meningsfylt), og for at det faktisk finnes en, om ikke skjult, sa en tilslara
agenda — konkurranseaspektet. Hans innblanding og begynnende ytring til leereren Inger om
hva Terje ikke har gjort, kan tyde pé at det er noe her som oppleves urettferdig sett fra hans
side. Det ma kunne tolkes dithen at det er viktig & ha framgang, men at dette ma gjores pa den
rette maten. Hvis ikke kan det karakteriseres som juks. Dette setter samspillet og
interaksjonen inn i et meningsforlep der det «a gjore» og fa ting til «a hende» i en akseptabel
hastighet, kanskje aller helst veere den raskeste, er i fokus.

Peder vender ogsa tilbake til egen interaktivitet med oppslaget, etter spesiallaererens
uartikulerte, men likevel tydelige instruks. Den etterfelgende sekvensen tolker jeg som et
klimaks i Peders aktualisering av Bokstavoppslag B. Spesiallaererens tilstedevarelse syntes &
virke pafallende regulerende pé atferden hans, som en tredje part med sterk innflytelse pa
Peders interaktivitet. Ikke bare er hun en voksen tilstedevarende lerer, en som star i et
asymmetrisk maktforhold til elevene, men det er ogsa hun som sammen med Peder over
systematisk med Peders mestring av dataprogrammet. Dermed vil det i hele denne sekvensen
kunne ligge en utaforliggende meningsskaping knytta til det & gjore de rette tingene og ikke
provosere fram uenska reaksjoner hos de viktige voksne i skolekonteksten. Det vil si at Peder
godt kan inneha en konfronterende faktisk leserposisjon i interaksjonen med
bokstavoppslaget, men ut fra hans ytre atferd vil ikke dette vises, da den reguleres av
spesiallererens tilstedevarelse. Den hindrer ham i & fritt benytte Terje som den gode hjelper
gjennom alle prevene han stdr overfor. For & kunne trekke noen slutninger om Peders faktiske
leserposisjoner méa man altsé se pa sjolve interaksjonen med teksten. Peder sine mislykkede
forsek pa a lose oppgavene i trad med instruksjonene kan tyde pa at han har problemer med a
skape mening i oppslagets auditive ytringer, serlig der disse er utfyllende (jf. kap.3.3.1).
Dette, sammen med hans tidligere konfronterende leserposisjoner, skaper si mange tomme
plasser i teksten at Peder vanskelig kan innta en bekreftende faktisk leserposisjon (om tomme
plasser i kap.3.6.3). Han kan til en viss grad innta en slags intrautforskende leserposisjon, der
utforskinga dreier seg om fylle ut de tomme plassene innafor tekstens visuelle rammer, men
den mest narliggende konklusjonen vil vare at han i interaktiviteten med oppslaget er
konfronterende og opplever seg tvunget tilbake til interaksjon med en tekst han ikke mestrer.

Bukkens stadige repetisjon av oppmuntringa, «Prev igjen kamerat», vil under slike
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omstendigheter miste den oppmuntrende effekten og heller framstd som en konfrontasjon. Det
er derfor det rimelig & tro at Peder i sekvensen over ikke adapterer seg sjol til
bokstavoppslaget, men til situasjonskonteksten og dens konvensjoner. Han reduserer
bokstavoppslaget til & bare vare et objekt han pa en eller annen mate ma engasjere seg med
for & kunne utvise riktig elevatferd.

Det at han i korte ayeblikk retter blikket mot hendelser i konteksten tyder pé at han
ogsé har sin oppmerksomhet der. Slik far han ogsa med seg at Terje kommer seg bort fra
noden han skal vaere pa. Straks endrer Peder sin konfronterende posisjon til teksten og inntar
en bekrefta posisjon, det vil si i relasjon til noe han har opplevd for, og nd mestrer. Han veit
hvordan han kan hjelpe Terje, og han gjor det. Slik kan han ogsa oppna a bli bekrefta i det
sosiale prosjektet han har med sidemannen. Oppmerksomheten som blir retta mot
spesiallereren umiddelbart etter kan bade vare vissheten om at de ikke hadde interagert slik
som forventa, samt fra Peders side et hap om a ha blitt sett og a bli bekrefta som leser av
denne viktige voksne.

I sekvensen hvor handelsboden zoomes inn starter Peder med & innta en aktivt
bekreftende leserposisjon, og han blir bekrefta av oppslagets ros fra bukken og et kort som
blir liggende i belenningsfeltet pa oppslagets verkteylinje. Peders fokusering pa visuelle
skjermhendelser og hvordan han reint praktisk skal utfere interaktiviteten knytta til oppslagets
mediering og materialitet, kan tyde pd at de visuelle belenningene fungerer som en slags ytre
drivkraft som tidvis blir et mal i seg sjol. I stedet for at belenninga blir et didaktisk
virkemiddel som fremmer den intenderte leeringa om at Peder skal leere sammenhengen
mellom fonem og grafem, blir det for ham et virkemiddel til & holde seg geskjeftig med
utgangspunkt i egne behov for visuelle skjermhendelser og fysisk interaktivitet.

Bevisstheten omkring spesialleererens tilstedeverelse og den atferdsregulerende
effekten dette har kommer til uttrykk gjennom hvordan han orienterer seg i forhold til hennes
forflytninger i rommet og hvordan han gjenopptar og tilsynelatende konsentrerer seg om
oppslaget i etterkant. Forst nar han meter pa tomme plasser i oppslaget, en oppgave han til
tross for auditive verbalinstruksjoner tilsynelatende ikke makter & skape mening i pa
egenhand, henvender han seg til Terje. I denne sekvensen kommer det tydelig fram at det
auditive ikke oppfattes eller kan gjenkalles i Peders interaksjon med oppslaget. Instruksjonen
bestér av flere ledd. Han skal foerst finne en dyreart som begynner pa B, og deretter skal han
skrive B pé tastaturet. Igjen er det oppgavens «gjering», denne gangen ikke bare knytta til
oppslagets materialitet, men ogsé til maskinens materialitet, som far fokus pé bekostning av

oppgavens innhold. Sjel om man ma kunne anta at en forsteklassing veit hva et dyr er, er det
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ikke sikkert at han kjenner det sammensatte ordet dyreart, dermed blir det opp til Peder & fylle
denne tomme plassen i teksten. Han velger & klikke pa bussen, noe som tyder pa at han
opplever seg konfrontert av tekstens innhold og inntar en intrautforskende leserposisjon for &
fylle den tomme plassen som er oppstatt mellom teksten og hans forstaelse. Uansett har han
ikke makta & skape mening med den multimodale tekstens samla semiotiske ressurser. Han
forseker derfor & fylle ut den tomme plassen med en utforskende faktisk leserposisjon utafor
teksten. Etter & ha fatt de nedvendige instruksjoner av Terje, fortsetter han med & utforske
bildet med pekeren uten a la seg affisere av bukkens ros og veiledning til neste steg i
oppgaven, inntil han vender oppmerksomheten mot Terje og hans interaktivitet. Sistnevnte er
i gang med tavla hvor han kan velge mellom 5 ulike oppgavetyper. Peder ikke bare ser, men
blander seg ogsa inn i dialogen mellom Terje og spesiallaereren, og far tydeligvis beskjed om
a konsentrere seg om sitt eget. Igjen gar Peder inn i interaktiviteten, ikke regulert av
samspillet med oppslagets instrukser og veiledning, men av forventninger til atferd, skapt i
maktbalansen mellom rollene ung elev og voksen laerer. Peder sin faktiske leserposisjon kan
pa avstand se ut til & vaere bekreftende, men det negative resultatet av interaktiviteten mellom
ham og bokstavoppslaget, viser at han er konfronterende til den multimodale tekstens
tematikk og tale, mens han er intrautforskende overfor tekstens visuelle elementer.

Nar han i siste oppgave i sekvensen omsider aktiverer rette element i bildet, beveren,
gjenkjenner han oppgavetypen og interagerer slik det forventes uten & hente hjelp fra
konteksten. Fremdeles har han ikke oppdaga at oppgaven gikk ut pa & finne et dyr med B som
framlyd, men han veit hva han reint kroppslig forventes & gjere. Hans muntlige verbale
uttrykk i det oppgaven vises, og de pafelgende kroppsbevegelsene hvor han resolutt bayer seg
over tastaturet og nermest demonstrativt trykker ned B-en pa tastaturet, synliggjor en
motivasjon som bade kommer innenfra gjennom en bekreftende leserposisjon, samt en
motivasjon liggende i kontekstens regulering, & vise fram at han mestrer. Den bekreftende
leserposisjonen ma antas a ha sitt utspring i gjenkjennelse og mestringsfolelse knytta til det
visuelle og det kroppslige. Hans sosiale prosjekt som motivasjonsfaktor og meningsskaping
knytta til dette, bekreftes av hans dialog med Terje nar oppgaven er fullfert og belenninga er

sikra.

Ida

| det plansjen pa tavla zoomes inn, vender Ida seg mot skjermen og fgrer musepekeren inn i bildet.
Hun fglger de neste programhendelsene med musepekeren. Nar bukken snakker fgrer hun den dit,
og nar Lill snakker fgrer hun den til Lills bakhode. Et gyeblikk er pekeren ute av skjermbildet, men
dukker straks opp igjen mens den farer rundt som for a veere klar til interaksjon med de kommende
oppgavene. Lererens stemme hgres gjennom rommet: «Lesekrok», men uten at det medfgrer noen
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observerbare reaksjoner fra Ida eller de andre elevene pa datastasjonen. Mens bukken instruerer,
farer musepekeren rundt i bildet, men stanser sa pa bjgrnungen. Ida interagerer konsentrert.
Bukken oppfordrer henne til a identifisere en real-lyd — lyden av en motor. Musepekeren fgres opp
til bussen, stanser og fgres sa videre til bilen, og et kort med en bil kommer opp pa skjermen og
forsvinner under bukkens rosende ord. Musepekeren fgres fgrst til binna, deretter til bjgrnungen
mens bukken gir neste real-lydoppgave. Musepekeren ligger over bjgrnungen, og klikking kan hgres
bade fgr og etter at den er aktiv. Et kort med en bjgrn kommer opp pa skjermen akkompagnert av
bukkens auditive ros. Pekeren fgres bort til kortet fgr det forsvinner ned i det andre belgnningsfeltet
pa oppslagets verktgylinje.

Ida sitter framoverlent med haka i venstre hand, hgyre pa musa og med musepekeren
ventende midt i bildet i det utsnittet zoomes inn. Bukken instruerer eleven til a finne to ting som
begynner pa b-lyden og har en b-yd inni seg. Imens fgres pekeren mellom bringebaer og blabaer og
aktiverer blabaera i det oppgaveinstruksjonen er ferdig. Et kort dukker opp under bukkens rosende
ord, og pekeren fgres videre til bananene. Kortet forsvinner ned i det tredje belgnningsfeltet pa
verktgylinja, og et nytt kort med banan dukker opp pa skjermen. Bukken bekrefter at banan
begynner pa b-lyd, men papeker at det ikke har noen b-lyd inni seg og oppmuntrer eleven til a prgve
igien. Pekeren ligger oppa kortet, men fgres ned til bringebaera i det kortet forsvinner. Ida smaker
pa lydene; «Bri — brrr». Bringebaera aktiveres og et nytt kort dukker opp pa skjermen. Kristian ser av
og til mot Idas skjerm. Bukkens bekreftelser og rosende ord hgres, og pekeren fgres ut i venstre
hvite marg. Kortet forsvinner ned i fjerde belgnningsfelt pa oppslagets verktgylinje, og bildet
zoomes ut. Ida blir oppfordra av bukken til a finne to andre dyrearter som begynner pa b. Pekeren
fgres inn i bildet og opp til bussen som aktiveres og et kort av en buss dukker opp. «Det der er ikke
dyr, kamerat» hgres bukkens stemme. | det kortet forsvinner kaster hun et blikk bort pa Kristian sin
skjerm, men vender straks oppmerksomheten tilbake til sin egen. Igjen ser hun mot venstre, og det
samme gjor Kristian.

Pekeren som et gyeblikk har ligget stille i venstre kant av skjermbildet, fgres i sikksakk opp
mot bussen i det hun igjen vender oppmerksomheten mot skjermen sin. Kortet med buss dukker
opp igjen, under de samme automatisk genererte programkommentarene som sist, og forsvinner.
Pekeren fgres ned til bukken. Det klikkes et par ganger uten resultat, og musepekeren fgres sa opp
til beveren. Bukken bekrefter (mens musepekeren fgres videre til bjgrnungen) «Bever. Bra! Skriv inn
bokstaven b ...». Et kort med bever kommer opp pa skjermen og like etter et felt med _EVER. Ida
legger umiddelbart fra seg musa og plasserer begge hendene i posisjon over tastaturet og trykker
ned med hgyre pekefinger. Ingenting hender. Hun leiter deretter med venstre pekefinger pa
tastaturet, og trykker sa ned en tast igjen. En D kommer opp pa den ledige plassen. Hun fglger med
pa skjermen mens oppslaget responderer fgr hun tar hendene bort fra tastaturet igjen og griper
musa med hgyre hand. Hun ser pa skjermen, ned mot hgyre og sa opp igjen i det hun fgrer venstre
pekefinger over tastaturet. Musepekeren blir liggende stille og en B kommer opp pa den ledige
plassen. Umiddelbart responderer bukken; «Der ja osv.». Oppgaven forsvinner, og hun ser et
gyeblikk bort pa Kristian sin skjerm mens musepekeren fgres vilkarlig fram og tilbake over
skjermbildet. Hun ser tilbake mot sin egen skjerm, fgr hun igjen ser mot Kristian sin og lener seg
over og peker pa skjermen hans mens hun sier «Bringebaer. Bringebar». Hun fglger med pa
interaksjonen mellom Kristian og oppslaget inntil et kort har dukka opp pa skjermen hans.

Deretter retter hun kropp og oppmerksomhet mot egen skjerm igjen. Pekeren, som har
ligget stille en stund, fgres inn mot midten av bildet, over bjgrnunge og bever, og aktiverer sa boden
rett ved siden av bjgrnungens hode. Et kort med en bod dukker opp. «Det der er ikke noe dyr,
kamerat» responderer bukken. Kortet forsvinner, og pekeren fgres videre til binna som aktiveres, og
bukken gir videre instruksjoner. Pekeren fgres diagonalt over til venstre side av skjermen, ned pa
oppslagets verktgylinje og opp over oppgaven som dukker opp; et kort med bjgrner og et felt med
_JPRNER. Musepekeren ligger stille et gyeblikk, mens B skrives inn pd den ledige plassen.
Musepekeren fgres opp pa tittellinja mens bukken gir sin positive respons. Hun setter seg et
gyeblikk opp pa knzaerne og retter oppmerksomheten mot Kristian sin skjerm. Bildet zoomes ut igjen
og det siste belgnningsfeltet pa verktgylinja er fylt. Musepekeren fgres noe tilfeldig over
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skjermbildet fgr den, akkompagnert av bukkens instruksjoner, fgres videre til blyanten pa
verktpylinja, aktiverer og oppslaget skifter til noden for valgfrie oppgaver. 7

Narrativ konfigurasjon 2C

Idas leserposisjoner og adaptasjoner
Ida sitter avventende klar som den bekreftende faktiske leser i det de veileda oppgavene

starter. Hennes engasjement kommer til uttrykk gjennom aktivt bekreftende handlinger med
musepekeren. Disse viser ogsé at hun avventer den kommende interaksjonen. Hun er s
oppslukt at hun ikke lar seg affisere av hendelsene i klasserommet, og hun opprettholder en
faktisk bekreftende leserposisjon. Ida forstér raskt instruksjonene og forseker & interagere
med oppslaget uten at dette responderer pa hennes initiativ. Ida blir konfrontert, men utforsker
videre muligheter for musepekeren blir aktiv og hun kan svare pa tekstens implisitte
leserposisjon med en faktisk aktivt bekreftende leserposisjon. Ogsa i neste oppgave og den
pafelgende responsen fra bukken forsgker hun & adaptere oppslagets hastighet som reguleres
av oppslagets medieadaptasjon. Det kan og vere at dette er en del av utgivers didaktiske
adaptasjon av denne scenen, for a sikre seg at leseren far med seg det intenderte innholdet i
verbalteksten. Sjol om denne delen av oppslaget krever at leseren er kroppslig interaktiv,
opplever nok Ida at den ikke er sé interaktivt som hun skulle enske, og hun synes
konfronterende til tekstens hastighet.

Ida interagerer videre som den aktivt bekreftende leser med oppslaget. Sjel om hun
loser en oppgave pa feil mate, virker det ikke som om hun opplever seg konfrontert av
teksten. Sjol reagerer hun med & engasjere seg aktivt, ogsa verbalt, og prevesmaker lydene i
ordet hun vil velge. I det oppgaven er last, blir hun bekrefta av den rosende responsen.

I interaksjonen med neste oppgave foregar en konfliktopptrapping. Den kan tyde pa at
hun et oyeblikk ikke makter & ta det auditive inn over seg, og enten adapterer teksten gjennom
bortvalg av bukkens instruksjon, eller mer sannsynlig; at hun ikke forstar den. Et «dyr» veit
hun nok hva er, men «art» vil vere et fremmedord for de fleste forsteklassinger, og det
sammensatte ordet dyreart ser ut til & veere til liten hjelp for Ida. Det at hun ikke herer etter
eller forstar veiledninga far konsekvenser for hvordan hun leser oppgaven og for hva jeg
oppfatter som en konfronterende respons fra bukkestemmen. Hun svarer med & innta en
konfronterende leserposisjon og ser forst mot Kristian, tilbake til skjermen sin og deretter ut
mot hendelser i klasserommet.

Ettersom hun har inntatt en konfronterende leserposisjon overfor den auditive

veiledninga, gér hun videre inn i interaktiviteten med en intrautforskende leserposisjon. Hun

72 |da har brukt 3 minutter og 10 sekunder fra plansjen blei zooma inn til hun aktiverer startnoden til
tavleoppgavene
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forseker & aktivere nye elementer i bildet, men med samme nedsléende resultat, for hun
endelig far lonn for sin utforsking og blir bekrefta av den positive responsen. I den andre
delen av oppgaven, hvor hun skal taste inn en B, inntar hun raskt en aktivt bekreftende
leserposisjon. Hun interagerer for oppslaget er klar til & respondere, slik at hun ma forseke
igjen. Hun taster inn feil bokstav, noe som forer til at hun nok en gang blir konfrontert av
oppslagets respons. Igjen inntar hun en utforskende leserposisjon, og hun studerer maskinens
tastatur neye for hun igjen interagerer. Under den pafelgende positive responsen orienterer
hun seg i forhold til Kristians interaksjon med oppslaget. Som den bekrefta leser, den som har
erfart og kan, blander hun seg inn i hans interaksjon med oppslaget og forteller og peker pa
hva han skal velge. Dette avsporer henne fra hennes egen interaktivitet med oppslaget. For en
stund forlater hun teksten pa sin egen skjerm og kan slik sett defineres som konfronterende.
Jeg vil likevel hevde at hun ikke er konfronterende, men at hun faktisk viser «tecken pé
larande» (Jf. Selander & Kress, 2010: 33) — en slags befestelse av den kunnskapen hun
allerede har tilegna seg gjennom sine erfaringer med Bokstavoppslag B. Hun viser at hun etter
denne oppgaven har opplevd seg bekrefta.

Etter denne hendelsen fortsetter hun med neste oppgave. Ogsa i denne skal hun finne
en dyreart som begynner pa B, men heller ikke denne gangen lykkes hun med & aktivere rette
element i bildet, og den samme nedslaende responsen heres fra bukken. Ida blir konfrontert,
men ogsd oppmuntra til & preve igjen, og straks etter har hun lest forste del av oppgaven. Hun
interagerer videre med en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon. Hun virker sikker i sin sak
og veit hva hun skal gjere, og mens bukken gir sin positive respons som bekrefter Ida, ser hun
et gyeblikk bort pa Kristians skjerm, som for & ha oversikt over progresjonen.

I det hun fullferer og bukken gir henne tillatelse til & g& videre til gulrota i oppslaget —
de valgfrie oppgavene — blir hun bekrefta. Hun har bestatt provene som forer henne videre til
siste del av oppslaget — belenninga. Ida inntar en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon og

aktiverer pekeren som forer til den rette noden.

Thea

Thea, som vekselvis har sett mot Noras og sin egen skjerm, retter oppmerksomheten til sin egen i
det plansjen pa tavla blir zooma inn. Muspekeren fgres nedover mot bukken mens klikkelyder kan
hgres. Hun ser et gyeblikk mot Hannas skjerm og tilbake til sin egen mens hun lener seg litt
framover. Musepekeren fgres over ulike elementer pa skjermen under intens klikking. Hun ser raskt
mot Hannas skjerm igjen og tilbake. Stemmen fra oppslaget oppfordrer Thea til a lytte til en lyd (en
real-lyd fra en motor) og a finne det i bildet som lager lyden. Musepekeren fgres vekselvis til bussen
og bilen under stadig klikking. Omsider blir pekeren aktiv, og et bildekort med bil dukker opp pa
skjermen. Thea lener seg framover og fgrer pekeren mot kortet i det det forsvinner og havner i
forminska versjon i det fgrste belgnningsfeltet pa oppslagets verktgylinje. Hun retter seg opp igjen
og ferer muspekeren opp til bussen i bildet. Samtidig som neste real-lyd (lyden skal forestille en
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bjgrn som hopper tau) hgres, lener Hanna seg over mot Thea og far hennes oppmerksomhet mot sin
skjerm et gyeblikk. Thea snur seg mot skjermen sin igjen og fgrer musepekeren ned og aktiverer
binna i bildet, og et kort med ei binne med to unger dukker opp pa skjermen. Hanna kikker bort pa
skjermen hennes etter en fullfgrt oppgave, mens Thea pa sin side kikker bort pa Hannas skjerm hvor
ogsa et belgnningskort vises. Musepekeren fgres et gyeblikk tilsynelatende mallgst rundt pa Theas
skjerm. Kortet med binna forsvinner under oppslagets auditive oppfordring; «Prgv igjen kamerat».

Thea snur seg tilbake mot skjermen sin. Hun fgrer musepekeren mer malretta mot ulike
elementer i bildet, men den blir ikke aktiv fgr oppslagets respons er ferdig. Da ligger den over
bjgrnungen, men i det museklikket kan hgres, flyttes musepekeren slik at bananene blir aktivert i
stedet. Hanna fglger med pa de automatisk genererte hendelsene. Nar kortet med banan har
forsvunnet, fgres pekeren til binna og aktiverer. Nok en gang responderer oppslaget negativt. Thea
lener seg over mot Hannas skjerm. De snakker lavt sammen. «Kor fant du den hen?» spgr Thea. Pa
skjermene til Hanna og Nora er salgsboden zooma inn. Thea snur seg tilbake og klikker litt tilfeldig
rundt i bildet, og salgsboden blir aktivert. Kortet med bod kommer opp pa skjermen under bukkens
stadige oppmuntringer. Samtidig lener Thea seg over mot Hannas skjerm og ser. Hun vender
oppmerksomheten tilbake mot egen skjerm i det kortet forsvinner og mumler «Koss ... Koss?», men
fullfgrer ikke setninga..

Igjen fgrer hun musepekeren tilsynelatende mallgst over skjermen, bade i bildet og utafor i
den hvite ramma. Hun prikker Nora pa handa i det hun lener seg mot henne og spgr; «Kossen fekk
du det te?». Hun gjentar spgrsmalet og snur seg mot sin egen skjerm igjen mens Hanna sier noe
med lav stemme. «Ja, eg gjorr jo det» svarer Thea. Hun er irritert i stemmen. Igjen blir salgsboden
aktivert, og kortet med bildet av boden kommer opp nok en gang. Musepekeren er i kontinuerlig
bevegelse, hovedsakelig inne i salgsboden i bildet. Enda en gang kommer kortet med boden opp pa
skjermen, og Thea snur seg og ser pa skjermen til Nora. Hanna spgr om hun skal hjelpe henne, lener
seg mot skjermen hennes og peker mens Thea fglger med. Musepekeren fgres til bjgrnungen som
hopper tau. Thea klikker med museknappen og bukkestemmens rosende «Der ja! Det var bra!»
hgres i det et kort med en bjgrn vises pa skjermen. Thea kaster et raskt blikk mot Hannas skjerm
mens kortet pa hennes egen forsvinner. Et utsnitt av handelsboden zoomes inn pa skjermen, og
bukken instruerer. Thea fglger med et gyeblikk, men snur seg sa mot Hanna sin skjerm, lar blikket
vandre forbi Hanna, mot lesekroken og tilbake til Hannas skjerm igjen. Thea retter igjen
oppmerksomheten mot sin egen skjerm, og musepekeren fgres til bananene i boden under
gjentakende klikking. Hun skal finne noe i bildet som begynner pa B og har B inni seg. Et gyeblikk
etter vises et kort med banan pa skjermen. Thea snur seg umiddelbart mot Hannas skjerm, tilbake til
sin egen og deretter mot Hannas igjen, som for a finne svaret der. Samtidig farer pekeren i sikksakk
over bildet mens det klikkes iherdig videre. Kortet med banan forsvinner etter at oppgavens
automatisk genererte oppmuntrende respons stilner, og Thea lener seg litt fram mot skjermen sin
og ser. Hun aktiverer blabaera i boden, og bukkens stemme gjentar hva bildekortet som kommer
opp viser; «bldbaer». Musepekeren fgres igjen over frukt og baer under iherdig klikking, mens
bukkestemmen fortsetter. Bildet forsvinner og legger seg inn i det tredje belgnningsfeltet. Klikkinga
vedvarer mens musepekeren fgres over bildet til bringebaera og resulterer i et kort med bringebaer
pa skjermen. Bukkestemmen hgres i bakgrunnen; «Bringebzer. Det stemmer», mens videre
klikkelyder pagar.

Musepekeren farer fgrst rundt i skjermbildet, for sa a forsvinne. Bringebaerkortet minimeres
og dukker opp i det fjerde belgnningsfeltet pa verktgylinja mens bukken snakker, og bildet pa tavla
zoomes ut igjen. Mens alt dette foregar, ser Thea bort mot Hanna som har fatt opp en annen type
oppgave. | det oppgaven pa Hannas skjerm forsvinner, vender hun seg et gyeblikk mot sin egen
skjerm hvor hun aktiverer bussen. Hun kaster et blikk mot Hannas skjerm, fgr hun ser pa bildekortet
med bussen pa sin egen. Kortet forsvinner igjen, og Thea ser mot Nora sin skjerm fgr hun tar opp
igien interaktiviteten pa sin egen. Musepekeren fgres over bildet hvor den blir aktiv over enkelte
elementer. Gjentatte ganger fgres den tilbake til binna mens klikkinga gker i intensitet. Til slutt
hgres det nesten ut som slag. Thea snur seg mot Hannas skjerm mens et kort med to bjgrner
kommer opp pa skjermen, og bukkens anerkjennelse hgres gjennom pc-hgyttaleren. Hun snur seg
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tilbake hvor resten av oppgaven har dukka opp. Stemmen i oppslaget oppfordrer henne til a skrive
inn den manglende bokstaven i ordet _JBRNER. Hun leiter med pekefinger fra venstre mot hgyre
over tastaturet, bgyer seg over det og tar i bruk begge hendene. Etter en liten stund finner hun det
hun leiter etter. Hun ser opp pa skjermen hvor det na star BJORNER i gvingsfeltet. Oppgaven
forsvinner, og klikkinga starter igjen. Pekeren f@res over bussen hvor den blir aktiv, og et kort med
en buss vises pa skjermen. Thea ser over mot Hanna sin skjerm hvor valgfrie oppgaver er i gang og
puster tungt, som et sukk i det hun far den oppmuntrende responsen fra bukken som svar pa egen
interaktivitet. Hun sukker igjen og ser tilbake pa sin egen skjerm. Musepekeren fgres inn pa
bjgrnungen under voldsom klikking og upresise bevegelser. Den blir aktiv, men uten a aktivere
elementet i bildet. Det samme skjer i det den fgres videre til binna. Musepekeren farer mellom
binna og bjgrnungen mens det klikkes brutalt, samtidig som hun vekselvis ser mot Hannas, Noras og
sin egen skjerm. Et gyeblikk vises en pop-opp-meny, men den forsvinner igjen. Musepekeren blir
liggende stille et gyeblikk mens bade hun og Hanna snur seg mot venstre og ser mot en hendelse
utafor videoens fokus. Thea sitter henslengt med den ene armen over stolryggen. Hun ser tilbake til
skjermen, men lener seg sa over mot Nora og smiler samtidig som hun utbryter «Ah, kossen far du ...
Ah» med irritert stemme. Imens klikkes det tilsynelatende mallgst rundt i bildet, og pop-opp-
menyen dukker opp igjen. Thea snur seg mot skjermen igjen, og pekeren fgres over menyen og
kommer borti «print»-kommandoen, som aktiveres, far menyen forsvinner igjen.”®

Musepekeren fgres videre inn i boden hvor den gar raskt mellom bjgrnene under stadig
klikking mens hun ser pa Hanna og utbryter «Ah, kor e bever?». Thea fgrer pekeren over beveren
under vedvarende kikking, men uten at musepekeren blir aktiv. Sjgl om hun fremdeles sitter
henslengt, har hun hgyre hand pa musa og virker opptatt av oppslaget. Hanna avbryter henne et
gyeblikk, men umiddelbart etter fgrer hun musepekeren undersgkende over ulike elementer i
bildet. Hun retter seg opp og ser mot bade venstre og hgyre. Pa Hannas skjerm er memory-spillet i
gang. Thea ser deretter mot skjermen sin igjen og fgrer musepekeren videre rundt pa de ulike
elementene i bildet under stadig mer brutal klikking med musa, men oppslaget responderer ikke pa
interaktiviteten hennes. Musepekeren blir liggende stille en liten stund under sporadisk klikking,
mens Thea ser seg litt omkring. Fgrst kaster hun et blikk mot lesekroken, deretter tilbake pa egen
skjerm, men snur seg videre og lener seg bakover mens hun ser til venstre mot formingsstasjonen.
Under disse hendelsene har musepekeren igjen begynt a fare rundt i bildet under kontinuerlig
klikking. Hun ser tilbake mot oppslaget igjen og undersgker elementene i bildet med musepekeren
under konstant klikking. Hun ser vekselvis mellom Hannas og sin egen skjerm og responderer raskt i
det Hanna snakker til henne. Hun snur seg straks tilbake til egen skjerm hvor hun fortsetter a
undersgke elementene i bildet. Gjentatte ganger forsgker hun & aktivere beveren, men uten
resultat.

Hun lener seg fram mot skjermen med haka i venstre hand, férer musepekeren over bussen
mens hun hvisker «bussss». Med musepekeren over bilen hvisker hun «biiil». Under de videre
forspkene pa interaktivitet kaster hun gjentatte ganger raske blikk mot bade Noras og Hannas
skjerm. Hun snur seg rundt pa stolen og ser et gyeblikk bakover i rommet. Hun tar opp igjen den
nyttelgse interaktiviteten med oppslaget mens hun innimellom retter blikket mot Hannas og Noras
skjerm. Hun snur seg mot Hanna, som ser undersgkende pa skjermen hennes, fgr de begge vender
oppmerksomheten tilbake til egne skjermer.

Igjen dpnes pop-opp-menyen, og i forbifarten blir «<zoom in» aktivert.”* Et bildeutsnitt blir
zooma inn samtidig som musepekeren blir aktiv som ei «gripe-og-dra-hand», og pop-up-menyen
forsvinner. Musepekeren, som fremdeles har form som ei hand, fgres rundt i bildet. Hun snur seg og

73 Dette oppdaga jeg forst da jeg studerte skjermopptaket og forsgkte & gjgre det samme mens jeg interagerte
med bokstavoppslaget pa egen maskin. | tillegg til at musepekeren ble inaktiv, fikk jeg opp et vindu for
skriverinnstillinger, slik at det var enkelt a se hva som var galt. Maskinene i klasserommet var ikke kobla til
skriver og kan derfor ha reagert annerledes pa kommandoen.

74 Denne funksjonen gjgr at man kan studere detaljer i bildet og forskyve det med musepekeren. Funksjonen
kan benyttes under hele oppslaget.
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ser bakover i rommet og henvender seg til meg for a fa hjelp, samtidig som Hanna lener seg mot
skjermen hennes og peker mens hun sier oppfordrende til Thea; «Du ma trykka pa beveren. Halen til
beveren». Hun gjentar oppfordringa. Thea snur seg mot skjermen igjen, kikker bak seg hvor jeg sitter
og framover igjen mens hun ber om hjelp. Jeg apner pop-opp-menyen og klikker pa «Zoom out» og
bildet gar tilbake til normalvisning. Jeg forlater videoens fokus, musepekeren fgres en runde rundt i
bildet, men fremdeles uten 3 bli aktiv.”®

Thea stgnner og ser mot venstre; «Ka ska eg? — klikka sann?». Hanna sier at hun skal pa
beveren, og Thea svarer oppgitt «ja». «Halen til beveren» spesifiserer Hanna. Musepekeren fgres via
beveren, litt rundt i bildet og tilbake til beveren igjen og nedover halen. Fremdeles er musepekeren
inaktiv. Jentene kommuniserer lavmalt videre mens de innimellom ser pad hverandre og mot
skjermene. Thea utbryter irritert at hun «Gjgrr jo det». Hanna ser interessert bort pa skjermen
hennes og spgr «Koss fekk du te bjgrnane enkligt?». «Ka for bjgrn?» svarer Thea. Hun klikker videre
rundt pa binna uten resultat, og Hanna snur seg mot sin egen skjerm for a fullfgre memory-spillet.
Thea lener seg mot Hanna og ser pa skjermen hennes hvor tavla med de valgfrie oppgavene na
vises. Hanna ser bort pa Theas skjerm og sier «Du ma klikka oppi k@rja». Thea ser bort pa skjermen
sin igjen, holder blikket der en liten stund, fgr hun igjen ser bort pa Hannas skjerm. Hun ser deretter
vekselvis pa sin egen og Noras skjerm.

Thea ser mot oppslaget pa skjermen og stgnner. Musepekeren fgres litt saktere og
intensiteten i klikkinga har avtatt. «Eg har ein oppgave igjen», sier Hanna. De kommuniserer lavt
sammen mens Thea ser vekselvis pa Hannas og sin egen skjerm. Hun lener seg litt framover og ser
pa skjermen sin. Hun fortsetter den fysiske aktiviteten mens hun sgkende ser seg omkring i rommet.

Hun blir igjen opptatt av a forspke a interagere med oppslaget foran seg, men gir opp og
stgnner «Adhhhh!». Igjen lar hun blikket vandre, og igjen forsgker hun & interagere med oppslaget.
Musepekeren fgres rundt pa de ulike elementene i bildet mens det klikkes. Uten 3 slippe taket i
musa, lener hun seg over mot hgyre og ser pa Hannas skjerm, setter seg deretter bedre til rette pa
stolen og ser mot skjermen sin igjen.

Hun forsgker a interagere med musepekeren, men gir opp og ser mot Noras skjerm. Etter a
ha sett pa den en stund, retter hun oppmerksomheten mot sin egen skjerm og fgrer musepekeren
rundt til ulike elementer i bildet igjen. «Eg er ferdig med alle», sier Hanna. Thea snur seg mot
Hannas skjerm der noden for valgfrie oppgaver igjen vises. Hun ser pa skjermene til de andre i
gruppa og deretter mot sin egen igjen i det Hanna tilbyr sin hjelp: «Ska eg visa ka eg gjor fust?».
Thea svarer bare med et stgnn. Hanna prgver igjen: «Ska eg visa hvilken det e fust?». Igjen far hun
bare Theas oppgitte stgnn til svar. Nora lener seg over mot skjermen hennes og spgr «Ha’kkje du
enna komt te oppgaver?». «Nei» svarer Thea. «Trykk pa der» sier Hanna hjelpsomt, og Nora fglger
opp: «Trykk pa hodet hans. Trykk pa Bjgrnen fust». Thea forsgker, gjgr en oppgitt bevegelse med
venstre hand og sier at «Nei — fa’kkje te». Hanna og Nora lener seg mot hverandre foran Thea. Nora
reiser seg opp og lener seg mot skjermen til Thea og setter seg igjen mens hun kommuniserer videre
med Hanna.

«Den derane sauen» sier Hanna. Thea ser mot skjermen sin mens hun fgrer musepekeren
litt vilkarlig rundt fgr hun finner bukken. «Okei. Ogsa trykke du pa bjgrnen» sier Hanna, mens hun
ser pa Theas skjerm. Nora lener seg litt over igjen. «Trykk pa kjgra — trykk pa bilen», sier hun.
Musepekeren fgres opp pa bilen, stanser et gyeblikk og sa ned til midten av bildet. Alle tre ser pa
Thea sin skjerm i det klappesignalet for stasjonsskifte kan hgres fra andre siden av rommet. Thea
mumler «Eg forstar ikkje», fgrer musepekeren ned til pekeren til startnoden for bokstavoppslag slik
at skjermbildet skifter og forlater stasjonen.”®

Narrativ konfigurasjon 3C

75> Jeg ante ikke pa det daveaerende tidspunkt at hun hadde problemer med musepekeren ogsa, og det var
ingenting ved menyen som tilsa at «print» var aktivert.
76 Theas interaktivitet med scene 3 har tatt 10minutter og 45 sekunder.
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Theas leserposisjoner og adaptasjoner i scene C
Sjel om Thea kunne synes uinteressert under introduksjonen til de veileda oppgavene,

responderer hun umiddelbart nér bildet pa tavla blir zooma inn. Det tyder pa at hun har inntatt
en avventende leserposisjon. Det vil si at hun inntil denne hendelsen var delvis
konfronterende, men at hun fulgte halvveis med for & kunne engasjere seg i tilfelle det skulle
dukke opp noe hun finner interessant. Dette kan sies & vare en adaptasjon knytta til Theas
forforstaelse og hva hun liker & holde pa med, samt til interessen for medelevenes
interaktivitet. Hun adapterer teksten gjennom bortvalg av tekstsegmenter hun ikke finner
interessante eller underholdende nok.

I det tavla zoomes inn, synes det som om Thea inntar en bekreftende leserposisjon til
tekstens tilstedeverelse og innhold. Til tross for at hun bade ved den utdlmodige klikkinga og
oppmerksomheten mot Hanna uttrykker at hun ogsa har inntatt en konfronterende
leserposisjon, kan hennes forste oppgavelosning tyde pé at hun likevel har fulgt med og
inntatt en bekreftende leserposisjon til veiledninga. Det vil si at det kan virke som om det er
oppslagets tempo og grad av interaktivitet hun stiller seg konfronterende til. Hun klikker
utforskende i vei, antakelig for at oppslaget skal respondere sa raskt som mulig, og forseker
pa denne maten & adaptere teksten til sine tidligere erfaringer med mediet. Gjennom denne
utdlmodigheten bygger konfliktopptrappinga seg opp fram mot det avgjerende vendepunktet.
Trass Theas konfronterende utdlmodighet, responderer teksten likevel etter hvert positivt, og
hun blir bekrefta.

Under neste veiledning av real-lydoppgave lar Thea seg forstyrre og inntar dermed en
konfronterende faktisk leserposisjon. Hun gar antakelig glipp av lyden (hoppe-tau-lyd) hun
skal finne bildeelement til. Uansett er lyden vanskelig & kjenne igjen og krever konsentrasjon
og resonnement, noe det kan synes som om Thea ikke har tid til. Dette forer til at Thea
opplever en tom plass i teksten som hun leser ved & innta en intrautforskende leserposisjon. 1
det den negative responsen, etterfulgt av oppmuntringer, kan heres, retter Thea blikket mot
Hannas skjerm. Hun blir konfrontert og reagerer sjol med en konfronterende leserposisjon.
Nér Thea tar opp interaktiviteten igjen, fortsetter hun med en tydeligere og mer malretta
intrautforskende faktisk leserposisjon. Handlingene hennes berer preg av at hun tenker seg
om og prover a fa det til. Likevel mislykkes hun igjen med sin interaktivitet og blir
konfrontert. Hun fortsetter likevel interaksjonen et gyeblikk som den intrautforskende leser,
men henvender seg sa utafor teksten og blir utforskende. I det folgende veksler hun mellom
disse to leserposisjonene, inntil Hanna responder med & forseke & adaptere teksten for Thea.

Thea, gir uttrykk for at hun fremdeles opplever seg konfrontert, da hva Hanna foreslér er
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forsekt for. Hun reagerer med & sjol innta en konfronterende leserposisjon, der hun klikker i
vei mens hun felger med pé andre hendelser i konteksten. Hanna tilbyr seg pa nytt & hjelpe og
adapterer teksten for Thea, slik at hun makter & mate teksten med en bekreftende leserposisjon
et lite oyeblikk. Etter fem mislykka forsek blir Thea bekrefta av oppslagets respons, bade
gjennom visuell og auditiv belenning, og ved at hun kommer seg videre i oppslaget.

Thea fortsetter avventende til teksten. Hun ser mot skjermen i det handelsboden blir
zooma inn, men inntar sa en konfronterende leserposisjon da det er andre hendelser i rommet
hun finner mer interessante. Nar hun igjen gér i interaksjon med teksten, kan det synes som
hun ferst tar en intrautforskende leserposisjon, men at hun, etter & ha aktivert feil element i
bildet, nok en gang inntar en konfronterende leserposisjon — eller i hvert fall en konfrontert
leserposisjon. Samtidig kan hun synes utforskende overfor Hannas progresjon.

I det den negative responsen fra bukken stilner, endrer Thea sitt engasjement. Hun
inntar en bekreftende faktisk leserposisjon til tekstens tematikk og innhold, mens den intense
klikkinga kan tyde pa at hun fremdeles forseker & adaptere tekstens hastighet, og at hun er
konfronterende til denne. Thea blir denne gangen bekrefta av oppslagets respons etter endt
interaksjon med oppgaven, og neste oppgave loses pd samme mate og med samme resultat.

Samtidig som oppslaget responderer, blir Thea opptatt av Hannas progresjon, noe som
resulterer i at hun igjen et oyeblikk inntar en konfronterende leserposisjon til oppslaget. Etter
et mislykka forsgk pa & lose neste oppgave, kan hun synes utforskende, da hun gar utafor
teksten og undersegker interaktiviteten pa Hannas og Noras skjerm. Deretter vender hun
tilbake til egen interaksjon med oppslaget og laser oppgaven, fremdeles tilsynelatende
konfronterende til oppslagets hastighet. Hun inntar en bekreftende leserposisjon til den videre
veiledninga og neste ledd 1 oppgaven, og blir belenna ved & bli bekrefta. Umiddelbart etter
gjenopptar hun den intense klikkinga som kan oppfattes som konfronterende. Videre
begynner Thea & kommunisere sin konfronterende leserposisjon gjennom oppgitt pusting og
sukking. Det er mye som tyder pa at hun ikke veit hva en bever er for noe. Den har ikke veart
introdusert tidligere i oppslaget. Bevere er heller ikke et dyr som ofte blir omtalt i
smabarnslitteratur og lignende, og det er derfor ikke et dyr det er sjolsagt at et barn pa 6-7 ar
veit hva er. For Thea blir dette en tom plass i teksten. Hun aktiverer bussen i stedet for
beveren, med pafelgende konfronterende respons — i hvert fall kan det virke som Thea
oppfatter seg konfrontert i det hun stenner og seker hjelp pd Hannas skjerm. Der meter hun
nok en konfrontasjon, nemlig at Hanna er kommet til oppslagets gulrot; de valgfrie
oppgavene. Den videre klikkinga med musepekeren gir ogsé et inntrykk av at hun bade

opplever seg konfrontert og at hun svarer med & innta en konfronterende leserposisjon.
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Antakelig holder hun musa pé en ikke-hensiktsmessig mate, slik at bade hoyre og venstre
museknapp blir benytta i de halvhjerta forseka pa a aktivere de ulike elementene i bildet. Pop-
opp-menyen som dukker opp kan tyde pa det.”” Et gyeblikk forlater hun teksten helt, men
vender sa tilbake med et tydelig enske om @ komme videre i oppslaget, ikke pa oppslagets
premisser, men sine egne. Hun forseker & adaptere teksten til disse ved & ty til lettvinte
losninger som tillater henne & bare «gjore» for & komme videre. Hun forseker a ga utafor
teksten med en utforskende leserposisjon, som om medelevenes skjermer kan gi henne den
informasjonen hun trenger. Samtidig aktiverer hun igjen pop-opp-menyen, og et endelig
vendepunkt i Theas lesning skjer.

I det hun aktiverer pop-opp-menyens «printy»-kommando er hun kommet til «point of
no return» — det store vendepunktet. Denne hendelsen forer til at oppslaget i den videre
interaksjonen ikke responderer slik man burde kunne forvente.’® Interaksjonen mellom Thea
og oppslaget gar mot et endelig sammenbrudd. Thea blir konfrontert, gir uttrykk for at hun
opplever seg konfrontert og inntar sjol en konfronterende leserposisjon. Hun veksler mellom a
klikke sporadisk og a kikke seg omkring i klasserommet og til slutt gjor hun begge deler
samtidig. Sjol Hannas tilbud om hjelp kan det synes som om hun er konfronterende til.

Hun endrer maten a engasjere seg pa igjen og tar en intrautforskende leserposisjon og
underseker elementene i bildet med musepekeren. I det hun smaker pa orda «buss» og «bil»
kan det for et ayeblikk virke som om hun inntar en aktivt bekreftende leserposisjon knytta til
oppslagets tematikk og innhold. Etter nok et forsek pa & interagere med oppslaget uten a
lykkes, kan det virke som om hun helt mister interessen. En stund forlater hun teksten og
folger med pd medelevenes interaktivitet i stedet. Idet Hanna ser pé skjermen hennes, kan det
virke som om hun far et dytt til & forseke igjen. Dette kan handle om progresjon, men mest
sannsynlig er det at det sosiale samspillet minner henne om hvilke forventninger konteksten
har til henne som elev. Tilsynelatende konfronterende til teksten, men motvillig bekreftende
til elevrollen, opptar hun en slags interaksjon med oppslaget igjen, noe som resulterer i nok en
utilsikta hendelse. Hanna forseker & adaptere teksten for henne, men Thea har antakelig
forstatt at det er noe som ikke stemmer, og inntar en utforskende leserposisjon hvor hun seker
hjelp utafor teksten for & komme videre. Jeg hjelper henne med det jeg der og da oppfatter er
galt, og forlater datastasjonen igjen. Thea sitter igjen med en musepeker som fremdeles ikke

blir aktiv. Tekstens implisitte leserposisjon forblir derfor konfronterende for Thea.

77 Pop-opp-menyen aktiveres av hgyre museknapp.

78 Denne hendelsen inntreffer allerede fgr det har gatt totalt seks minutter av hele oppslaget. Tida gruppa far
pa denne stasjonen trekker i tillegg ut over stipulert tid, slik at Theas videre nyttelgse interaksjon foregar i om
lag ytterligere seks minutter fgr hun forlater stasjonen.
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I den videre interaksjonen med oppslaget, veksler Thea sjol mellom en konfronterende
og en utforskende faktisk leserposisjon. Hanna forseker a hjelpe henne, men uansett hva Thea
foretar seg, sitter hun igjen som den konfronterte leseren. Oppslaget responderer ikke pa
hennes forsek pé interaktivitet. Sjol Hannas kommentarer om at hun bare har en oppgave
igjen, og at hun er ferdig med alle oppgavene, kan man anta at oppfattes som en konfrontasjon
for Thea. Hun uttrykker sin opplevelse av konfrontasjon gjennom kroppssprak, signaler og
verbale ytringer. Likevel forlater hun ikke teksten fysisk. Hun adapterer seg sjol til
situasjonskonteksten. Klasserommets konvensjoner holder henne pa stolen foran skjermen, og
det er vanskelig & se at det kan finnes annen mening i interaksjonen enn & innta en
elevlignende atferd og eventuelt unnga a ogsa pakalle klasselarerens negative respons. Det er
antakelig ogsa arsaken til at hun ikke verbalt ber om hjelp, men bare kikker seg sokende
omkring i klasserommet. Dette kroppsspréaket tolker jeg som en utforskende leserposisjon, der
Thea faktisk forseker & innhente nedvendig informasjon ved & pakalle laererens
oppmerksomhet uten a forstyrre, men uten at det nytter. At hun ikke endrer taktikk, kan ogsé
tyde pa at hun ikke er spesielt interessert i & interagere med oppslaget etter utgivers og
klasselaererens intensjoner. Hennes mange forsek pa hurtig interaksjon med oppslaget, ligner
pa spillatferd. Hun har egen PC som hun, i felge henne sjol, far bruke sd mye hun vil. At hun i
intervuet forteller at hun «til og med vinner over storebroren» sin, tyder pé at de erfaringene
Thea har med datamediet pa fritida, er relatert til spill. Hennes intense klikking i interaksjonen
kan derfor relateres til en forforstaelse knytta til spillerfaringer, og det er antakelig til disse
medieerfaringene hun forseker & adaptere bokstavoppslaget. Konsekvensene er at
interaksjonen til slutt bryter sammen. Klappesignalet, som kan synes som en markering av en
katastrofal slutt pa fortellinga om da Thea skulle vare en aktivt bekreftende leser, kan av
Thea oppleves som en befrielse. Hun har likevel erfart s& mange konfrontasjoner og nederlag
med oppslaget underveis, at det antakelig vil gjere noe med hennes framtidige forforstaelse og
leserposisjoner i mote med bokstavoppslagene — og kanskje pedagogiske skjermtekster
generelt.

Oppsummering av konfliktopptrappinga

Denne scenen er arenaen for oppslagets konfliktopptrapping. Her skal kunnskap repeteres og
proves. Leserne utfordres av tomme plasser, som til dels skyldes at de ikke husker eller har
fulgt med pa informasjonen som blei gitt i de foregdende scenene, og til dels av at de ikke
forstér betydningen av enkelte begrep og real-lyder i teksten. For eksempel var det ingen av

de tre leserne som umiddelbart syntes & forstd det sammensatte begrepet dyreart. Heller ikke
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virka det som om de kjente til dyrearten bever. Mens Peder gledelig gjentok ordet, og kanskje
leerte det, kunne det virke som om de to andre ikke opplevde dette som vesentlig, bare de kom
seg videre 1 oppslaget. Motorlyden kunne riktignok bare veaert laga av to elementer i bildet,
men dagens biler lager sjeldent sa mye lyd som den i oppslaget. Ogsa lyden av en bjern som
hopper tau ga elevene utfordringer, og sarlig Thea. Lyden av denne aktiviteten var lite
gjenkjennelig, men med et begrensa antall elementer i bildet som det var mulig & aktivere,
burde det likevel ha veert mulig & lose oppgaven relativt raskt med en intrautforskende faktisk
leserposisjon gjennom preving og feiling. Konfliktopptrappinga i denne sekvensen avlases for
béde Ida og Peder med hva man kan kalle en losning, der den faktiske leseren endelig kan
innta en bekrefta faktisk leserposisjon etter endt lesning.

Peder moter mange utfordringer i interaksjonen med denne delen av Bokstavoppslag
B. Disse kunne han ha oppfatta som konfrontasjoner, men Peder som har adaptert oppslaget
inn i et sosialt prosjekt med Terje, har andre intensjoner med & opprettholde interaksjonen enn
hva som ligger i utgivers og lerers adaptasjon av teksten. Han meter den derfor i liten grad
med en faktisk konfronterende leserposisjon. Han kan riktignok synes konfronterende til den
auditive delen av teksten, da han adapterer teksten gjennom forenklingsstrategier og bortvalg
av de auditive instruksjonene og veiledningene. Dette forer til mange tomme plasser. Disse
meoter Peder med bade intrautforskende og utforskende leserposisjoner. Det kan synes som om
han har stor glede av interaksjonen s lenge den inngar i dette sosiale samspillet, som dermed
framstar som en adaptasjon til mottakerens behov for & samarbeide og a ha det kjekt. Dette
forer til at han faktisk interagerer med oppslaget i en slags pendelbevegelse som foregér
mellom ham og oppslaget og ham og Terje. I denne dynamiske prosessen, drevet av det
sosiale samspillet, kan det synes som om den pedagogiske intensjonen stadig blir en
underordna del av det totale prosjektet. Tidvis er Peder mest opptatt av hvordan han skal
agere kroppslig med mediet, slik at han adapterer teksten ved 4 la mediet komme i
forgrunnen. Andre ganger er han opptatt av oppslagets hendelser og tematikk sammen med
Terje. Forst nar han blir minna pa skolekontekstens konvensjoner av spesiallererens
tilstedeverelse, gar han inn i en bekreftende leserposisjon til leerernes intensjon om at de skal
kunne interagere sjolstendig med oppslaget, men med en konfronterende leserposisjon til
innhold og tematikk. Man ma kunne anta at han opplever seg stadig konfrontert av oppslagets
negative respons i denne interaksjonen. Det er forst og fremst sd lenge han kan la oppslaget
innga i samspillet med Terje at interaksjonen framstar som om det gir mening for ham, utover

a fylle elevrollen med en passende kroppslig aktivitet. Han opplever likevel til slutt & lykkes
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med denne preven pa gjennomgatt kunnskap, og kan seirende forlate scenen som den bekrefta
leser.

Idas faktiske leserposisjoner i interaktiviteten med Bokstavoppslag B ligger tett opp til
dets implisitte leserposisjoner. For det meste inntar hun en aktivt bekreftende leserposisjon.
Sjel nér hun opplever oppslagets interaktivitetshastighet som konfronterende, responderer hun
med a vaere intrautforskende og/eller aktiv bekreftende. Den eneste gangen Ida inntar en
konfronterende faktisk leserposisjon, kan synes a vere i forbindelse med at hun antakelig ikke
forstar oppslagets begrepsbruk. Nar hendelsen gjentar seg, kan det synes som at hun bruker
erfaringene fra forste gangen og velger en intrautforskende faktisk leserposisjon. Idas valg av
leserposisjoner tyder pa at hun adapterer seg sjol til teksten og ikke omvendt, noe som forer til
at hun i stor grad far oppleve a bli bekrefta. Som bekrefta leser kan hun vise fram sin
kunnskap og tilby sin assistanse til medelever. Sjol om det er lite framtredende, tyder Idas
blikk mot medelevenes skjermer pé at det ogsa i hennes engasjement finnes en underliggende
meningsskaping i samspillet pa gruppa — kanskje knytta til sin egen progresjon i relasjon til de
andres. Hun gar likevel ut av denne sekvensen som den bekrefta leseren, som bade far ros og
tillatelse til & ga til de valgfrie oppgavene. Praven er bestatt.

For Thea utvikler fortellinga seg ganske annerledes enn det gjor for Peder og Ida. I
lopet av sekvensen har hun bade opplevd en konfliktopptrapping, et klimaks og en opplesning
i «katastrofe», og hun forlater datastasjonen som den konfronterte leseren.

Theas lesing og interaksjon i mete med oppslaget baerer preg av at hun har
konkurrerende intensjoner med sitt engasjement. Hun synes a vaere opptatt av progresjon sett i
relasjon til de andre elevenes interaksjon med oppslaget. I tillegg kan det synes som om hun
forseker a adaptere teksten til de medieerfaringene hun heyst sannsynlig er mest fortrolig
med. Thea, som har sin egen PC, har antakelig forventninger om en hoy grad av
interaktivitetsmuligheter med skjermtekster. Hun adapterer teksten ved & velge bort de delene
hvor hun ikke finner en implisitt aktiv leserposisjon. Det er mediet og hva hun forbinder med
det som star i sentrum for hennes lesning.

Hennes leserposisjoner kan sies a vare splitta. Hun veksler hyppig mellom ulike
leseposisjoner knytta til tematikk og innhold, samtidig som hun uttrykker gjennom den
intense klikkinga at hun har inntatt en konfronterende faktisk leserposisjon til tekstens
hastighet. Det pavirker hele hennes videre interaksjon med oppslaget. Det forer til at hennes
fokus dreier over pa mediet og hvordan det kroppslig skal ageres. Mediet trer mer og mer i
forgrunnen slik at det gar pa bekostning av tekstens tematikk og innhold. Hennes opplevelse

av a bli konfrontert ved at oppslaget ikke responderer som hun forventer, gjor ogsé at hun sjel
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i okende grad blir konfronterende til teksten og de pedagogiske intensjonene. Fram til det
store vendepunktet kan det synes som om hun gar fra en blanding av aktivt bekreftende og
intrautforskende leserposisjon til en mer og mer konfronterende faktisk leserposisjon.
Innimellom har hun forsekt & hente inn hjelp til & adaptere teksten gjennom en utforskende
leserposisjon utafor teksten, men uten a vaere villig til & adaptere sin egen medieatferd til
oppslaget. Ved & forseke & adaptere teksten til sin egen spillatferd i stedet, mislykkes hun i
interaksjonen og opplever stadig & bli konfrontert, og hun sjel inntar i skende grad en
konfronterende leserposisjon til tekst og situasjonskontekst. Situasjonskonteksten har holdt
henne ved teksten, men har i liten grad hjulpet henne med & adaptere sitt eget engasjement til
teksten. Konfliktopptrappinga, som ideelt sett skulle ha blitt lykkelig forlgst av et klimaks
med belonning og bekreftelse, uteblir. I stedet blir det klappesignalet for stasjonsskifte som
blir det forlesende klimakset for Thea. Etter & ha forsekt & interagere med oppslaget i om lag

seks minutter uten resultat, kan hun avslutte oppslaget og forlate stasjonen.

7.1.6 Scene D - belgnning og uttoning
Da Peder, Ida og Thea skulle vere intrautforskende og aktivt bekreftende
lesere

Siste del av bokstavoppslaget kan

C-ROKA

Ay

narmest sees som en gulrot. Den
representerer narrativas avslutning der
de tre elevene skal fa sin belonning for
de forlater datastasjonen. Her skal

elevene kunne velge oppgavenes

rekkefolge sjol, og noden har en relativt

hey grad av interaktivitet. Det vil si at
den implisitte intrautforskende

leserposisjonen er mer framtredende enn | ABC % N @;-.ﬁ

Skjermbilde 23: Oppgavetavle med valgfrie oppgaver

i resten av oppslaget.
Valgmulighetene er likevel ikke storre
enn at den aktivt bekreftende leserposisjonen kan sies & vaere den mest dominerende. For
elevene i gruppa som blir definert som faglig svake, er den intrautforskende implisitte
leserposisjonen ytterligere svekka av spesiallarerens veiledning til hva de ber velge forst og

sist nar de har benytta oppslaget sammen med henne.
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Tavla hvor elevene kan velge oppgaver, inneholder fem ulike oppgaver som krever
ulike mater & interagere pé (jf. kap.5.1.1). Elevene aktiverer forst pekeren til valgte oppgave,
og ndr oppgavenoden kommer opp pa skjermen, dukker en peker, et miniatyrbilde av
oppgavetavla, opp under sjolve tavla. Pa den maten har alltid elevene mulighet til & avbryte
oppgaven de holder pd med og g tilbake til oppgavetavla for & velge ny. Sjol om denne delen
kan gi inntrykk av mer sjolstendig arbeid med oppgavene, blir det ogsa her gitt veiledning ved
oppstart av hver oppgave, noe som fordrer at den faktiske leseren ogsé inntar en passivt
bekreftende leserposisjon. Den auditive responsen varierer fra oppgave til oppgave.

Den hoye graden av interaktivitet som ligger i denne delen av Bokstavoppslag B, kan
synes a representere nok et vendepunkt i fortellinga om Peders interaksjon. Sjel om det er
tegn som tyder pa at han fremdeles er engasjert i et sosialt prosjekt, er dette kraftig tona ned. 1
lengre perioder er han s oppslukt av oppgavene i oppslaget at det kan tolkes som om han i
perioder oppfatter oppslaget som interaksjonens «du» og at han adapterer seg sjol til teksten.

Ida fortsetter en stund med sin aktivt bekreftende interaksjon, men synes etter hvert a
bli litt lei. Dette kommer til uttrykk gjennom at hennes méte a engasjere seg pa i ekende grad
berer preg av en konfronterende faktisk leserposisjon. Ogsé dette kan karakteriseres som et
slags vendepunkt, men det far ikke like store konsekvenser som Theas vendepunkt i forrige
scene gjorde. Grunna tekniske problemer og Theas valg av leserposisjoner og adaptasjoner i
forrige del av bokstavoppslaget, kom hun ikke fram til denne avsluttende delen med en hayere
grad av interaktivitet. Hun gikk glipp av a gjore egne valg og & i sterre grad bli invitert til &

innta en intrautforskende leserposisjon.

Peder

«Na kan eg ga til bildekortet», sier Peder i det pekeren fgres til memory-oppgaven.
Han snakker lavt med seg sjgl mens han jobber. Terje fglger med mens Peder dpner de to fgrste
korta gverst fra venstre. Det f@rste viser en bjgrn og pa det andre star det «star tour» med skrift og
en logo. Stemmen fra oppslaget verbaliserer ordene billedkorta representerer, «bjgrn» og
«reisebyra». Peder vender seg raskt mot Terje og tilbake mens han peker pa skjermen og sier noe.
Han peker igjen mot omradet pa skjermen der han dpnet korta mens han rynker pa nesa og utbryter
«Forstar ingenting eg». Han venter et gyeblikk, men fortsetter deretter
interaktiviteten med oppslaget.

Peder konsentrerer seg om interaktiviteten til hele oppgaven er
Igst uten a rette synlig eller hgrbar oppmerksomhet mot noe annet som 0
skjer i rommet, ikke en gang nar spesiallaereren hjelper en medelev pa
gruppa eller at Terje innimellom ser bort pa det han foretar seg. Han S@EF@ME
apner korta i rask rekkefglge, sa rask at det av og til vises flere enn to
kort om gangen og den auditive rosen og oppmuntringa blir presentert
over hverandre. En periode gar det litt i surr med kortpara som apnes, skjermbilde 24: Memory-kort
slik at sjgl om to like kort ligger apne samtidig, tilhgrer de hvert sitt
kortpar og vendes derfor tilbake igjen. Han stopper opp et gyeblikk, slik at ingen kort ligger apne far
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han fortsetter. | det det siste kortparet apnes, snur han seg mot hgyre i rommet, den samme
retninga som lesekroken ligger. Han kaster sa et blikk bakover fgr han igjen vender seg mot
skjermen, fgrer pekeren direkte til «finn-rett-bokstav-oppgaven» og aktiverer den. Han snur seg et
gyeblikk mot naboens skjerm fgr han igjen ser mot sin egen hvor den nye oppgaven vises.

Store og sma majuskler og minuskler, b, p, d og e, fyller tavla. Peder sitter fgrst litt
foroverlent, men retter seg sa opp pa stolen. Terje kaster et blikk i hans retning. Musepekeren som
har fatt form som en pensel, dyppes i den bla malingsklatten og en b farges. Deretter forsgkes en d
gjentatte ganger under auditiv oppmuntring om a prgve en gang til, men uten resultat. Han gir opp
og f@rer penselen videre pa skjermen, opp til en b som blir farga bla. Nok en d forsgkes fargelagt,
men uten hell. Han skifter farge pa penselen ved a fgre den ned i malingsklatten fgr han prgver
samme bokstav igjen. Fremdeles skjer det ikke noe. Igjen skifter han farge pa penselen, fgrer den
deretter til en B og videre til en av d-ene han har forsgkt seg pa fgr. Han prgver om igjen gjentatte
ganger under oppslagets auditive oppmuntringer. Penselen farer tilsynelatende mallgst over tavla
mens den automatisk genererte leererstemmen hgres i bakgrunnen med et oppmuntrende «Prgv en
gang til» i ett sett. Etter & ha forsgkt bade flere bokstaver og igjen a skifte farge, men uten
nevneverdig resultat, ser han mot naboens skjerm mens han sier noe om at «det gar ikke». Han snur
seg sa tilbake, men bare for a gjenta hendelsen. Han tar sa handa til haka og vender ansikt og blikk
mot hgyre. Han ser mot skjermen sin igjen og fgrer deretter pekeren under tavla til oppslagets
verktgylinje og aktiverer ikonet for oppgavetavla, samtidig som han ser seg raskt omkring. Naboen
snur hodet og ser mot skjermen hans mens de kommuniserer lavmaelt.

Terje: - ... trykke pa den

Peder: - Den der? - Eg har jo vert der.

Mens samtalen pagar, vender Peder seg mot Terjes skjerm og lener seg mot den. Han ser tilbake pa
sin egen hvor han aktiverer «lage-ord-oppgaven», men snur seg igjen og lener seg enda naermere
mot Terjes skjerm. «Lage-ord-oppgaven» apnes, og tre niva-valg kommer til syne. Peder snur seg
mot skjermen, velger det gverste og enkleste alternativet og oppgaven dpnes i det han snur seg mot
Terje. Samtidig hgres signalet for stasjonsbytte. Fgrste oppgave er kommet opp pa skjermen, og
Peder har vendt seg mot den, mens de andre gruppemedlemmene svarer pa signalet og gjgr seg
klare til a forlate plassene. Peder leser tilsynelatende pa skjermen «B-usss». Over skriftfeltet vises et
kort med en strektegning av en buss og ordet blir repetert auditivt av oppslaget. Ordet «BUSS»
mangler den nest siste s-en. Eleven skal velge mellom fire bokstaver (majuskler), som vises nederst
pa tavla, og dra den rette opp med musepekeren. Peder ser ikke ut til & reagere pa signalet om a
bytte stasjon, men gjentar rytmisk ordet «buss, buss-buss» og lgser oppgaven, fgr han reiser seg fra
stolen og forsvinner etter de andre pa gruppa.”®

Narrativ konfigurasjon 1D

Peders leserposisjoner og adaptasjoner
Peder sitt sosiale prosjekt, «det» i interaksjonen, kommer ogsa til utrykk i opptakten til denne

sekvensen, da han endelig far begynne med de 5 oppgavene han kan velge mellom sjol, og
heyt forkynner hvor i oppslaget han er. Dette oppfatter jeg n&ermest som en feiring av hans
egen progresjon, og et uttrykk for at han opplever seg som den bekrefta leseren. Med denne
hendelsen nar fortellinga om Peders aktualisering av Bokstavoppslag B sitt klimaks og store
vendepunkt. Det sosiale prosjektet dempes og forsvinner i det han kommer inn i memory-
spillet. Riktignok tar han kontakt med Terje helt i begynnelsen av spillet, men det er forbundet
med meningsskapinga omkring det visuelle billedkortet og dets auditive forankring. Det er

slett ikke sikkert at begrepet «reisebyra» er et meningsfullt begrep for en forsteklassing og

79 Det har gatt nesten 4 minutter fra Peder &pna tavla med valgfrie oppgaver til han avslutta interaksjonen.
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enda mindre sikkert er det at forsteklassingen aner hva referenten, en logo med en tilnaerma
uleselig skrift (ogsa for dem som kan lese), skal forestille. Den faktiske leseren gir tydelig og
klart uttrykk for at han opplever seg konfrontert av teksten ved a si «Forstar ingenting eg».
Likevel vender han tilbake til oppslaget og fortsetter interaktiviteten med det. Den viser at om
han ikke forstdr hva alle ord betyr eller hvilke referenter de representerer, sa forstar han i
hvert fall hva han skal gjere. Han vender korta hurtig, noe mediets ressurser makter a
respondere visuelt pd, men de auditive replikkene gér over i hverandre og presenteres dobbelt
og til dels forsinka i forhold til de visuelle hendelsene. Pé bakgrunn av dette kan det
konkluderes med at Peder interagerer aktivt bekreftende og til dels intrautforskende i forhold
til oppslagets visuelle semiotiske ressurser, mens han overfor det auditive ikke bare er
konfronterende, men kanskje ikke legger merke til det en gang. Under interaktiviteten med
spillet gir han heller ikke uttrykk for at han legger merke til hendelser og handlinger i
konteksten. Interaktiviteten med bokstavoppslaget gir et inntrykk av at Peders opplevelse av
den er at den foregar mellom Peder sjol som et «jeg» og memory-spillets visuelle ressurser
som et «du». Prosjektet, «det», er & gjennomfore og fullfere «gjoringa» av spillet, med
bokstavoppslag, medelev og evrig kontekst som «tredje part». Det kan synes som om han
adapterer spillet didaktisk gjennom & fokusere pé en intensjon om & «gjere» hurtig og riktig
og a oke sine ferdigheter i nettopp dette. Denne intensjonen ligger nedfelt i spillets
intensjonalitet. Hans leserorienterte adaptasjon vises allerede i valget han tar og er i
overenstemmelse med utgivers adaptasjon til leseren i denne delen av oppslaget. Det & velge
sjol gir en tilfredsstillelse i forhold til opplevelsen av & vare sjolstendig.

Medieadaptasjonen han foretar ved ganske enkelt & ignorere de auditive ressursene
henger sammen med de to andre adaptasjonsformene. Han fokuserer pa det visuelle fordi det
gir mening til det han finner tilfredsstillende. Det gir ogsa den informasjonen han trenger for &
ove pa a «gjore» hurtigere. En stund «gjer» han faktisk sa hurtig at ikke bare mediets og
oppslagets affordanser kommer i utakt, men han vanskeliggjor ogsé sin egen meningsskaping
omkring de visuelle hendelsene pa skjermen. Han forlater ikke spillet, men gir det og seg sjol
en mulighet til & hente seg inn igjen ved & stoppe opp og bare avvente at oppslagets responser
skal opphere. Ved at mediet ikke responderer som forventa risikerer det a tre fram for leseren
som en tredje part, men i Peders interaktivitet kan det se ut som om han under denne
oppgaven opplever mediet som en annen dialogpartner — en dialogpartner som bare trenger tid
til & tenke seg om, eller resonnere ferdig, for de igjen tar opp traden i dialogen. Han adapterer

seg sjol fullt og helt til den visuelle og interaktive delen av teksten.
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Sjol om Peder tilsynelatende har vert helt oppslukt av interaktiviteten med spillet,
avslerer hans handlinger avslutningsvis, og i oppstarten pd neste oppgave, at han ogsé har et
sosialt prosjekt gdende utafor oppslaget, men at dette blei overskygga i denne sekvensen
gjennom illusjonen av interaktivitet mellom et jeg og et du i altoppslukende samspill.

Den neste oppgaven Peder velger, finne-rett-bokstav-oppgaven, kan synes enkel.
Peder har forstatt hva han skal gjere i interaktivitet med oppgaven. Likevel byr den pa store
utfordringer for ham. Det kan synes som om han ikke evner a se forskjell pa d og b, et ikke
ukjent fenomen i den tidlige lese og skriveutviklinga. Dette er knytta til hva man gjerne kaller
objektpermanens. Det vil si at en kopp er en kopp om den star den riktige veien, pd hodet eller
ligger i oppvaskkummen. Barn har ofte det samme forholdet til bokstaver. Det er derfor de
ofte laerer seg & mestre de store (majusklene) forst. En stor B ser ut som en B enten den ligger,
stér eller er speilvendt. Den representerer uansett fonemet b. En liten b derimot, representerer
ulike fonem ettersom hvilken vei den star, sjol om den ser relativt lik ut. Til tross for at Peders
interaksjon sa langt har vist at han i forste rekke har sin styrke i det visuelle, ser nettopp dette
ut til & vaere Peder sin utfordring i denne oppgaven. Om igjen og om igjen heres et
oppmuntrende «Prov en gang til». Peder inntar en stund en intrautforskende leserposisjon
overfor oppgavens gjering. Det blir rene gjetteleken. Han prover a skifte farge pa penselen og
prover seg fram pa de ulike grafema. Etter hvert forseker han seg med en hjelpelos
henvendelse retta mot Terjes skjerm, men der er det ingen hjelp & hente. Oppslagets visuelle
respons uteblir og den auditive oppmuntringa som skulle ha virka motiverende, framstér
antakelig som en ren konfrontasjon. Til slutt inntar han en helt tydelig konfronterende faktisk
leserposisjon, i det han lukker oppgaven og forlater teksten.

I denne handlinga ligger det en suveren leserorientert adaptasjon, en mulighet denne
delen av bokstavoppslaget tilbyr sine lesere gjennom sin affordans, i motsetning til i
interaksjonen med plansjen. Peder benytter seg av denne muligheten. Det gir ham en ny
mulighet; & velge en ny oppgave. Men forst ser han seg omkring i rommet som om han er i
tvil om denne handlinga er akseptabel i situasjonskonteksten. Deretter gar han i dialog med
naboen. Igjen inngar bokstavoppslaget som et objekt i det sosiale prosjektet som foregar i
guttenes samspill med hverandre. Peder blir veileda av Terje, men ogsa her blir Peder
konfronterende. Han vil ikke gjore en oppgavetype han har gjort tidligere om igjen. Han
rekker sé vidt & velge ny oppgavetype og niva for signalet for stasjonsbytte gar, noe Peder
forst ignorerer. Igjen kan det synes som om han tar en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon
overfor oppslagets tekst. Han velger & ikke gjore det som de andre elevene gjor, men blir i

stedet sittende konsentrert om ferste oppgave og studerer bade grafem og fonem. Han sier
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ordet, trekker s-en ut og leker litt rytmisk med det. Omsider kan det virke som om utgivers,
laerers og Peder sine intensjoner sammenfaller. Det store prosjektet er i oyeblikket & ave pa
forbindelsen mellom fonem og grafem som den bekreftende leser. Han loser oppgaven i
kaoset som har oppstétt omkring ham, og forst nar det er gjort, innordner han seg

klasserommets konvensjoner.

Ida

Ida setter seg ned igjen og f@rer musepekeren via «finn-rett-bokstav-oppgave» og stanser et
gyeblikk fgr den fgres videre til pekeren til memory-oppgaven, hvor den fgres fram og tilbake over
bildet slik at korta responderer med a vendes. Det klikkes og spillet starter. «Der, ja! Bare sett i
gang» responderer bukkestemmen. De fire fgrste korta snus i tur og orden og vendes tilbake, det
fierde kortet apnes en gang til og deretter det andre, og f@rste par er funnet. Korta forsvinner under
bekreftelse fra laererstemmen, og etterlater to tomme felt. Ida interagerer konsentrert videre med
spillet, setter seg ordentlig ned pa stolen uten a ta blikket fra skjermen og legger begge hendene pa
musa, men slipper den med den venstre og retter kroppen og lener seg mot skjermen.
Musepekeren fgres umiddelbart videre. Sist pa rekka snus et kort med logo og ordparet «star tour»
(stemmen sier «reisebyra») skrevet, og fgrste kort av et belte vendes igjen. Hun fortsetter pa andre
rad fra hgyre, men allerede ved andre kort dukker det opp et motiv som har veert framme tidligere,
og pekeren apner kortet nok en gang og deretter det tredje pa fgrste rad. Korta er identiske, og
under programmets rosende respons «Flott! Det stemmer», forsvinner kortparet og etterlater seg
to tomme felt. Pekeren fgres opp langs tittellinja fgr neste kort pa andre rad apnes. Pa det femte er
det bilde av to bjgrner, og musepekeren stanser opp og apner nest siste kort pa fgrste rad, med
bilde av en binne med bjgrnunger (stemmen sier «binne»). Ida fortsetter a interagere konsentrert
og malbevisst med tilpassa hastighet etter oppgaven. Hun ordner litt med kjolen av og til, men uten
a ta blikket fra skjermen eller hgyre hand fra musa.

De tre siste korta pa raden blir dpna i tur og orden uten a vente pa den auditive responsen.
Det siste kortet er en bukk, og musepekeren gar fgrst litt tilbake over de resterende korta pa siste
rad, men fgres sa opp til siste kort pa raden over, nok en bukk, og kortparet forsvinner. De to siste
parene (bod og buss) blir apna i rask rekkefglge og forsvinner i utakt med oppslagets auditive
ressurser. «Flott! Den greide du fint» hgres i det siste kortpar forsvinner og musepekeren fgres ned
pa menylinja hvor den venter. | det oppgaven er ferdig og noden for valgfrie oppgaver dukker opp
pa skjermen, retter hun seg litt opp.

«Prgv en oppgave til». Musepekeren fgres over «lage-ord-oppgaven», mellom de to over og
opp til «Lytte ut bokstavlyd-oppgaven».

«Her er en oppgave til deg» sier stemmen i oppslaget og gir videre instruksjoner, men
musepekern begynner a hente et kort med bilde av et belte, og prgver a dra det ned i en kurven fgr
instruksjonen er ferdig. Kortet blir trukket litt ned sa opp ut av tavla og ned igjen i utgangsposisjon.
Musepekeren griper et annet bilde, ball, og drar den ned i «starter-kurven». «Flott det stemmer».
Kort med buss fgres ned i «slutter pa» og spretter opp igjen fulgt av en auditiv oppfordring: «Prgv
en gang til». Kortet dras ned i «Inne i», noe som resulterer i samme prosedyre. Deretter dras det
ned i «Starter», hvor det forsvinner. Neste kort har bilde av en by, det blir fgrst trukket ned i «slutter
pa», deretter i «inne i» og til slutt «starter» hvor det forsvinner. Musepekeren henter en bjgrn og lar
den fglge samme prosedyre.

Likesa med bjgrner (bilde av to bjgrner), mens binna deretter blir forsgkt dratt ned i hver
kurv fra hgyre mot venstre fgr den forsvinner i «starter». Deretter blir belte trukket ned i «starter»
pa farste forsgk og forsvinner. Det samme skjer med bil, bukk og bananer. Ogsa seilbat trekkes ned i
«starter», men spretter opp igjen under oppfordringa «prgv en gang til», og trekkes sa ned i «Inne
i». Deretter forsgker Ida a plassere bukkehornet i samme kurv, men det spretter opp igjen.
Musepekeren fgrer det deretter ned i «starter» hvor det forsvinner. Redningsbgye blir trukket ned i
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«Inne i» og forsvinner pa fgrste forsgk. Beveren trekkes ned i «starter» og blir borte, kortbukse i
«slutter pa» og spretter opp igjen. Med musepekeren tar Ida deretter tak i bananen og forsgker a
dra den ned i samme kurv, men ogsa denne spretter opp igjen. Hun trekker kortet med kortbuksa
ned i «Inne i» og kortet forsvinner. Ogsa banan, siste kort, dras ned i denne kurven, men spretter
opp igjen. Hun henter den igjen og fgrer den ned i «starter» og kortet forsvinner under auditiv
positiv respons. Under hele oppgaven har Ida sittet rolig pa stolen med blikket retta mot skjermen.
Ikke en gang da jeg var borte og hjalp Sander lot hun seg distrahere. Fgrst nar oppgaven er fullfgrt,
kaster hun et blikk mot Kristian sin skjerm, men snur seg straks tilbake til skjermen som na viser
noden for valgfrie oppgaver. Umiddelbart fgrer hun musepekeren til «finne rett bokstav-oppgave»
og aktiverer denne.

Framoverlent med hodet pa skakke starter hun umiddelbart med a forsgke a interagere med
oppgaven. Mens den auditive instruksjonen pagar, dypper hun penselen med pekeren ned i bla
farge og drar den fgrst opp og sa ned under tavla fgr hun dypper den igjen og forsgker a farge en
bokstav. Hun forsgker igjen, men uten resultat. Hun retter seg opp, dypper penselen igjen, og denne
ganger blir den bla. Hun farger de sma b-ene fgrst, fra hgyre mot venstre og leiter litt mellom hver.
«Flott! Det stemmer» kan hgres for hver bokstav som blir farga. Hun ser en stund mot Kristian sin
skjerm, ordner litt med musa og ser et gyeblikk mot hgyre. Hun fortsetter a farge to B-er grgnne,
men snur seg sa mot formingsstasjonen til venstre. Hun fglger med et gyeblikk fgr hun igjen snur
seg mot skjermen sin.

Etter en grliten pause, fortsetter penselen mot venstre og farger neste B. Den fgres
malbevisst mot de to siste, stopper litt opp fér den siste aktiveres og blir grgnn, og «Flott! Det
stemmer! Du er jammen flink!» hgres mens hun fgrer penselen videre mot venstre og sa nedover.
Penselen forvandles til musepeker i det noden for valgfrie oppgaver vises igjen. Musepekeren ligger
rolig et gyeblikk fgr den fgres opp til «finn like ord-oppgaven». Hun er urolig i kroppen igjen og vrir
seg litt pa stolen, men holder fokuset pa skjermen og handa pa musa. Det fgrste ordet som kommer
opp gverst pa tavla er bever. Musepekeren beveges litt urolig i midterste del av tavla under
instruksjonene fgr fem ord vises under. Deretter fgres pekeren undersgkende over fire av ordene
feér hun klikker pa ordet bever lengst til hgyre og deretter bever nederst til venstre. Orda blir ringa
inn med rgdt akkompagnert av positiv auditiv respons. Nytt ord pa tavla og musepekeren fgres opp
inn under ordet mens instruksjonen pagar, blir liggende et gyeblikk og fgres deretter opp til
nettleserens tittellinje, ned til oppgavelinja og inn pa tavla i det de neste fem orda vises. Pekeren
finner umiddelbart de to like orda, og gar videre til ordet «bo» gverst til hgyre, uten at annet hender
enn auditiv positiv respons. Nytt ord banan. Musepekeren fgres opp til ordet og litt ned, stopper
opp og fgres ned til oppslagets menylinje. De fem andre orda vises pa tavla.

Musepekeren fgres umiddelbart opp til det det like ordet nederst, og deretter videre til
neste rett under mal-ordet. Positiv auditiv respons. Hun klikker videre pa «mann» og stemmen sier
«Nei, de er ikke like». Nytt ord kommer opp pa tavla: buss. Hun viser sma tegn pa utalmodighet, og
musepekeren fgres i sirkelbevegelser pa venstre side av tavla. En pop-opp-meny dukker opp, men
forsvinner straks igjen, og pekeren fgres videre og finner begge de like ordene. De blir ringet inn
med en r@d strek. Klappesignalet hgres i det oppgaven er fullfgrt. Hun reiser seg umiddelbart opp og
svarer med a klappe mens hun snur seg bort fra PC-en. Nar stasjonsbytteritualene er over, snur hun
seg tilbake der tavla na viser de valgfrie oppgavene. Hun gar videre til neste stasjon uten a ga tilbake
til startnoden for bokstavoppslag. &

Narrativ konfigurasjon 2D

Idas leserposisjoner og adaptasjoner
Idas interaksjon domineres av en aktivt bekreftende og til dels intrautforskende faktisk

leserposisjon i den forste valgfrie oppgaven. Hun er bekreftende til instruksjoner og til

80 Det har g&tt om lag 6minutter og 50 sekunder fra Ida aktiverte noden med de valgfrie oppgavene til hun
forlater stasjonen.
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interaktiviteten, og i all hovedsak blir hun bekrefta av oppslagets respons. Sjelve
interaktiviteten bestar til dels av en implisitt intrautforskende leserposisjon i tillegg til den
aktivt bekreftende, da bildekortene i memoryspillet forst ma utforskes for at de skal kunne
gjenkjennes. Forst mot slutten av oppgaven inntar hun en konfronterende leserposisjon til det
auditive, da hun interagerer hurtigere enn oppslagets auditive ressurser kan respondere. Man
kan likevel anta at hun er bekreftende, da den auditive responsen er repeterende gjennom hele
oppgaven, og at hun derfor kjenner talens innhold. Dessuten er den kroppslige interaksjonen
malbevisst og sikker.

Oppmuntringa om & preve en oppgave til, kan tolkes som bade en implisitt
utforskende leserposisjon og som en bekreftelse av leseren. Ved at Ida igjen blir oppfordra til
a velge en ny oppgave, far hun ogsa bekrefta at hun har lyktes med den foregdende. Det ser ut
som om Ida tar seg noe tid til & utforske pekerne pé tavla, men velger likevel raskt «Lytte ut
bokstavlyd-oppgaven». Hvor vidt det er som den intrautforskende eller aktivt bekreftende
leser kan vaere vanskelig & si noe om, da man ma kunne anta at Ida kjenner oppgavetypene fra
for. I denne oppgaven er det den aktivt bekreftende implisitte leserposisjonen som er den
dominerende, da det er mulig for den kompetente leseren & resonnere seg fram til de rette
handlingene. Idas handlinger i interaksjonen berer likevel preg av en intrautforskende faktisk
leserposisjon. Dette kan veare et resultat av at hun har inntatt en konfronterende leserposisjon
til introduksjonen til oppgaven. Denne introduksjonen er likevel s& mangelfull at den hayst
sannsynlig, og uansett, etterlater seg en rekke tomme plasser som det er opp til leseren & fylle.
Dette baerer ogsa Idas interaksjon med oppslaget preg av. Hun engasjerer seg som den
intrautforskende leser til den kroppslige interaktiviteten, men kan synes konfronterende til den
pedagogiske intensjonen og tekstens innhold. Interaksjonen foregar raskt, men tilfeldig, og
oppslagets respons pa interaksjonen er i stor grad konfronterende. Mulighetene er likevel ikke
flere enn at motivasjonen holdes oppe, og at Ida opplever seg til tilstrekkelig bekrefta til &
holde fram med interaksjonen. Hun fullferer oppgaven og blir bekrefta av laererstemmens
rosende respons og av oppfordringa til & preve en oppgave til. I det oppgaven fullferes, retter
hun oppmerksomheten mot Kristian. Sjel om hun har vert helt konsentrert om oppslaget, som
om det var et «duy i interaksjonen, kan denne handlinga tolkes som at samspillet Ida og
Kristian i mellom pavirker bdde motivasjonen og méten hun engasjerer seg pa. Kanskje
onsker hun & bli bekrefta av denne viktige andre, enten ved & se at hun er kommet lengre enn
ham, ved at hun ensker hans oppmerksomhet eller ved a bistd med sin kunnskap hvis han
skulle ha behov for det. Det kan og hende at hun bare er utforskende og vil se hvordan

oppslaget utspiller seg pa hans skjerm for hun gir seg i kast med ny oppgave. Sjel om det
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sosiale aspektet er sveert nedtona i Idas interaksjon med oppslaget, viser denne lille hendelsen
uansett at det er til stede.

Neste oppgave innledes med at hun inntar en aktivt bekreftende leserposisjon til
oppgavens innhold og interaksjon, men at hun er konfronterende til veiledninga og forseker &
adaptere teksten ved a forsere denne og pavirke hastigheten med interaksjonen. Hun kjenner
antakelig oppgavetypen fra for, og opplever kanskje denne veiledninga som overfledig. Etter
a ha malt to b-er og blitt bekrefta av oppslagets respons, ser hun mot Kristians skjerm. Dette
er antakelig en utforskende handling der oppslaget igjen blir satt inn i en sterre sammenheng.
Like etter lar hun seg ogsa avlede av andre hendelser i klasserommet og inntar derfor et
oyeblikk en konfronterende leserposisjon til oppslaget, men vender like etter tilbake med en
bekreftende faktisk leserposisjon. I det oppgaven fullferes blir hun bekrefta av oppslagets
positive repsons.

Hun velger den neste oppgavetypen tilsynelatende som den bekreftende leser.
Kroppsspraket tyder pé at hun begynner & bli utdlmodig og lei med en gryende
konfronterende faktisk leserposisjon. Likevel fortsetter hun & interagere med oppslaget med
en tilsynelatende aktivt bekreftende faktisk leserposisjon, og hun blir bekrefta. Etter hvert som
den repeterende oppgaven skrider fram, framstar hun som utalmodig med en konfronterende
faktisk leserposisjon til teksten. Hun forseker & forsere oppslagets tempo igjen og kan synes
mer ungyaktig i interaksjonen enn hun har vaert tidligere. Hun blir derfor ogsa konfrontert av
oppslagets respons, men fullferer likevel oppgaven som den bekrefta leseren. Hennes
spontane reaksjon pa leererens klappesignal tyder pa at det er klasserommets konvensjoner og
ikke teksten hun har adaptert seg sjol mot de siste minuttene. Oppslaget har antakelig i denne
tida blitt adaptert til et underordna objekt i situasjonskonteksten. Det er mye som tyder pa at
Ida egentlig ikke oppfatter siste del av oppslaget som belonning, men en uttoning skjer
likevel. Hennes tap av interesse kommer til uttrykk bade gjennom hennes gkende
oppmerksombhet i konteksten og ved at hun i sterre grad forseker a adaptere tekstens hastighet,
som om hun ser fram til at det hele er over. For henne er nok det & skifte stasjon den endelige

belonninga.

Thea

Fortellinga om Thea tok en bra slutt i sekvens C.

Narrativ konfigurasjon 3D

Oppsummering av uttoninga - scene D
Denne sekvensen kan sies a vaere uttoninga av fortellinga om Peders og Idas lesning av

bokstavoppslag. Thea fikk ikke veere med pa denne avsluttende sekvensen med «prinsessa og
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halve kongeriket». For Peder sin del kan det synes som om den virkelig innebaerer en
uttoning, da han endrer sin méte & engasjere seg pa ved i storre grad & adaptere seg sjol til
teksten. I hans fortelling gar han seirende ut som den bekrefta faktiske leseren. For Ida sin del
fungerer for sa vidt denne siste delen ogsa som en uttoning, men nar hun har fatt sin
belonning, kan det synes som om hun blir lei av det hele. Hennes fortelling avsluttes derfor i
en viss disharmoni.

Peder starter scenen med en bekrefta faktisk leserposisjon. Han gér videre inn i
interaktivitet med de valgfrie oppgavene med en intrautforskende faktisk leserposisjon, en
faktisk leserposisjon som ogsa dominerer resten av hans lesing av og interaksjon med
oppslaget. Det kan synes som om han i stor grad adapterer seg sjol til denne delen av
oppslagets forventninger til sitt eget engasjement. Da Peder tilsynelatende er konfronterende
til tekstens auditive ressurser og adapterer teksten gjennom bortvalg av denne modaliteten,
oppstar det likevel mange tomme plasser i teksten. Han blir derfor stadig konfrontert av
tekstens negative respons, men det kan se ut som om han for det meste opplever tilstrekkelig
bekreftelse til at han ikke inntar en konfronterende, men heller en intrautforskende faktisk
leserposisjon hvor han seker & fylle ut de tomme plassene. Den konfronterende faktiske
leserposisjonen kommer likevel tydelig til uttrykk en gang i lepet av denne sekvensen, og det
er nar han benytter seg av muligheten han har til & pavirke teksten gjennom mediet ved &
avbryte en oppgave. Han adapterer teksten til sine egne interesser og behov for & lykkes.

I begynnelsen av denne delen engasjerer Ida seg for det meste med en aktivt
bekreftende og intrautforskende leserposisjon. I oppgaven hvor hun skal lytte ut lyder, kan det
virke som om instruksjonen har for mange tomme plasser, slik at hun inntar en
konfronterende faktisk leserposisjon til tekstens innhold og en intrautforskende faktisk
leserposisjon til den kroppslige interaktiviteten. Hun blir derfor konfrontert av oppgavens
respons underveis, men fullforer oppgaven og far sin bekreftelse. Hun fortsetter videre med en
tilsynelatende aktivt bekreftende leserposisjon til neste oppgave, men hennes utdlmodige
interaksjon og adaptasjonen gjennom bortvalg av det auditive, kan tyde pa at hun begynner &

bli lei. Hun avslutter likevel ogsa denne oppgaven med & bli bekrefta.

7.2 Faktiske leserposisjoner og adaptasjoner av 10Fingre Kurs 04

7.2.1 DesKkripsjon av situasjonskontekst
Denne mandagen har 1c¢ bytta om pa norskstasjoner og matematikkstasjoner, sann at

norskstasjonene er i fjerde og femte time etter lunsj og friminutt. I samlinga pa teppet har

klasselareren bade nesta opp i friminuttets konflikter og samtalt med elevene i 1¢ om hvilken
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lyd og bokstav de jobber med denne uka. Denne er den samme som i foregaende uke; lyden
og bokstaven @. Videre har hun fortalt hva elevene skal gjore pa de ulike stasjonene og hvilket
kurs de skal velge nar de kommer til datastasjonen. De tjuefem elevene er delt inn i seks
nivadifferensierte grupper, slik at det er én gruppe med faglig spesielt sterke elever, én gruppe
med elver som er sa faglig svake at de har fatt tildelt ekstra ressurser og fire grupper som
karakteriseres som gjennomsnittselever.

Det er generelt litt urolig i klasserommet denne dagen. Pa datastasjonen trenger
elevene mer hjelp enn ellers, og klasselareren hever stemmen og gir beskjeder pé tvers av
klasserommet i storre grad enn det hun pleier. Mens det vanligvis er sjeldent at elevene gér pa
toalettet under stasjonsundervisninga, er det denne dagen fire av elevene som ma ta en tur dit
mens de er pé datastasjonen, i tillegg til et par som blir oppfordra til & vente til de er ferdige
pa stasjonen. Tidsintervallene pé stasjonene, som vanligvis er ganske jevnt fordelt, er ogsé
noe varierende. For eksempel er gruppa til Mathias pa datastasjonen i hele seksten minutter,
mens bade Terje og Sara sine grupper var der i om lag fjorten minutter. Det gjorde at de to
siste gruppene bare hadde mellom sju og sju og et halvt minutt for at det hele skulle stemme
med skolens overordna tidsstruktur. Slike variasjoner kan skyldes at det er hensiktsmessig for
undervisningssituasjonen pa den lererbetjente stasjonen, som av klasselereren blir ansett som
den viktigste. Pa den larerbetjente stasjonen har de blant annet veiledet gruppelesning denne
dagen. Klasselaereren presenterer en sakalt «smébok» som hun holder slik at alle ser. Hun
samtaler med elevene om oppslagene og de leser verbalteksten hayt sammen. I lopet av forste
del av stasjonstida dukker det opp en leererstudent i klasserommet. Det kan synes som om han
folger ei bestemt gruppe elever, men klasselereren oppfordrer ham etter hvert til & hjelpe
elevene a entre Kurs 04. Flere av klasselererens ytringer i lapet av stasjonsekta tyder pa at
hun blir frustrert av uroen i rommet. Etter at den tredje gruppa, gruppa til Terje, har vaert pa
datastasjonen, far hun hele klassens oppmerksomhet og forteller hvordan elevene skal

interagere pa datastasjonen. Samtidig gir hun uttrykk for sin misneye.

7.2.2 Hovedpersonene og deres «viktige andre»
Som med hovedpersonene i lesninga av ABC Bokstavoppslag B er heller ikke

hovedpersonene i lesninga av /0Fingre valgt med tanke pa at de skal vere representative,
men med tanke pé a vise fram at enhver lesning er unik. Hovedpersonene Mathias, Sara og
Terje tilhorer derfor hver sin nivadifferensierte gruppe. Medelevene pa hovedpersonenes

grupper er kort omtalt da de kan defineres som «viktige andre» i situasjonskonteksten.
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Hvordan hovedpersonene eller fokuselevene i fortellingene er valgt, er ogsa omtalt i

metodekapitlet (kap. 4.3.2).

Mathias
Mathias store utfordring i mete med /0Fingre dreier seg i forste rekke om a entre Kurs 04.

Slik sett kan fortellinga om Mathias synes & ha en fortung struktur, der plotet med
konfliktopptrapping og konfliktlesing kommer i lopet av de forste minuttene, mens resten av
fortellinga neermest fungerer som en uttoning. Han tilherer ei gruppe som, i felge lereren,
ligger pa et middels faglig niva. Bortsett fra Julie, er gruppemedlemmene Mathias, Daniel og
Martin lette & fa i tale under gruppeintervjuet. De snakker litt i munnen pa hverandre og
forteller uoppfordra om hvor langt de har kommet og har oversikten over hvor langt de sjel er
i forhold til de andre. Mathias er tydeligvis den som har kommet kortest den dagen intervjuet
fant sted, og han forklarer at det var fordi at han «strevde sd meje». Interaksjonen hans med
Kurs 04 viser at han bryr seg om klasserommets konvensjoner, og at han er opptatt av a fylle
béde elevrollen og medelevrollen pa en akseptabel og god mate.

Under intervjuet tenker han en del og svarer grundig. Han deler ogsé av sin kunnskap
om hvordan man skiller salt ut fra vann gjennom fordamping. Sjel om han snakker mye sjol,
er han opptatt av at alle, ogsa Julie, skal fa komme til orde. P& spersmél om hva /0Fingre
handler om, svarer Mathias at «Det handler om & skriva, og sa handler det om & komma
lengst», men han meter protester fra de andre pa gruppa og retter pa uttalelsen sin; «Det
handler bare om & komma — Det handler bare om & skriva». Daniel foyer raskt til; «Ja, og sa
gjorr det besta sa me kany». Deretter folger en forklaring og diskusjon pa hvordan telleverket
virker og hvilken betydning det har og ikke har.

Mathias har god oversikt over hvorfor de bruker leeremiddelet og hvordan det virker,
for eksempel forklarer han hvordan feiltasting ikke vises i evingsfeltet pa skjermen. Pa
spersmal om hva som er viktig & tenke pa nar de holder pa med leeremiddelet, er gruppa mest
opptatt av atferd, at de ikke tuller og toyser, ikke snakker med sidemannen og at de gjor det
«flinkaste» de kan. Mathias forklarer hvordan de skal bruke alle fingrene pa tastaturet og
forteller videre at de bare jukser litt med dette. Under aktualiseringa synes likevel Mathias &
pendle mellom den konfronterende og den bekreftende faktisk leserposisjonen etter at han har

entra leremiddelet.

Sara
I likhet med Mathias, meter Sara en nesten uoverkommelig konflikt i entringa av /0Fingre,

men Sara far lost dette enkelt med assistanse fra en av sine «gode hjelperey. I fortellinga om
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Sara er det kanskje derfor ikke entringa av Kurs 04 som blir den sterste utfordringa, men &
holde oppe interessen som den aktivt bekreftende leser gjennom hele stasjonsekta som varer i
nesten et kvarter. Fortellinga er ganske flat uten en tydelig struktur med konfliktopptrapping
og et klimaks. Det synes heller som om hele fortellinga om Sara har en underliggende konflikt
som forst far sin lgsning nér hun far forlate stasjonen. Sara er pd samme gruppe som
Johannes, Deena og Henrik. De er pa en av gruppene med et gjennomsnittlig faglig niva. De
forklarer meg litt om hvordan /0Fingre virker, og at de med leeremiddelet gver seg pa & skrive
ting pa «data’ny». De er litt uenige om det kan kalles et spill eller ikke, men Johannes forklarer
at det er «eit sant spill sé laere oss touch». Sara sammenligner /0Fingre med et program som
hun allerede laerte a bruke i barnehagen da hun gikk der, men forklarer at der hadde de bare
brukt musepekeren til & skrive med «for at det ikke skulle bli for vanskelig for de i
barnehageny. Sara gir i intervjuet uttrykk for at hun synes /0Fingre er kjekt og at det er kjekt
a laere, noe som star i kontrast til hennes interaktivitet med skjermteksten.

Verken Sara eller de andre pa gruppa er opptatt av kurstekstenes tematikk. Nar de
andre péd gruppa snakker videre om hva de tror de laerer med /0Fingre, folger Sara opp med a
fortelle at det ikke var data da moren hennes var barn, og hun gir uttrykk for at hun er ganske
godt forneyd med egne dataferdigheter. Hun er ikke klar over at man kan hoppe over gvelser,
mens Johannes forteller at man kan hoppe over gvelser hvis de henger seg opp. Ingen av dem
mener det er viktig & bli forst ferdige, men de er enige om at de snakker litt om hvor langt de
er kommet. Sara foyer til at hun ikke snakker sa mye, og hun svarer nglende «Nei» pa
spersmél om det er kjekt & veere den som har kommet lengst.

I interaksjonen med Kurs 04 inntar Sara i hovedsak en konfronterende leserposisjon og
er bare sporadisk innom den aktivt bekreftende..
Terje
I fortellinga om Terje er entringa av Kurs 04, selve baygen, en prove han raskt kommer seg
gjennom og mestrer. Den péfallende konfliktopptrappinga i Terjes fortelling foregar i lopet av
den delen som har féatt merkelappen uttoning og er forst og fremst relatert til konteksten. Den
ender ved klimaks og far heller ikke noen lykkelig slutt. Terje er pA samme gruppe som Peder,
som var en av hovedpersonene i fortellingene om elevenes lesning og interaksjon med
Bokstavoppslag B (kap.7.1). Det vil si at han er pa gruppa for de faglig svakeste elevene. Sjol
om alle de fire guttene pd gruppa har faglige vansker, er disse svert forskjellige. Aleksander
strever med en kombinasjon av faglige vansker og ADHD, og denne dagen er ikke spesielt

god for hans del. Det kan synes som om de andre pa gruppa er vant med hans manglende
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konsentrasjon, slik at de i liten grad lar seg merke med hans aktiviteter pa og omkring plassen
lengst til hayre. Trass i at Terje uttrykker at han er ganske moralsk med hensyn til atferd, og
at han bade under intervju og i lopet av datastasjonen kommenterer andre elevers negative
atferd, blir Aleksander i liten grad ramma av hans kritikk.

Tobias har store talevansker i tillegg til faglige vansker og er svaert vanskelig a forsta.
Det er likevel ingen som gjer sa mange ovelser som Tobias pa datastasjonen. Denne
progresjonen kan det virke som han sjol er ganske forneyd med, da han gjentatte ganger under
okta tar kontakt med Terje for at han skal se eller hore hvor mange evelser han har gjort. I
likhet med Tobias, gjer bade Peder og Terje flere ovelser enn hva de fleste andre elevene gjor.
En forklaring pa dette er antakelig at /OFingre inngar som en komponent i den
spesialpedagogiske undervisninga de far pa skolen. Det vil si at Terje og de andre
gruppemedlemmene har mer erfaring med laeremiddelet enn elevene pa de andre gruppene.
Mens Tobias og Aleksander far hjelp av lererstudenten med & entre Kurs 04 ved hjelp av
kursvelgeren, entrer bade Terje og Peder raskt og sikkert kurset sjol pa en langt mer rasjonell
mate. Dette har de lert i timene med spesiallereren. Terje interagerer i hovedsak som den
aktivt bekreftende leser, men med et storre innslag av en utforskende faktisk leserposisjon enn
de andre hovedpersonene i de pafelgende narrativa. Denne utforskinga er for det meste knytta

til sosialt samspill og samarbeid omkring leeremiddelet.

7.2.3 Scene A - anslag, konfliktopptrapping og vendepunkt
Da Mathias, Sara og Terje skulle entre 10Fingre Kurs 04

- Anslaget i narrativa om

Voeda Gpller lpl eiee ektay Ve Hjrln

elevenes interaksjon med

S ewle =[] "o el A | Kurs 04 kan sies a vere
r[_[—[__[—[‘_:r—[TﬁF[Q: skjermbildet elevene moter
] (e ndr de ankommer
datastasjonen. Det mest
framtredende i bildet er
skjermtastaturet. Det antyder
hva interaksjonen skal handle
om, men er ikke mottakelig
for interaksjon for leseren har

starta et kurs.

Skjermbilde 25: Startnode med "gul mappe" Konfliktopptrappinga, eller
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spenningskurven kan sies & starte allerede her. De forste elevene som ankommer stasjonen ma
apne det aktuelle kurset ved & aktivere den gule mappa til venstre pa verktoylinja. At det er en
mappe er antakelig ikke opplagt for elevene. Det er slettes ikke sikkert at begrepet mappe en
gang er en del av deres vokabular, men man ma kunne anta at det enkle symbolet er lett
gjenkjennelig, og at elevene etter gjentatte erfaringer med laeremiddelet derfor er i stand til &

finne det igjen.

S —— Nar den gule mappa er

faone og stortetiurs

© Kursfler aktivert, kan det synes som om
Kurs1.10F 2 = 2 Start ks
Kurs02.10¢ (= Medastet i 1
K3 1 = 10 fngre 2 den store proven — baygen — i
ursU4.
Kurs05 10F (G Wikrovno

Kurs06.10¢
Kurs0O7 10F
Kurs08.10F

Kurs03 1 % |

|1D fingre kursfiler [ =10 ) j IIEI cl

[ 10ingre2 10 narrativa star for tur.

2] FursBraTur .
Dialogboksen som meter leseren,

krever en kompetent leser av

sammensatte tekster. Det vil si at

de ma ha knekt den alfabetiske
koden, forsta symbolbruken og ha

gode nok kunnskaper om digitale

brukergrensesnitt til at de lett kan

Skjermbilde 26: Kursvelgeren i 10Fingre - Bgygen orientere seg i den sammensatte
teksten. Modelleseren i denne
teksten er altsa ikke et barn i forsteklasse, men en erfaren leser av digitale sammensatte
tekster. De faktiske leserne vil derfor kunne oppleve seg konfronterte av teksten (jf.
kap.5.2.1). Hvilke faktiske leserposisjoner og adaptasjoner de velger for & lose denne

konflikten vil kunne variere. Mathias, Sara og Terje meter denne utfordringa pa ulike mater.

Mathias

Mathias sitter ved PC-en og ser undersgkende mot skjermen. Daniel som sitter til venstre for ham,
ser vekselvis pa skjermen sin og rundt seg, fgr han vender seg mot Mathias og sier noe. Mathias ser
bort pa skjermen hans mens han svarer lavt; «Nei». Samtidig snur han seg og retter
oppmerksomheten mot eget tastatur. Han snur seg sa mot Daniel, og deretter videre og bakover
mot meg som sitter lenger bak i rommet: «Ka ska eg trykka pa» spgr han giennom summinga i
klasserommet. «Var det ikke — eh — Den gule mappa sa hun» sier jeg litt usikkert refererende til
leererens instruksjon. Musepila fgres litt rundt pa skjermen fgr den apner kursvelgeren fra
verktgylinja. «Der ja», sier han i det kursvelgeren, et nytt vindu hvor man kan gjgre justeringer og
velge hvilke kurs man vil d3pne kommer opp pa skjermen. Mathias snakker litt med Daniel igjen fgr
han blir sittende a se pa skjermbildet. Musepila fgres usikkert rundt mellom alternative steder a
klikke. «Hei! Ka ska eg gj@rr her? Eg skjgnner ikkje ...» sier han med lav stemme. Jeg gar bort og
setter meg pa huk bak stolen hans og peker pa skjermen mens jeg sier: «Kurs 4 skulle du pa». «Ja?»
sier Mathias.
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«Er ikke det kurs 4 da?» Spgr jeg litt usikkert. «Kurs 04», sier jeg mens jeg peker.. Mathias
lener seg mot skjermen og spgr, «Det der?» «Se — Hva star det der?» spgr jeg, mens jeg peker med
blyanten. Mathias lener seg mot skjermen og leser sakte, men sammenhengende: «Kuurs null
...fire». Jeg reiser meg og gar derfra i det han klikker pa Kurs 04. Samtidig hgres leererens stemme
giennom rommet: «Dokke vett kor dokke skal hen. Ma dokke bare tenka litt sjgl».

Med lav oppgitt stemme fortsetter hun: «De har gjort dette hundre ganger». Hun hever stemmen
igjen. «Kurs 04. Huske dokke det?»

En av elevene svarer «ja» med nglende stemme.

«Dokke gjgrr dette kver onsdag hos Ingrid (spesiallzereren) og». «Ja», svarer Mathias som har klikka
pa Kurs 04, men uten at kurset har starta.

Leereren fortsetter: «Ja, det star ... 04 pa den. Ser du det?»

Mathias ser pa skjermen under instruksjonen.

«Ogsa start kursy, sier lereren.

Musepekeren fgres nglende over skjermen, finner de tre knappevalgene og fgres sa trinnvis fra
knapp til knapp fgr den stanser pa knappen med teksten «start kurs». «Den ja. @verst» sier jeg
oppmuntrende. Kurs 04 starter og Mathias plasserer omhyggelig fingrene pa rett plass pa tastaturet,
men blir sa avbrutt av Daniel som ber om hjelp. Umiddelbart reiser han seg opp, griper musa til
Daniel og apner Kurs 04 for ham. Ogsa Julie vil ha hjelp, og Mathias overtar raskt
oppstartsprosedyrene for henne ogsa.

«Ka ska eg gj@rr na?» hgres det samtidig fra Martin.

«Ska eg hjelpa?» spgr Mathias ivrig mens han gar videre og deler av sin nyervervede kunnskap.
Under hele seansen er surret av barnestemmer ganske hgylydt.

Han setter seg pa plass igjen og plasserer fingrene nok en gang pa tastaturet. Pa skjermen
star ordet «du» tre ganger. Daniel er allerede ferdig med en gvelse og ser bort mot skjermen til
Mathias.

Narrativ konfigurasjon 1A

Mathias’ leserposisjoner og adaptasjoner
I lopet av hele denne apningsscenen forseker Mathias & adaptere seg sjol til teksten han meter

pa skjermen, og hans intensjon synes & vare sammenfallende med larerens intensjon om at
han skal kunne entre Kurs 04. Hans interaksjon er likevel ikke i trdd med leerens intensjon om
hvordan dette skal forega.

Scenen med Mathias’ interaksjon med /0Fingres startnode er prega av at han opplever
seg konfrontert av det han ser pa skjermen. Til tross for at Mathias skal ha benytta
leeremiddelet mange ganger for, synes startnoden lareren har lagt klar pa skjermen & by pa for
store utfordringer for ham. Denne noden er ikke retta mot en barneleser i den begynnende
lese- og skriveopplaringa, men mot en voksen tilrettelegger. I utgangspunktet ligger det
derfor ikke en implisitt konfronterende leser i teksten. Det er i leererens kontekstualisering av
leeremiddelet at den implisitte konfronterende leserposisjonen har oppstatt. Mathias inntar
likevel i utgangspunktet en intrautforskende faktisk leserposisjon hvor han forer musepekeren
omkring og forseker a skape mening i det han har foran seg pé skjermen, men gir opp og viser
tydelige tegn pa at han opplever seg konfrontert. Han gir eksplisitt uttrykk for at han ikke
forstar hva han skal gjere. Daniels henvendelse til Mathias tyder pa at heller ikke han veit

hvordan han skal komme seg videre til Kurs 04, og at han opplever seg konfrontert. Det er
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altsa ingen hjelp a hente for Mathias i den nermeste konteksten. I stedet for & innta en
konfronterende faktisk leserposisjon sjel, henvender han seg til konteksten utafor
datastasjonen, og den eneste voksne i umiddelbar nerhet, som den utforskende faktiske leser.

Etter en paminnelse om hvilket symbol han skal se etter pa skjermen, inntar han igjen
en intrautforskende leserposisjon mens han forer musepekeren rundt pa skjermen. Han finner
den gule mappa og gir verbalt uttrykk for at han et gyeblikk har inntatt en bekreftende faktisk
leserposisjon. Hans videre henvendelse til Daniel kan antas & handle om at han deler av sin
viten som den bekrefta leser, men straks gir han uttrykk for at han igjen opplever seg
konfrontert. Denne gang av dialogvinduets tekst. Han interagerer som den intrautforskende
leser innafor teksten med bade blikk og musepekeren, for han igjen henvender seg til
konteksten som den utforskende leser samtidig som han holder blikket pa skjermen. Gjennom
hele denne sekvensen synes det som om han er bekreftende til elevrollen og godtar at det
forventes noe av ham. Han forstar bare ikke hva og veksler derfor mellom en intrautforskende
og en utforskende faktisk leserposisjon i forsekene pé a skape mening i det han ser pa
skjermen.

Aktiviteten og uroen, som kommer som en konsekvens av dette, virker antakelig
forstyrrende for leereren. Samtidig som hun adaptere teksten i situasjonen, kan hennes
henvisning til hvor ofte elevene gjor dette, maten hun formulerer seg pa og stemmebruken
oppfattes som en konfrontasjon. Det mé og kunne antas at Mathias oppfatter seg konfrontert,
og at han med sin tilsynelatende bekreftende respons til leererens darlig skjulte kritikk, mer er
et uttrykk for at han adapterer seg sjol til elevrollen enn at han kan gjenkalle hva han pa
onsdager har gjort hos Ingrid og derfor kan gé inn i teksten med en bekreftende faktisk
leserposisjon. Det viser ogsa de videre hendelsene. Han inntar likevel en bekreftende
leserposisjon til instruksjonen leereren gir og interagerer i trdd med denne. Med en
intrautforskende leserposisjon leiter han seg fram til «start kurs-knappen» og kan omsider ga
inn i teksten og interagere som den bekreftende leser. Han forlater likevel teksten, men ikke
som den konfronterende leser. Det kan heller synes som om at denne runden hvor han deler av
sin nyervervede kunnskap er en slags seiersrunde og et uttrykk for at han opplever seg
bekrefta. Han dpner Kurs 04, ikke bare en gang, men fire ganger. Man ma derfor ogsa kunne
anta at han etter denne seansen vil kunne ga inn med en bekreftende leserposisjon neste gang

han skal starte interaksjonen med /0Fingre.
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Sara

Fgr Sara ankommer datastasjonen, repeterer klasselaereren instruksjonene for entring av Kurs 04 pa
tvers av klasserommet; «Trykk pa den gule mappen og trykk pa det sa heter kurs 04. Sant? Dette har
dokke gjort mange ganger». Gruppa til Sara ankommer datastasjonen. Deretter fglger en diskusjon
om plassering, men Sara peker pa lista pa veggen over datamaskinene hvor plasseringa er angitt.
Hun setter seg, fgrer musepekeren opp til verktgylinja og den gule mappa og dpner kursvelgeren,
men ser deretter mot venstre som for a sgke hjelp til videre interaksjon. Hun fglger med pa Deenas
skjerm, men uten & finne den hjelpen hun sgker. Kursvelgeren forsvinner fra skjermen igjen og Sara
henvender seg til lzererstudenten som er i gang a hjelpe gruppemedlemmene inn i Kurs 04. Snart
etter fgres musepekeren av leererstudenten sikkert mot Kurs 04 og deretter «Start kurs» og fgrste
gvelse dukker opp i gvingsfeltet. Sara griper umiddelbart omkring musa, men legger sa hendene i
rett posisjon pa tastaturet.

Narrativ konfigurasjon 2A

Saras leserposisjoner og adaptasjoner
Sara, som forst i dpningsscenen er opptatt med at klasserommets konvensjoner skal folges,

altsa hvem som skal sitte hvor, tar med seg leererens nylige repetisjon av instruksjonen til
datastasjonen og entringa av /0Fingre, Kurs 04. Hun adapterer seg sjol til teksten og inntar en
aktivt bekreftende faktisk leserposisjon. Hun finner raskt fram til den gule mappa pa
verkteylinja som aktiverer dialogvinduet med kursvalg, men synes sa umiddelbart & oppleve
seg konfrontert av denne noden som er retta mot en annen type modelleser enn en elev i den
begynnende lese- og skrivelaringa. Sara ser sa vidt mot skjermen for hun vender seg til
konteksten. Det kan virke som om hun ikke en gang er villig til & forseke & skape mening med
denne teksten. Hun vil bare forbi den og inntar derfor en konfronterende faktisk leserposisjon
til dialogvinduet. Hun henvender seg likevel til konteksten som den utforskende leser for a
finne en losning. Hun finner den i form av en hjelper, lererstudenten som er til stede deler av
stasjonstida denne dagen, og snart er hun klar med en bekreftende faktisk leserposisjon til

interaksjon med Kurs 04.

Terje

Terje setter seg pa plassen sin og griper musa. Han fglger med pa det som skjer omkring seg mens
elevene skifter stasjon. Deretter tar han pa seg gretelefonene og ser mot hgyre. «Me ma gjgre det
pa nytt» sier Terje henvendst til Peder og griper musa igjen. Han snur seg mot skjermen sin og tilbake
til Peder og fglger med i det Peder klikker seg til begynnelsen av Kurs 04 ved hjelp av bla tilbakepil.
Leererstudenten gar mellom maskinene og ser om noen trenger hjelp, men Terje snur seg mot
skjermen sin, fgrer musepekeren malretta mot bla tilbakepil og starter Kurs 04. Han legger hendene
pa tastaturet, mens leererstudenten ser om han har klart & entre lzeremiddelet riktig. Terje lar seg
ikke merke med leererstudentens tilstedevaerelse, og begynner a interagere med laeremiddelet.

Narrativ konfigurasjon 3A

Terjes leserposisjoner og adaptasjoner
Apningsscenen i Terjes interaksjon med /0Fingre, Kurs 04 viser at han er opptatt av hva

medelevene gjor og at han ogsa har et slags sosialt prosjekt pa gang. Samtidig signaliserer han

at han faktisk starter med en faktisk bekrefta leserposisjon. Han veit hvordan dette skal
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foregd, og han formidler det til de andre pa gruppa. Han vender snart oppmerksomheten raskt
mot skjermen med en faktisk bekreftende leserposisjon. Han viser dette ved at han malretta og
sikkert gjor det som forventes av ham. Han tar pa seg eretelefoner og forer musepekeren
malretta og sikkert mot den bla navigasjonspila lengst mot venstre pa verkteylinja. Ikke bare
klarer han & ta seg inn i kurset pa egenhand, men han har en mer effektiv méte & entre det pa
enn hva bade klasselereren og elevene pa de andre gruppene har. Terje over ogsa med
10Fingre sammen med spesiallereren i gruppeundervisninga med de faglig svakeste elevene
en gang ckstra hver uke. Underveis i denne oppstartsprosedyren gir han likevel uttrykk for at
han ogsa er opptatt av det sosiale, av felles regler og hvordan det forventes at det skal vare pa
datastasjonen. Det kan altsa se ut som om han adapterer seg sjol vel sa mye til forventningene
han tillegger elevrollen som til sjelve leeremiddelet. Det ser likevel ut til at dette kan vaere en
fordel for Terje i mate med startnoden. Han har lert hva han skal gjere, han gjor det og kan
innta en bekreftende faktisk leserposisjon uten at han nedvendigvis forstar de semiotiske
ressursene i dialogvinduet. Det er heller ikke noe poeng, da de er retta mot en modelleser som
er en langt mer erfaren skriftsprakbruker enn hva Terje er. Terje benytter seg av strategien
som kjennetegner helordslesing, det vil si gjenkjenning av ord og symboler som uanalyserte

enheter, for & kunne overvinne denne beygen eller proven.

Oppsummering av anslag, konfliktopptrapping og konfliktlgsning

Anslaga i fortellingene om Mathias, Sara og Terje forleper noksa forskjellig. Bade Mathias og
Sara tar utgangspunkt i en oppstartsprosedyre som kun er nedvendig for & starte Kurs 04 nar
de er pé den forste gruppa som ankommer datastasjonen. Det vil si at Mathias som er forst
ute, faktisk mé gé veien om kursvelgeren for & entre kurset, mens de neste bare kunne ha
aktivert verktoyknappen med bla tilbakepil. Terje er pa en gruppe som benytter /0Fingre som
spesialpedagogisk verktey i tillegg til den vanlige bruken, og er derfor mer fortrolig med
leeremiddelet enn bade Mathias og Sara. S&, mens Mathias og Sara entrer Kurs 04 med en
intrautforskende og utforskende faktisk leserposisjon, kan Terje interagere med en aktivt
bekreftende faktisk leserposisjon allerede fra begynnelsen av. Terje makter a adaptere seg sjol
til teksten han meter, mens bade Mathias og Sara ma innhente nedvendig informasjon og
hjelp fra konteksten. Mathias, som kun innhenter informasjon og interagerer fysisk sjol, blir
bekrefta etter sine utforskende anstrengelser. Han gjentar sin nyervervede kunnskap ved &
hjelpe de andre pé gruppa i gang, noe man ma kunne anta at forer til at han neste gang vil
mete den samme noden med en aktivt bekreftende faktisk leserposisjon. Sara, som far en

hjelper til & entre leremiddelet for seg, vil antakelig oppleve seg like konfrontert neste gang
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hun meter denne noden og ma derfor enten innta en konfronterende eller en utforskende

faktisk leserposisjon for & entre riktig kurs.

7.2.4 Scene B - utdyping og uttoning

Da Mathias, Sara og Terje skulle veere aktivt bekreftende lesere

Som en komponent i et narrativ, kan den pafelgende sekvensen defineres som bade utdyping
og uttoning. Gjennom den repeterende interaktiviteten far leseren en innfering i hva som
videre skal skje. Skjermteksten inneholder lite eller ingen spenning, og den tones ut uten
spesielle haydepunkt. Det blir pd en mate som om vi skulle felge prinsen i de hverdagslige
problemene han star overfor i ekteskap og arbeid etter at han har vunnet prinsessa og halve
kongeriket. Plotet kan derfor sies & veere & makte «4 std i det», og den eventuelle
konfliktopptrappinga her er derfor knytta til nettopp dette. Som i dpningssekvensen loser de
tre hovedpersonene dette pa sine individuelle mater. @velsestekstene som Mathias, Sara og
Terje skal interagere med er prega av «mus i mur-spraky (jf.kap.2.2), og framstér derfor som
fragmentert og uten noen spesiell tematikk. Det er de repeterende tasteovelsene og elevenes
forstaelse for at «avelse gjor mester», som kan synes a skulle veere det meningsbzarende for
elevene. @velsene elevene moter har ingen visuell bildestette for a4 skape mening, men ved
bruk av eretelefoner far de tilgang til auditive stotte for interaksjonen. De ulike modalitetene i
avelsene repeterer hverandre (jf. kap.3.3.1), mens den gjentakende belonninga for hver
oppgave kan sies & vaere utfyllende. Gjennom aktualiseringa meter de tre fokuselevene i ulik
grad skjermteksten med den korresponderende aktivt bekreftende leserposisjonen. Faktisk er

det den konfronterende, som i sum, synes som den mest dominerende.

Mathias

Mathias jobber konsentrert og ser vekselvis pa skjerm og tastatur mens han skriver. Skjermtastene
blir markert med mgrkere fargetoner etter hvert som teksten i gvingsfeltet blir kopiert. Nar fgrste
gvelse er gjort, popper belgnningsvinduet opp etterfulgt av ny gvelse. Denne gangen er det ordet
«hus» tre ganger som skal kopieres. Daniel lener seg bort og sier noe. Mathias fortsetter arbeidet en
stund uten 3 se tilbake. Fgrst nar gvelsen er fullfgrt og pop-opp-vinduet med belgnninga dukker opp
pa skjermen, ser han bort pa Daniel sin skjerm. Gjennom rommet hgres leererens stemme; «Martin!
Na ma du jobba, eller sa tar eg deg vekk derfral». Sjgl om beskjeden er retta mot en av medelevene,
reagerer Mathias umiddelbart med & snu seg mot sin egen skjerm igjen. Laererens stemme
fortsetter: «Silje! Dokke fekk beskjed om a ikke se pa dei kamerane. Na ma dokke gj@rr det de ska!
Trykk vekk derfra. Trykk pa det graa der. Der ja! Sa gjgrr du det sa du har fatt beskjed om». Mathias
ser over mot bibliotekkroken. «Mathias» sier laereren skarpt, og Mathias snur seg umiddelbart mot
skjermen og arbeider videre. Daniel nyser hgylydt to ganger i rask rekkefglge, men Mathias lar seg
ikke affisere og jobber konsentrert videre med blikket pa skjermen. Arbeidet gar seint, men jevnt
videre. Etter hvert ser han ned pa hendene sine og opp igjen pa skjermen. Han tar i bruk hgyre
pekefinger mens han ser pa skjermen. | det han blir ferdig med oppgaven, ser han bort mot Daniel
sin skjerm, men snur seg umiddelbart i det laereren forlanger ro i lesekroken.

Mathias arbeider konsentrert og sakte videre mens han ser vekselvis pa skjerm og tastatur.
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Daniel kikker bort pa skjermen hans i det han sjgl er ferdig med en gvelse, og mens Daniel ser, far
ogsa Mathias en belgnning for fullfgrt gvelse. Daniel vender oppmerksomheten tilbake til egen
skjerm og Mathias kaster et blikk i samme retning, sa mot eget tastatur, fgr han igjen ser mot
Daniels skjerm. De to guttene lener seg mot hverandre og ser vekselvis pa hverandres skjermer fgr
de fortsetter interaksjonen med kurset. Mathias bgyer seg over tastaturet mens han plasserer
fingrene pa tastene. Han ser opp pa skjermen og deretter ned pa tastaturet f@r han igjen begynner a
skrive. @velsen er «den» tre ganger. D-en kommer raskt pa plass i gvingsfeltet, og han kikker raskt
opp pa det han har skrevet. Deretter ser han pa skjermen mens han videre med hgyre pekefinger
gjor sju feiltastinger fgr han omsider far e-en pa plass i gvingsfeltet.

Mathias bgyer seg over tastaturet og plasserer fingrene i riktig posisjon igjen. Han jobber
videre, men har ytterligere to feiltastinger fgr det fgrste «den» er pa plass. Daniel som nettopp har
fatt en belgnning pa skjermen, ser mot Mathias sin skjerm mens han sukker hgylydt fgr han gir seg i
kast med neste gvelse. Mathias pa sin side fortsetter a gjgre flere feiltastinger, og han har igjen tatt i
bruk hgyre pekefinger som skriveredskap. Fgr den tredje og siste gangen Mathias skal skrive ordet
«den», legger han fingrene i rett posisjon og skriver ordet rett mens han ser vekselvis pa skjerm og
tastatur. Belgnning og ny gvelse, «da den» vises pa skjermen. Han forsgker a kikke under hendene
sine som ligger pa tastaturet. Deretter lener han seg fram og studerer skjermen sin, nikker pa hodet
og retter seg opp. Han ser konsentrert mot tastaturet og fingrene sine mens han interagerer. Et
gyeblikk ser han mot Daniels skjerm uten a ta fingrene fra tastaturet, men fortsetter sa a interagere.
Han har tydeligvis lagt seg bokstavene i gvelsen pa minnet og gjgr den ferdig nesten uten feiltasting.
Han ser fortsatt ned pa tastaturet i det belgnning og ny gvelse vises pa skjermen. Han fortsetter a
taste inn bokstavene til foregdende gvelse en gang til fgr han kikker opp pa skjermen og oppdager
det nye ordet «ni». N er allerede pa plass og, i det han bgyer seg over tastaturet fullfgrer han fgrste
gangs skriving av ordet. Daniel sukker hgylydt igjen i det han fullfgrer en oppgave og ser mot
Mathias sin skjerm. Mathias pa sin side ser oppmerksomt mot skjermen til Daniel. De kommuniserer
lavt om hvor langt de har kommet. Mathias fortsetter interaksjonen med tastaturet et gyeblikk, men
ser sa mot skjermen, videre mot Daniel og deretter bakover i rommet mot den lererbetjente
stasjonen. Han rekker opp hgyre hand, men uten resultat. Etter noen sekunder lener han seg
bakover mot meg og forkynner at han ma pa do. | fellesskap far vi lseererens oppmerksomhet, og han
far sin tillatelse fgr han forsvinner fra datastasjonen. Martin fglger opp og erkleerer at han ogsa ma
pa do.

Ikke lenge etter er Mathias tilbake. Han interagerer ved a se vekselvis pa skjerm og tastatur
nar han ikke lenge etter kommer tilbake. Innimellom ser han og Daniel pa hverandres skjermer og
kommuniserer med hverandre og smiler. Mathias holder fingrene i posisjon pa tastaturet hele tida,
ogsa nar han kommuniserer med Daniel. Nar han interagerer er han sa opptatt av tastaturet at han
ikke fortlgpende oppdager feiltastinger. Hvis han hopper over et mellomrom, vises ikke neste ord pa
skjermen sjgl om han taster rett. Han oppdager heller ikke alltid nar han har fullfgrt en gvelse, slik at
han innimellom fortsetter a taste foregaende gvelse. Nar han ser at gvelsene er fullfgrt, kikker han
opp pa Daniels skjerm. Mot slutten av stasjonstida, som er pa overtid, er han mer oppmerksom pa
hendelser i konteksten, bade pa skjermen til Daniel og andre steder i klasserommet. | det leererens
klappesignal hgres gjennom rommet, kommuniserer han litt med Julie. | Igpet av stasjonstida, som
med overtid blei pa nesten seksten minutter, har han gjort elleve av fgrtini gvelser. Han retter seg
opp og ser over mot Daniel sin skjerm i det han tar fingrene vekk fra tastaturet og svarer pa
leererens klappesignal. Begge guttene ser mot Daniels skjerm og Mathias smiler. Daniel informerer
leereren gjennom klasserommet at han «e pa tjufira» i det de forlater stasjonen.

Narrativ konfigurasjon 1B

Mathias’ leserposisjoner og adaptasjoner
Mathias adapterer seg sjol til teksten og starter med & engasjere seg med en korresponderende

aktivt bekreftende faktisk leserposisjon til teksten han meter. Han venter til han har fullfort

forste oppgave som den bekrefta leseren for han snur seg mot Daniels skjerm. Sjol om guttene
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med dette synes & innlede et sosialt prosjekt, har de skjermteksten som utgangspunkt for dette.
De adapterer leeremiddelet ved & tilfoye et visst samarbeid som et aspekt ved interaksjonen.
Det videre samarbeidet gjennom denne scenen mener jeg bekrefter denne tolkninga. Guttene
interagerer og ser pa hverandres skjermer i det en av dem eller begge to er ferdige med en
avelse. Dette tolker jeg ikke som om at de er konfronterende til leeremiddelet, men at de inntar
en utforskende faktisk leserposisjon til progresjon og samarbeid omkring dette.

Larerens stemme gjennom rommet synes & minne Mathias pé at det er meninga at han
skal arbeide sjolstendig og ikke samarbeide med de andre pa gruppa om interaksjonen med
leeremiddelet. Han klarer likevel ikke helt & ignorere andre hendelser i klasserommet. I det
korte gyeblikket han retter oppmerksomheten mot lesekroken med en konfronterende faktisk
leserposisjon til teksten, tolker jeg det som om det foregar en slags kamp mellom skjermtekst
og kontekst om Mathias sin konsentrasjon, og at han egentlig ikke tar avstand fra
leeremiddelteksten, men forlater den for & holde seg orientert om hva som skjer omkring ham.
Han snur seg umiddelbart mot skjermen igjen i det han herer navnet sitt giennom rommet.
Neste gang det skjer noe som skiller seg spesielt ut i klasserommets lydbilde, beholder han
konsentrasjonen og interagerer med en bekreftende faktisk leserposisjon, bade med hensyn til
hvor han har sin oppmerksomhet og pa hvilken mate han fysisk interagerer med hendene i
posisjon pa tastaturet.

I det han gar over til & benytte hayre pekefinger, kan det virke som om han er litt
utalmodig. Han kan synes & vere konfronterende til progresjon og korrekt utforelse og
forseker derfor en annen fysisk tilneerming som den intrautforskende leser. I det han fullferer
ovelsen og blir bekrefta, blir han igjen utforskende i samarbeidet han har med Daniel i
relasjon til progresjonen i skjermteksten. Deretter inntar han en aktivt bekreftende
leserposisjon igjen og legger fingrene riktig pa tastaturet. Kun en bokstav tastes inn for han
igjen framstar som utdlmodig og interagerer fysisk pa tastaturet med bare en finger. Denne
gangen virker han ukonsentrert og mer uneyaktig og far mange feiltastinger for det omsider
dukker opp en bokstav i gvingsfeltet pa skjermen. Dette kan vere et uttrykk for at han enten
har tatt en intrautforskende eller ogsa en konfronterende faktisk leserposisjon tilknytta teksten
og interaksjonen. Med utgangspunkt i en intrautforskende leserposisjon vil man kunne tolke
det som om han fokuserer pa materialiteten og underseker hvilke konsekvenser en slik fysisk
interaksjon fér for resultatet. I s& fall framstar dette som lite effektivt, og er antakelig arsaken
til at han vender tilbake til teksten med en bekreftende aktiv leserposisjon. Hvis denne méten
a interagere pa er et uttrykk for at han er konfronterende til teksten og interaksjonen med den,

kan det veere fordi han kjeder seg over den repeterende og lite varierte interaksjonen, men at
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klasserommets konvensjoner og eleverollen holder ham ved skjermteksten. Jeg finner det
sannsynlig at det kan veere en kombinasjon av disse to leserposisjonene.

Forst nar Mathias skal skrive det siste ordet i gvelsen, inntar han en aktivt bekreftende
faktisk leserposisjon med fingrene pa rett plass pa tastaturet og fullferer ovelsen presist og
riktig. Det vises ingen feiltastinger pa skjermtastaturet mens ordet sakte men sikkert kommer
fram i evingsfeltet pa skjermen, og Mathias blir bekrefta med belenning og ny eving. Denne
interagerer han med med en aktivt bekreftende leserposisjon, men uten & se pé skjermen. Det
forer til at han ikke oppdager at han har fullfert evinga og at han interagerer med feiltasting i
begynnelsen av neste oving. Han lar seg straks etter distrahere av Daniel og det utforskende
samspillet med ham, men vender snart tilbake mot skjerm og tastatur med en aktivt
bekreftende leserposisjon. Det varer bare et oyeblikk for han igjen forlater teksten, denne
gang pa grunn av at egne fysiske behov overskygger interaksjonen med teksten. Fordi om han
forlater teksten, kan jeg ikke si at dette er et resultat av at han opplever seg konfrontert av
teksten. Kanskje er det faktisk et resultat av at de fysiologiske behova er s& patrengende at han
ma sette teksten og interaksjonen med den pa vent. Det kan selvfolgelig veere at han hadde
opplevd seg konfrontert av teksten og derfor kjente ekstra godt etter om han kunne ha noen
fysiologiske behov han kunne benytte som paskudd for & fa tillatelse til & forlate teksten. Det
at han vendte sapass raskt tilbake til teksten, kan kanskje tyde pé at den forste forklaringa
ligger neermest sannheten. Uansett forklaring forte det til at han en stund forlot teksten med en
konfronterende faktisk leserposisjon til fordel for andre gjoremal.

I den videre lesinga og interaktiviteten kan det se ut som om det utforskende
samspillet med Daniel blir mer vesentlig. Denne utforskende faktiske leserposisjonen ser ogsa
ut til & veere en drivkraft for den aktivt bekreftende leserposisjonen. Han interagerer
konsentrert med hendene riktig pé tastaturet og oppmerksomheten retta mot tastinga. Fordi
han har oppmerksomheten mot tastaturet og hendene, blir han stadig konfrontert av
manglende framdrift i evingsfeltet pa skjermen. Det virker likevel ikke som om det forst og
fremst er dette som forer til at den faktiske konfronterende leserposisjonen i ekende grad
preger interaktiviteten med skjermteksten. Han blir riktignok mer oppmerksom pé andre
hendelser i klasserommet og av samspillet med Daniel ved siden av, men den konfronterende
faktiske leserposisjonen framstar mer som et resultat av interessekonflikter enn av at han har
noen spesiell motvilje mot leeremiddelteksten og interaktiviteten med den. Det forteller likevel
at Mathias ikke opplever den som spesielt motiverende eller tilpassa hans interesser og behov.
P& den ene siden virker den vennlige konkurransen og samarbeidet han har med Daniel

forstyrrende. Pa den andre siden virker det som om dette samspillet tilferer interaktiviteten et
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aspekt han har glede av. Kanskje kan det derfor ogsa ha veert en drivkraft i interaktiviteten.
Konkurransen dem imellom stikker likevel ikke djupere enn at Mathias smiler anerkjennende

mot Daniels skjerm nar Daniel forkynner hvor langt han er kommet.

Sara

Med fingrene i riktig utgangsposisjon pa tastaturet glgtter Sara opp pa skjermen hvor den fgrste
gvelsen ligger klar. Hun skal skrive «du» tre ganger. Hun ser ned pa tastaturet igjen, taster inn den
ferste bokstaven og kikker opp pa skjermen igjen. Fgr hun taster videre, snur hun seg og ser bakover
i rommet. Hun gjenopptar interaksjonen. | gvingsfeltet pa skjermen er halvdelen av fgrste gvelse
Igst. Johannes som sitter lengst mot hgyre erklaerer at han ma pa do. Sara kikker omkring seg fgr
hun snur seg tilbake og nok en gang legger fingrene i posisjon pa tastaturet. Igjen ser hun opp mot
skjermen og ned pa tastaturet, men tar hendene bort, setter albuene pa bordet og skotter bort mot
Deena pa hgyre side. Snart legger hun igjen fingrene pa tastaturet, men tar den hgyre bort igjen for
a ordne litt med haret som henger i veien. Nar det er gjort, legger hun handa tilbake pa tastaturet.
Hun ser vekselvis pa skjerm og tastatur mens hun fullfgrer gvelsen. Tastinga er finmotorisk
ungyaktig, slik at tastene ved siden av mal-tasten ofte fglger med og blir markert pa
skjermtastaturet. | gvingsfeltet vises bare de rette inntastingene. Den fgrste belgnninga kommer
opp pa skjermen, etterfulgt av ny gvelse. Hun ser pa skjermen sin, sa mot Deenas skjerm, tilbake til
sin egen og videre mot Henrik et gyeblikk. Ikke fgr hun har fatt retta oppmerksomheten mot
tastaturet igjen, piper det i ei dgr og Sara snur seg bratt og blir sittende a fglge med pa hendelsen.
Hun snur seg tilbake mot skjermen, gnir seg litt i fjeset, ordner med haret, kikker pa plansjene pa
veggen og engasjerer seg litt i hendelsene ellers i klasserommet. Henrik rekker en finger i veeret og
fanger gyeblikkelig Saras oppmerksomhet. Han har fatt opp Windows startmeny ved et uhell. Sara
reiser seg resolutt opp pa knaerne pa stolen og strekker seg over og hjelper ham. Sa snart menyen er
borte, setter hun seg ned igjen pa stolen med beina innunder seg. Et minutt er gatt uten at hun har
interagert fysisk med teksten pa skjermen.

Sara lener seg mot skjermen mens hun legger fingrene pa tastaturet og taster deretter inn
de f@rste bokstavene i gvelsen. Snart setter hun seg litt tilbake pa stolen og ser pa tastaturet mens
hun plukker undersgkende pa det. Deretter lener hun seg over det med korslagte armer, ser opp pa
skjermen og ned pa tastaturet og gj@r det kunststykket a taste med venstre hand fremdeles med
korslagte armer. Da hun har hoppa over mellomrom mellom orda, vises ikke inntastinga i
gvingsfeltet pa skjermen. Hun bytter hand og fortsetter inntil det piper og smeller i ei dgr. Hun snur
seg rundt og ser bakover i rommet med venstre hand pa stolryggen. Snart vender hun
oppmerksomheten tilbake til skjermen, bgyer seg dypt over tastaturet med venstre hand innunder
seg og hgyre pa tastaturet. Ingenting skjer pa skjermen, og nar Johannes kommer tilbake fra
toalettet, blir hun opptatt av de to guttene til venstre for seg. Bade Henrik og Johannes har tatt
gretelefonene pa og etter en liten konversasjon med de to guttene, tar ogsa Sara pa seg sine.

Hun legger fingrene pa tastaturet mens hun setter seg bedre til rette pa stolen og ser opp
mot skjermen. | det videre forlgpet kopierer hun to gvelser mens hun ser vekselvis pa skjerm og
tastatur. Underveis far hun opp startmenyen, men den forsvinner umiddelbart, og Sara lar seg ikke
affisere. Fgrst nar neste gvelse kommer opp pa skjermen, en to-ordsgvelse som er en kombinasjon
av de to foregaende (du hus x4), retter hun oppmerksomheten mot andre gjgremal og hendelser i
rommet. Hun fikler litt med ledningen til gretelefonene og ser litt pa Henriks skjerm og litt rundt i
rommet for gvrig. Leererstudenten far henne til a vende seg riktig vei ved a si navnet hennes, men
straks etter snur hun seg igjen og spgr ham om a fa ga pa toalettet. Hun blir oppfordra til & vente til
stasjonen er ferdig, noe hun stilltiende godtar.

Sara ser vekselvis pa skjerm og tastatur og taster inn den fgrste bokstaven i gvelsen.
Deretter blir hun igjen opptatt med andre hendelser og gjgremal. Hun ordner litt med haret og
kikker pa Deenas skjerm fgr neste bokstav tastes inn. Til venstre for henne informerer Johannes
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Henrik om hvor langt han er kommet, og oppmerksomheten hennes trekkes dit et gyeblikk. Hun
rugger litt fram og tilbake med kroppen, tar av seg gretelefonene og snur seg rundt pa stolen og ser
bakover i rommet mens hun fikler med ledningen. Hun snur seg tilbake mot skjermen med haka i
venstre hand og albuen pa bordet. Hun ser ned mot tastaturet, s mot gretelefonene som ligger til
venstre, fremdeles med haka i handa. Deretter legger hun hendene pa tastaturet og ser mot
skjermen. Hun ser ned pa tastaturet og opp igjen mot skjermen mens hun jobber. Skjermtastaturet
viser at langt flere bokstaver blir aktivert pa tastaturet enn de som kommer opp i gvingsfeltet. Etter
elleve inntastinger hvor resultatet var en u et mellomrom og en s i gvingsfeltet, kikker hun opp pa
plansjen over fingerstillinga pa tastaturet. Deretter taster hun sakte men sikkert «du hus» mens hun
ser vekselvis pa skjerm og tastatur. S-en far fglge av d-en ved siden av pa tastaturet, men i
gvingsfeltet vises bare s-en. Stemmene fra den leererbetjente stasjonen bryter et gyeblikk tydeligere
fram i klasserommets lydbilde, og Sara snur seg og kikker. Etter noen sekunder vender hun seg bratt
mot tastaturet igjen og taster inn nok et ord i gvinga. Deretter tar hun hendene vekk fra tastaturet
og ser et gyeblikk mot venstre hvor Henrik og Johannes har en liten passiar. Igjen plasseres hendene
pa tastaturet og bade skjerm og tastatur blir ngye studert og h og u tastes inn med bare et lite
gyekast mot venstre. Hun forsgker sa a fa kontakt med Henrik, men uten resultat. Deretter fglger
hun en liten stund med pa Deenas skjerm, fgr hun retter seg opp og retter oppmerksomheten mot
egen skjerm og tastatur igjen. Hun ser opp og ned mellom skjerm og tastatur mens hun skriver med
venstre hand. Inntastinga blir upresis og hun kommer borti flere innskrivingstaster og kontrolltaster
som ikke skal aktiveres. Her aktiveres ogsa «Alt Gr-tasten» som forblir markert resten av sekvensen.

Sara har hendene pa tastaturet og er opptatt med sin egen skjerm, men finner alternative
mater & sitte pa. Hun lener seg over mot hgyre, setter seg sideveis pa stolen og er pa denne maten
sa uheldig & aktivere bade Windows startmeny og «kjgr-kommandoen», og en dialogboks dukker
opp pa skjermen. Hun snur seg mot meg med handflatene vendt oppover og et spgrrende blikk. Jeg
gar bort og lukker dialogboksen. Sara legger fingrene pa tastaturet igjen mens hun kaster nok et
blikk bakover i klasserommet. Hun kikker pa tastaturet, sa mot venstre hvor hun fglger med pa
Henriks og Johannes’ konversasjon. Det er bade synlig og hgrbar aktivitet i lesekroken, og Sara ser
ferst den veien og sa bakover i rommet. Hun setter seg bak fram pa stolen og ser. Etter en stund
setter hun seg bedre til rette med armen over ryggstget og ser mot lesekroken. Hun reiser seg fra
stolen og gar krumbgyd i retning lesekroken med hodet pa skakke som for a kikke rundt hjgrnet.
Hun holder i stolen til Deena mens hun ser. Deena viser ingen tegn pa at hun lar seg forstyrre. Sara
setter seg pa stolen sin igjen, ser mot den lzererbetjente stasjonen og peker mot lesekroken. Hun
kommuniserer med kroppen, kaster blikk og peker, men snur seg snart mot plassen sin. Hun legger
hendene pa tastaturet mens hun ser vekselvis pa skjermen og mot lesekroken hvor det foregar
andre aktiviteter enn boklesing. Mens leererstudentens stemme etterlyser bgkene i lesekroken,
samler Sara oppmerksomheten om skjermen og tastaturet. Hun sitter og piller litt pa tastaturet og
en hurtigmeny vises pa skjermen. Sara ser opp og ned mellom skjerm og tastatur og far etter hver
menyen til 3 forsvinne. Hun fglger en stund med pa ulike hendelser i rommet fgr hun igjen snur seg
riktig vei pa stolen.

Hun undersgker datakabinettet litt, tar borti knotter og cd-skuff og lgfter sa opp tastaturet
med begge hender og setter det pa skra mot kabinettet mens hun holder det. Cd-skuffen apnes.
«aao». Hun skyver den inn igjen med hgyre hand, retter seg deretter litt opp, slipper tastaturet ned
pa bordet og ser opp. Hun legger hgyre hand pa tastaturet, ser ned og taster med pekefingeren,
men ingenting skjer pa skjermen. Hun forsgker ulike lgsninger uten a bry seg med fingrenes rette
posisjon pa tastaturet. Hun prgver ulike fingre og ulik styrke. Til slutt snur hun seg mot meg og peker
mot skjermen. Hun snur seg og skriver pa tastaturet, som for a vise meg at det ikke skjer noe, og jeg
hjelper henne og Ipse problemet i det stasjonsgkta tar slutt.®! | Igpet av datastasjonen har Sara gjort
nesten tre av fgrtini gvinger.

Narrativ konfigurasjon 2B

81 Det kommer ikke fram av opptak hva som var problemet, men Caps Lock er angitt som problem i notatene.
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Saras leserposisjoner og adaptasjoner
Sara starter lesinga og interaksjonen med forste oppgave i Kurs 04 med en aktivt bekreftende

faktisk leserposisjon. Hun har ikke tatt pa seg oretelefoner og har pa den maten adaptert
teksten gjennom seleksjon og bortvalg av den auditive stotten. Kanskje er det ogsé derfor hun
straks blir opptatt med andre hendelser i rommet. I hvert fall gjor dette at hun et eyeblikk
forlater teksten og dermed blir konfronterende, ikke fordi hun viser noen umiddelbar uvilje
mot teksten, men fordi hun antakelig finner andre hendelser mer interessante eller eventuelt
forstyrrende. Hun gjenopptar et oyeblikk etter den aktivt bekreftende leserposisjonen, men
forlater igjen teksten i det Johannes erklaerer at han ma andre @rend. Hun benytter anledninga
til & kikke seg omkring i klasseromskonteksten. Kanskje er hun spent pa om Johannes far ta
denne ureglementerte turen bort fra datastasjonen som han ensker og antakelig har behov for.
Hun inntar et oyeblikk etter en fysisk posisjon som om hun ogsa har inntatt en bekreftende
leserposisjon, men forlater teksten igjen for hun en gang har begynt interagere. Denne
prosessen gjentas enda en gang for hun endelig er i gang med en aktivt bekreftende
leserposisjon og fullferer ovelsen. Inntastinga er uneyaktig og barer preg av manglende
finmotorisk trening, det vil si tastaturtrening, men laeremiddelet har tatt hoyde for at slike
feiltastinger kan forekomme, slik at det ikke far noen konsekvenser for det som kommer opp i
ovingsfeltet. Sara kan fullfere ovelsen som den bekrefta leseren. I det hun blir det, ser hun
forst mot Deenas skjerm og s& mot Henriks, som for & sammenligne progresjonen.

Det kan se ut som om Sara har vanskelig for 4 konsentrere seg om teksten og at hun
derfor trekkes mot andre hendelser i rommet og er konfronterende til skjermteksten. Det kan
narmest virke som om hun leiter etter slike hendelser og setter pris pa a bli avbrutt. Nar
Henrik trenger hjelp, er hun raskt pa plass som en bekrefta leser — den som kan. Hun hjelper
ham tilbake der han skal vere i leremiddelet for hun igjen setter seg til rette med en aktivt
bekreftende leserposisjon og taster inn noen fa bokstaver. Deretter inntar hun en
intrautforskende leserposisjon og adapterer skjermteksten ved & redusere den, og
meningsskapinga med den, til & bare dreie seg om materialiteten. Hun eksperimenterer med
maéten 4 taste pa uten at dette forer til noen umiddelbar bekreftelse fra leremiddelet. Hun
utforsker mediets og laeremiddelets materialitet en liten stund til, for hun igjen lar seg
distrahere av hendelser i konteksten og inntar en konfronterende faktisk leserposisjon. Sjel om
hun igjen snur seg mot skjerm og tastatur, synes dette mer som en adaptasjon av henne sjol til
forventa elevatferd enn av en adaptasjon til teksten og dennes mater & engasjere leseren pa.

Det viser seg ogsé at det ikke skjer noen videre interaksjon med leeremiddelet, og sa fort det
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skjer en ny hendelse i klasseromskonteksten, vender hun oppmerksomheten dit og videre til
Johannes og Henrik.

Johannes og Henrik benytter eretelefonene i interaksjonen med programmet, og det
oppstar en liten diskusjon mellom de tre for ogsa Sara tar pd sine. Det kan se ut som om hun
pa denne maten bedrer konsentrasjonen om interaksjon og lesinga av Kurs 04 et ayeblikk.
Hun inntar en aktivt bekreftende leserposisjon og kopierer hele to evelser, for hun igjen inntar
en konfronterende leserposisjon til teksten. Denne gangen er det mye som tyder pa at hun ikke
blir forstyrra ved at konteksten naeermest oppseker henne, men heller ved at hun sjal oppseker
forstyrrelsene og er klart konfronterende til teksten. Etter en stund gjenopptar hun
interaksjonen med Kurs 04, men igjen har hun adaptert teksten ved a velge bort det auditive.
Inntastinga inneholder mange feil, og resultatet kan synes & ikke sté til innsatsen. Man kan
derfor anta at Sara opplever seg konfrontert. Hun responderer pa dette med en utforskende
leserposisjon der hun flytter oppmerksombheten til en plansje over fingerstillingene som
henger pa veggen over datastasjonen. Deretter taster hun videre som den aktivt bekreftende
leser. Stemmesurr fra den leererbetjente stasjonen burde vare noe Sara har vennet seg til.
Likevel er dette nok til at hun igjen forlater teksten et oyeblikk som den konfronterende leser.
De siste minuttene av scenen er hun bare sporadisk innom teksten i Kurs 04, og nar hun er i
interaksjon med den, framstar det hele som halvhjerta og uinteressert. Hun er et ayeblikk
utforskende til mediets materialitet og underseker dets ulike komponenter med & kjenne pa og
eksperimentere med dem. Etter denne utforskinga virker ikke tastaturet som forventa. Hun
blir dermed det siste snaue minuttet utforskende ogsa i forbindelse med dette.

Gjennom hele lesinga og interaksjonen med Kurs 04 har Sara vist at hun i ferste rekke
har veert opptatt av klasseroms- og situasjonskonteksten, og at hun i stor grad har veert
konfronterende til Kurs 04 og de krav teksten har stilt til hennes mater & engasjere seg med
den pa. I den grad hun har interagert med en aktivt bekreftende leserposisjon til teksten, kan
dette synes som sporadiske og tilfeldige framstet for & innfti sin sosiale rolle som elev og &

innordne seg klasserommets konvensjoner.

Terje

Terje sitter klar med hendene pa tastaturet. Leererstudenten lener seg over ham og ser mot
skjermen, men gar videre. Terje er i gang og kopierer fgrste gvelse med fingrene i posisjon pa
tastaturet: d-a-u-mlm-a-s-d-mlm-u-mlm-s-mim-d-mIm-u. Feiltastinger blir bare angitt pa
skjermtastaturet, slik at i gvingsfeltet star det bare «du» tre ganger. | det ny oppgave dukker opp pa
skjermen ser han et gyeblikk mot Tobias sin skjerm hvor leererstudenten hjelper til. Deretter vender
han oppmerksomheten mot hgyre og sa mot Tobias sin skjerm igjen hvor studenten na peker pa
kursvelgeren. Han kikker ned pa tastaturet og opp pa skjermen sin. Han taster ngyaktig inn de rette
tegna mens han ser vekselvis pa skjerm og tastatur for hver inntasting, bare avbrutt av et gyekast
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mot Tobias sin skjerm. @velsen gjgres raskt og ny belgnning og oppgave vises pa skjermen — en to-
ordsgvelse hvor de to foregaende gvelsene «du» og «hus» er kombinert.

Terje taster u-d-s-mIm-s-d-u-mIm-h-u-s-e-mIm-d-u-mIm-d-h-d-a-d-k-u-f-a-d-f-a+s-mlm-d-u-
mlIm- h-u-s. Han sitter med gretelefoner p3a, og til forskjell fra Peder virker det som om han ikke
legger merke til hendelsene rundt seg. | det han fullfgrer gvelsen, snur han seg og ser mot Tobias sin
skjerm, ser tilbake pa sin egen og trykker vekk belgnninga. Han ser mot skjermen til Tobias igjen.
Peder ser samme vei, men mens Terje vender raskt tilbake til gvelsene sine, fortsetter Peder a se
seg omkring i rommet. Terje fortsetter sin forholdsvis raske, men noe ungyaktige inntasting, mens
han vekselvis ser pa skjerm og tastatur. Han kikker bort pa Peders skjerm og de utveksler noen fa
ord fgr han vender seg tilbake mot tastaturet. Tobias, som kom litt seinere i gang enn Terje, utbryter
plutselig hgyt: «Heeei! Na har eg komt te den samman». Terje kikker sa vidt bort pa skjermen til
Tobias fgr han fortsetter interaksjonen med Kurs 04. Under tastinga fglger gjerne s-tasten med d-
tasten, og noen ganger tastes bokstavrekkefglgen i et ord feil, men Terje fglger med pa bade skjerm
og tastatur og retter det raskt opp igjen. Tobias, som interagerer sveert hurtig, pakaller bade Terjes
og Peders oppmerksomhet ved a opplyse hgyt med jevne mellomrom om hvor langt han er
kommet. Bortsett fra disse blikka mot skjermen til Tobias, virker det som om Terje i liten grad lar seg
merke med gvrige hendelser i rommet; Summinga fra lesekroken, felles hgytlesing fra den
leererbetjente stasjonen, stgy i form av pip og smell i forbindelse med at noen gar ut og inn av dgra
til klasserommet. Ingenting av dette virker det som om Terje legger merke til.

Tobias utbryter «oi» i det en dialogboks dukker opp pa skjermen hans. Terje lener seg over
og peker pa skjermen hans, mens han sier «Du ma trykke pa den der». Peder fglger med pa det som
skjer. Sa snart problemet er Igst, vender Terje oppmerksomheten tilbake mot egen PC. Han
interagerer konsentrert og ungyaktig, men hurtig, gvelsestekstene. Innimellom kaster han raske
blikk og smil mot Tobias og skjermen hans.

«Eg e komme te numme tetten» sier Tobias hgyt, og far bade Terjes og Peders
oppmerksomhet et gyeblikk. Terje er ogsa pa nummer tretten og snur seg straks tilbake og
interagerer. Han kikker sa vidt over mot Peder sin skjerm. Igjen hgres et «Oj!» fra Tobias og nok en
gang har dialogboksen kommet opp pa skjermen. Terje lener seg over og ser. Peder snur seg ogsa.
Denne gangen Igser Tobias problemet sjgl. Nar det er gjort, snur Terje seg og interagerer videre med
Kurs 04.

«Du. Du» sier Tobias og sa «Hei» neermest roper han. «Se» roper han sa. Bade Terje og
Peder som ser mot skjermene sine, snur seg mot Tobias som har aktivert « Windows start-menyen».
Terje snur seg tilbake og fullfgrer gvelsen han er i gang med, mens Peder snakker litt med
Alexander. Terje gar Igs pa oppgave 16 — «ni duer» — og taster: d-u-e+s-r-mlm-n-i+I-mlm-mIm-g-d-u-
e-r+s-n-i-n-i-mlm-n-i-mlm-d-e+s-r-u-k+I-s+e-r-mlm-g-n-i+l-. Han lar seg ikke affisere av Peder som
pakaller min oppmerksomhet for a fa hjelp eller Tobias som sier «Hei! Det va ...». Fgrst nar Tobias
sier «Se! Se!» ser Terje mot skjermen hans. Han snur seg og interagerer videre, men blir avbrutt
igien av oppfordringa til Tobias om a se. Bade Terje og Peder lener seg over mot venstre og ser.
Peder og Terje utveksler noen ord fgr han igjen interagerer med Kurs 04. Aktivitetsnivaet og uroen
rundt ham stiger. | det ny belgnning vises pa skjermen kikker han opp og bort mot Tobias som sier
«Eg e komt te numme tjue!», og et gyeblikk etter «Eg e ferdige me numme ...». Terje ser igjen mot
skjerm og tastatur og interagerer videre. Nar han er ferdig med neste gvelse, ser han igjen bort mot
Tobias. Aleksander, som for det meste av tiden har holdt pa med andre sysler enn Kurs 04, blir
irettesatt av laereren fra den andre sida av rommet. Terje papeker lavt overfor Peder at han ogsa
tuller. Peder nekter. Terje vender tilbake til interaksjonen med 10Fingre.

En stol skraper mot golvet, og Terje snur seg og ser. Han blir oppmerksom pa
videokameraene og kommenterer det, interagerer litt til, men blir opptatt av programmet til
skjermopptakeren som Peder har klikka fram via oppgavelinja. «E de?» spgr Terje. Peder
kommuniserer med kroppen at han ikke veit. Han klikker den bort og forklarer og viser pa skjermen
sin pa oppgavelinja hvor den ligger, og Terje lener seg mot ham og fglger med mens han smiler.
Begge guttene snur seg mot hver sin PC og interagerer videre, men snart snur Peder seg mot meg og
spgr om hva det var han hadde sett pa skjermen. Terje fglger med mens jeg forklarer, men snur seg
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sa og gj@r seg klar til & interagere igjen. Han blir avbrutt av Tobias som atter en gang vil vise hvor
langt han er kommet. Han taster inn noen bokstaver, men blir forstyrra av Tobias igjen.

Terje sitter og ser mot Tobias sin skjerm med hendene i posisjon pa sitt eget tastatur. Han
lener seg naermere skjermen og ser mens Tobias interagerer. Igjen snur han seg mot tastaturet,
kontrollerer at fingrene er pa plass og ser deretter over mot hgyre. Peder og Terje snakker litt
sammen mens Terje ser mot Aleksander. «Aleksander e pa to» sier Terje. «Ka sa du?» sier Peder og
lener seg mot Terje. Terje gjentar. Deretter blir de opptatte av Peder sin skjerm.

Terje fortsetter a taste. Fremdeles er inntastinga hans ungyaktig, men forholdsvis hurtig:
mlm-e-r-s-mlm-e-n-mlm-a-n-r-e-j-mim-a-d (... er en and) . Belgnning og ny gvelse vises pa skjermen;
«hund» tre ganger: -mIm-mIm-s-mIm-h+k-u-n-e+s-e-s-e+s-g-f-... h-g-d-f-+j+@-mlm. Fra
klasseromskonteksten hgres latter og dunking. Terje lar seg ikke merke med noe fgr Peder dytter i
armen hans og sier «du, du». De ser pa hverandres skjermer. Smell og dunkelyder hgres gjennom
klasseromssurret. Terje snur hodet raskt og ser seg hurtig omkring for deretter a snu seg tilbake mot
skjermen. Stgynivaet stiger generelt i klasserommet. Han og Peder kommuniserer igjen. Aleksander
har skifta farge pa tastaturet ved hjelp av verktgyknappene og Terje og Peder studerer
verktgyknappene pa verktgylinja pa Terjes skjerm. De konverserer og Terje gestikulerer. Stgynivaet i
rommet er na ganske hgyt.

Terje retter oppmerksomheten mot tastaturet igjen. Leererens stemme lyder skarpt
igiennom rommet: «Peder — Na ma du gjgrr nage snart». Bade Peder og Terje snur seg bakover
umiddelbart. Terje ser pa Peders skjerm i det de snur seg tilbake. Peder har veert sa uheldig i
omdreininga @ komme borti Windows start-meny. «Hgrr! Eg skjgnne ikkje ka dokke holde pa med i
dag» fortsetter klasselaereren. Begge guttene snur seg bakover og ser mot den lererbetjente
stasjonen og tilbake mot skjermene sine. Deretter snur Peder seg bakover igjen og sender leereren
et langt blikk. Terje retter oppmerksomheten mot tastaturet igjen.

Terje sitter og interagerer tilsynelatende konsentrert med neste gvelse. | det gving 24 vises
pa skjermen ser han fgrst mot sin egen skjerm og deretter mot Peders, hvor en dialogboks har
kommet til syne. Terje ser mot skjermen igjen, aktiverer Caps Lock og forsgker deretter & skrive inn
neste bokstav. Han trykker mange ganger, men uten at det vises i gvingsfeltet. Samtidig
kommuniserer han og Peder og ler og smiler. Caps Lock blir igjen aktivert, og h vises i gvingsfeltet.
Deretter hgres klappesignalet for stasjonsbyttet.

Klasseleererens stemme lyder giennom rommet og hindrer dem tilsynelatende fra & skifte
stasjon: «Kan nagen fortella meg kordan det ska verr nar me sitte pa datan? Eg har kikt bort na og eg
e’kje forngyde. Eg e’kje det. Dokke sa e sa flinke med 10Fingre. ... Dokke far lov te a be om hjelp viss
de lure pa nage, men — viss me ikkje lure pa nage, sa ska me jobba med kver var PC. Ikkje sant? Enig
om det?». Hun presiserer videre at samarbeid om 10Fingre er ugnska fgr hun bryskt oppfordrer
elevene til a skifte stasjon.

Narrativ konfigurasjon 3B

Terjes leserposisjoner og adaptasjoner
Terje, som pa egenhand har entra Kurs 04, fortsetter interaksjonen med forste gvelse med en

aktivt bekreftende faktisk leserposisjon. Tastinga baerer preg av manglende finmotorikk og
medbevegelser, slik at bade tastene omkring maltasten og mellomromstasten, hvor tomlene
ligger, blir aktivert ssmmen med maéltastene. Da produsenten har adaptert teksten til en
barnlig modelleser som kan ha slike finmotoriske utfordringer, kan Terje fullfore gvelsen uten
problemer og bli bekrefta. Terje fortsetter & interagere med de neste gvelsene med en aktivt
bekreftende faktisk leserposisjon, raskt og uneyaktig, bare avbrutt av en utforskende
leserposisjon mellom gvelsene. Hadde disse pausene fra laeremiddelteksten vert lengre, kunne
de veert et uttrykk for en konfronterende leserposisjon, men disse korte gyeblikka hvor han
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retter oppmerksomheten mot Tobias og Peder sine skjermer, tyder bare pé at han knytter et
sosialt meningsaspekt til lesinga og interaksjonen med leremiddelet. Han adapterer teksten
ved a tilfoye mening henta fra situasjonskonteksten. Bruken av eretelefoner synes a bidra til at
han lar leeremiddelteksten ha hovedfokuset i denne interaksjonen. Han lar seg ikke sé lett
avspore av klasserommets gvrige hendelser, slik som Peder. Han er heller ikke opptatt av &
formidle sin egen progresjon knytta til telleverk, slik som Tobias. Tobias sitt fokus pa, og
formidling av egen progresjon, forer likevel til at dette blir et aspekt ogsé ved Terjes lesing og
meningsskaping i interaksjonen. Han inntar derfor jevnlig en utforskende faktisk leserposisjon
til leeremiddelet som inkluderer medelevenes interaksjon, enten i forbindelse med at noen
pakaller oppmerksomheten hans, eller med at han sjel har fullfert en gvelse. Nar Tobias stéar
fast i interaksjonen, trar Terje stottende til som den bekrefta leseren, den leseren som veit og
kan.

I det leereren irettesetter Aleksander, forlater Terje teksten og blir mer opptatt av atferd
forbundet med elevrollen. Den konfronterende leserposisjonen dette forer til kan ikke egentlig
ses som en motvilje mot interaksjonen med teksten, men mer som et resultat av at hendelser i
konteksten blir sa patrengende at han et gyeblikk sporer av og blir opptatt med elevatferd.
Straks etter vender han tilbake til teksten igjen med en aktivt bekreftende leserposisjon.

Etter hvert som steynivéet i rommet stiger, avbryter Terje oftere interaksjonen med
teksten til fordel for konteksthendelser. Slik blir han ogsé oppmerksom pé videokameraene,
og opptaksteknologi overtar fokuset for Terjes og Peders meningsskaping i
situasjonskonteksten et ayeblikk. Avsporinga forer til at Terjes leseposisjon til teksten er
konfronterende. Han velger den bort, og teksten, som ikke kan drives videre uten hans
interaksjon, blir staende pé stedet hvil. Et eyeblikk inntar han igjen en aktivt bekreftende
leserposisjon og taster videre, men lar seg sa atter en gang forstyrre av hendelser i
situasjonskonteksten og leserposisjonen hans blir konfronterende. I hvert fall forlater han
teksten. I det videre forlopet agerer han i hovedsak med en utforskende leserposisjon overfor
de andre gruppemedlemmenes progresjon, bare avbrutt av sma tillep til en aktivt bekreftende
leserposisjon, for han igjen konsentrerer seg om interaksjonen og inntar den aktivt
bekreftende leserposisjonen som korresponderer med den implisitte leserposisjonen. Den
upresise og hurtige inntastinga bekreftes, og han interagerer videre med ny oppgave inntil nye
hendelser i klasseromskonteksten pakaller oppmerksomheten hans pa bekostning av
leeremiddelteksten. Den konfronterende leserposisjonen gar over i utforsking av leremiddelets

affordans; dets muligheter for & endre den visuelle framstilllinga. Denne utforskinga innafor
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skjermteksten foregar i fellesskap med Peder og utafor tekstens innlagte intensjoner for
elevleseren. Medieringa og leeremiddelets ytre form trer i forgrunnen i meningsskapinga.

I det Terje igjen inntar en aktivt bekreftende leserposisjon, blir han avbrutt av lererens
stemme gjennom rommet, og han forlater teksten med en konfronterende leserposisjon for a
folge med i de pafelgende hendelsene. Deretter inntar han igjen en aktivt bekreftende
leserposisjon, blir bekrefta nar oppgaven er fullfert og blir utforskende til Peders interaksjon. I
det han aktiverer Caps Lock-tasten, reagerer leremiddelet med & framstad med en
konfronterende implisitt leserposisjon. Det vil si at det ikke responderer pa Terjes interaksjon,
men i stedet for & sjol innta en konfronterende faktisk leserposisjon, blir han forst og fremst
intrautforskende og leser opp konfrontasjonen.

Etter endt lesing, skulle man tro at Terje ville ha opplevd seg bekrefta. Sjol om han
gjennom hele denne scenen har veksla mellom ulike leserposisjoner og ogsé adaptert et slags
samarbeid med medelevene inn i teksten, har han i hovedsak adaptert seg sjol til teksten og
hva teksten krevde av ham av kroppslig interaktivitet. Han og to av de andre pa gruppa har
kommet seg gjennom uvanlig mange evelser i lapet av stasjonsekta, men lererens
frustrasjoner over uroen i rommet rammer de tre guttene, og man ma kunne anta at Terje
derfor i stedet forlater teksten og datastasjonen som den konfronterte leser; som den som ikke

har lykkes.

Oppsummering av utdypinga og uttoninga
Gjennom denne delen av fortellinga har Mathias, Sara og Terje mott den aktivt bekreftende
implisitte leserposisjonen, bare avlest av den bekrefta implisitte leserposisjonen hver gang
belenningsvinduet har kommet opp pé skjermen. Mathias og Terje adapterer seg sjolv i stor
grad til leeremiddelteksten. De utvider likevel dens meningspotensial ved & inkludere
samarbeid og sammenlingning av egen og andres interaksjon i maten a engasjere seg pa. Det
gjor at lesninga deres preges av en utforskende faktisk leserposisjon i tillegg til den
korresponderende aktivt bekreftende leserposisjonen. I den grad de inntar en konfronterende
faktisk leserposisjon, er dette oftest relatert til hendelser i den nare situasjonskontekst og
klasseromskontekst og som de finner mer interessante, eller direkte henvendelser som faktisk
krever deres oppmerksomhet. Disse utgjer mindre plot og konfliktopptrappinger i fortellinga
og lases oftest ved at de pa egenhénd vender tilbake til teksten.

Det synes vanskelig & karakterisere hendelser i fortellinga om Saras interaksjon som
en konfliktopptrapping. Det synes mer som om det gjennom hele forlepet finnes en

underliggende statisk konflikt. Sara ser ut til & oppseke andre hendelser i rommet som hun
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kan rette oppmerksomheten sin mot. Hennes lesning og interaksjon med laeremiddelet synes
derfor i stor grad & vaere konfronterende. Leeremiddeltekstens implisitte aktivt bekreftende
leserposisjon innfrir hun kun sporadisk. Hun velger & ikke benytte eretelefoner og far pa den
maten med seg det meste av konteksthendelser, samtidig som hun adapterer teksten med
bortvalg av den auditive modaliteten. Meningsskapinga hennes omkring interaksjonen kan se
ut til & dreie seg om 4 bli ved teksten og pa den maten unnga en konfrontasjon med
kontekstens voksenpersoner. Hun finner seg i at hun ikke far gé pa toalettbesek under
stasjonstida, og kanskje kan dette vaere en medvirkende arsak til den manglende
konsentrasjonen og dominansen den konfronterende faktiske leserposisjonen har i maten hun
engasjerer seg med teksten pa. Det kan ogsé tenkes at hun faktisk ikke hadde sa stort behov
for et slikt besek og at det bare var et uttrykk for at hun var konfronterende til teksten. Uansett
syntes konfliktlesninga for denne gang & vaere 4 fa forlate datastasjonen.

Fortellinga om den faglig svake eleven Terje burde, slik jeg ser det, ha kunnet fa en
lykkelig avslutning. Han kopierte uneyaktig, men hurtig, over tjuetre avelser, noe som var
godt over klassegjennomsnittet. Likevel m& man kunne anta at det var en konfrontert leser

som forlot datastasjonen etter laererens irettesettelser.
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8 Oppsummering og drgfting av sentrale funn
I dette kapitlet vil jeg vise fram og drefte resultater fra analysene i kapittel 5, 6 og 7 som kan
belyse den relativt vide problemstillinga i dette doktorgradsprosjektet:

Hvordan engasjerer elever i forste klasse seg i, og skaper mening med, pedagogiske
skjermtekster for den begynnende lese- og skriveoppleeringa? Og pd hvilke mdter
pavirker tekstenes innhold, form og kontekst de pedagogiske intensjonene i
aktualiseringa?

Jeg finner det hensiktsmessig & oppsummere studiens resultater og dreftinga av dem i
delkapitler, organisert ved hjelp av forskningsspersmaéla. Det vil si at jeg i delkapittel 8.1
diskuterer noen sentrale funn relatert til studiens forste forskningsspersmal: I hvilken grad kan
pedagogiske skjermteksters adaptasjoner og implisitte leserposisjoner bidra til at de
pedagogiske intensjonene nar fram til de faktiske leserne? 1 kapittel 8.2 drefter jeg hvordan
laererens tilrettelegging kan pavirke tekstene med utgangspunkt i det andre
forskningsspersmalet: / hvilken grad kan lcererens adaptasjoner pavirke elevenes
aktualisering av de pedagogiske skjermtekstene? Delkapittel 8.3 kan sies & vaere det mest
sentrale dreftingskapitlet. Det er derfor ogsa det mest omfattende, da jeg der ser pa elevenes
tekstaktualisering i relasjon til de to foregaende forskningsspersmélene, slik det tredje
forskningsspersmalet tilsier: Hvordan er korrespondansen mellom tekstenes implisitte
leserposisjoner og lesernes faktiske leserposisjoner? — og hvorfor og pa hvilke mdter
adapterer de faktiske leserne eventuelt tekstene til sine egendefinerte intensjoner? De ulike
meningsskapende ressursene som inngar i de ulike adaptasjonskategoriene (kap.3.3 og 3.7.1),
henger ulgselig sammen med tekstenes multimodale mening og generer ulike implisitte
leserposisjoner forstatt som en operasjonalisering av hvordan teksten engasjerer leseren (jf.
kap.3.6.3).

Det fjerde forskningsspersmalet - Pd hvilke mdter kan et adaptasjonsteoretisk
perspektiv bidra til a forsta sammenhengen mellom leeremiddelteksters pedagogiske
intensjoner og de faktiske lesernes aktualisering av tekstene? - diskuteres i forbindelse med
avhandlingas oppsummering og konklusjon i kapittel 9. Her retter jeg et kritisk blikk pa eget
teoretisk perspektiv pa pedagogiske tekster.

Primeert er droftingene fundert pa analysene av de ulike adaptasjonsfasene i kapittel 5,
6 og 7. Tanken var at de tre forste forskningsspersmala skulle kunne besvares pa bakgrunn av
hver sin analyse. Ett av studiens funn kan derfor sies & vaere at det ikke lot seg gjore a skille
tekst og tekstaktualisering pa denne maten, da det forst var gjennom de faktiske elevlesernes
aktualisering og meningsskaping i situasjonskonteksten at enkelte av tekstens muligheter og

begrensninger kom til uttrykk. For eksempel var det forst i elevenes interaktivitet med Kurs
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04 at jeg fikk se hvilken betydning det unnselige telleverket pa menylinja hadde som
motivasjonsfaktor (f.eks. Narrativ konfig.3B kap.7.2.4), og pop-opp-menyen som fordrsaka at
hele Theas interaktivitet med Bokstavoppslag B gikk i sta, visste jeg ikke pa forhand at fantes
(Narrativ konfig.3C kap.7.1.5). Sjel om hvert forskningsspersmal tar utgangspunkt i, og har
sitt hovedfokus retta mot, hver sin analyse, benytter jeg derfor resultater fra alle de tre
adaptasjonsanalysene i droftinga relatert til forskningsspersmala. Der jeg har funnet det
relevant, har jeg ogsa valgt & trekke inn opplysninger som kom fram i intervjuene med elever
og lerere. Mens intervjuene med lererne er ganske sentrale i kapittel 8.2, har jeg, pa
bakgrunn av refleksjonene i kapittel 4.3.3, valgt & benytte forsteklasseelvenes ytringer fra

gruppeintervjuene forst og fremst til perspektivering av annet materiale gjennom dreftingene.

8.1 Fgrste forskningsspgrsmal:

Pa hvilke mater kan pedagogiske skjermteksters adaptasjoner og implisitte leserposisjoner
bidra til at de pedagogiske intensjonene ndr fram til de faktiske leserne?

Barn som starter i forste klasse har forventninger til skolen som et sted for leering, og de er
motiverte for lering. Spesielt ser de fram til tilegnelsen av skriftspraket — selve nekkelen til
det a bli stor. Safari ABC Bokstavoppslag B og 10Fingre Kurs 04 er nettopp utvikla for &
stotte elevenes lese- og skrivelering, og noe vil de lere, for som Séljo papeker, kan
mennesker ganske enkelt ikke la veere & laere (J. Saljo, 2000 ). Det er ikke dermed sagt at
leeringa som skjer trenger a veere i overenstemmelse med skjermtekstenes pedagogiske
intensjoner eller er av positiv art, men at det mellom elevleserne og teksten skapes mening
som forer til at elevleserne laerer noe om verden og seg sjol (jf kap.3.6.1).

Jeg starter droftinga av forste forskningsspersmal med & legge fram og diskutere funn
som belyser de mer eller mindre eksplisitt uttalte pedagogiske intensjonene med de to
skjermtekstene slik de foreligger. I de pafelgende kapitlene gjor jeg rede for og drofter
sentrale funn knytta til faktorer som angar hvordan tekstene kommuniserer disse intensjonene
til elevleserne gjennom presentasjonen av kunnskapsstoffet, og pa hvilke mater de engasjerer
og ivaretar hensynet til sine barnelesere gjennom didaktisk adaptasjon, leserorientert

adaptasjon og medieadaptasjon.

8.1.1 Skjermtekstenes pedagogiske intensjoner
Analysene i kapittel 5 viser at det foreligger flere pedagogiske intensjoner i de to

skjermtekstene Bokstavoppslag B og Kurs 04. I begge skjermtekstenes metatekster forfektes
eksplisitt en pedagogisk intensjon om at de skal bidra til & fremme elevlesernes

skriftsprakicering, det vil si bade lese- og skriveferdigheter, om enn med ulikt fokus og ulike
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tilnerminger. Mens forfatteren av Safari ABC Bokstavoppslag B pa nettstedets metatekster
forst og fremst fokuserer pa leseopplering (jf. kap.5.1), forespeiler /0Fingres metatekster
potensielle brukere at leremiddelets tastaturevelser skal fore til bade en god lesestart og en
god skrivestart (jf. kap.5.2). Analysen av Bokstavoppslag B viser imidlertid at oppslaget i
tillegg til & fokusere pa forbindelsen mellom fonem og grafem, ogsa tar for seg bade
bokstavens form og hvor den befinner seg pa tastaturet.

Adaptasjonsanalysen av skjermtekstene slik de foreligger viser at det implisitt i
skjermtekstene finnes utvidelser og avgrensninger av intensjonene representert gjennom de
ulike tilneermingsmatene de har til skriftspraklaeringa (kap.5.1 og 5.2). Mens Bokstavoppslag
B med sin narrative struktur er adaptert pa en mate som tilbyr elevleserne & lese og interagere
med den sammensatte skjermteksten for a leere, oppleve og fa leselyst (jf. kap.2.2), er Kurs 04
adaptert pd en mate som kan sies i hovedsak & vere retta mot & leere 4 avkode og
interagere/taste for disse ferdighetenes egen skyld gjennom en repeterende aktivt bekreftende
leserposisjon. /0Fingres metatekster vektlegger at kurstekstene skal oppleves som
meningsfylte (jf. kap.2.2.2), noe jeg tolker dithen at forfatterne og skaperne av skjermtekstene
har en underliggende intensjon om bade leseopplevelse og leseoppdragelse. Funna i denne
studien viser imidlertid at forfatterne i liten grad har lyktes med & na fram til leserne med
disse intensjonene i adaptasjonen av de sakalte lese- eller kurstekstene (kap.5.2). Dette
kommer jeg tilbake til i kapittel 8.1.2.

For a fa elevenes egne oppfatninger av de to laeremidlenes pedagogiske intensjoner,
var dette et tema i gruppeintervjuene. Spersmélene «Hva er det dere lerer av dette
programmet/spillet?» og «Hvorfor tror dere at leereren deres vil at dere skal bruke dette
programmet/spillet?» blei formulert med tanke pé at det var barn som skulle forstd og svare pa
dem. Svara jeg fikk var varierte, men de fleste gruppene var innom bade skrive- og
bokstavlaring. Ei gruppe var ogsa innom forbindelsen mellom fonem og grafem, eller lyden
og bokstaven som de uttrykte det. Nora, som var pa Theas gruppe, forklarte at hun trodde at
leereren ville at de skulle bruke leremiddelet «For det e kjekt, og me laere nage — skrive —
gjora oppgaver — jah! [...] Me laerer bokstavene (hun gestikulerer og dunker i bordet nar hun
kommer til «bokstavene») og sé laerer me litt om — sé leere me dssen me ska skriva» Hun
fortsetter mens hun hermer etter gstlandsstemmen i leeremiddelet og ruller pa r-ene; «en
loddrett strek ned og en loddrett strek opp. En loddrett strek, og sa blir det til V. Liten v
skrives helt likt. En loddrett strek ned og en loddrett strek opp». Noras «sitat» fra oppslaget er
ikke korrekt gjengitt, men uttrykker likevel bade at hun hadde forstétt den pedagogiske

intensjonen om bokstavlaring, og at kontekstualiseringa av den forer til laering av nye
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begreper og praktiske ferdigheter. Dessuten tyder engasjementet hennes pé at han hun har
hatt en engasjerende opplevelse med teksten.

I gruppa med de faglig svakeste elevene blei interaksjonen med ABC Bokstavoppslag
sett pd som en belonning fordi de «hadde vert flinke» og derfor fikk gjore det samme som de
avrige elevene. Jeg supplerte spersmalet med hva det var viktig & tenke pa nar de holdt pa
med disse leeremidlene. Pa dette fikk jeg noe mer utdypende svar fra enkelte elever i noen av
gruppene, men for det meste var svara fokusert mot klasseromsatferd, som for eksempel at de
ikke skulle «tulle og teyse». Alle gruppene uttrykte likevel en bevissthet om at noe skulle
laeres, og de fleste at dette som skulle leres hadde med bokstaver og skriving & gjere. «Me
sette alle fingrane bare pa og sa — sa trykke me pa bokstavene sa star og sé skrive me», som
fokuseleven Mathias uttrykte det. Slike tekniske ferdigheter sto sentralt i svara jeg fikk fra
elevene pé spersmal om hvorfor de trodde at laereren deres ville at de skulle bruke /0Fingre:
«Eh — For at me ska bli bedre te a skrive pa data, tror eg». Disse svara oppsummerer pd mange
mater det som kom fram i tilknytning til /0Fingre av de ulike gruppene. Noen elever var ogsa
innom bokstaver og skriveferdigheter mer generelt, men som sitatet over viser, syntes dette &
vere noe uklart for dem.

Leseferdigheter var i mindre grad et tema. Dette trenger likevel ikke & bety at de
pedagogiske intensjonene ikke nadde fram til leserne. Det kan veere vanskelig for barn a forsta
spersmala som blir stilt og & uttrykke seg, bade pa grunn av manglende ordforrad og fordi
barn i denne alderen kan ha vanskelig for & snakke om det abstrakte.®? Jeg mener likevel at
svara gjenspeila elevenes forstaelse av hva det innebzaerer a lere & lese. Verken
Bokstavoppslag B eller Kurs 04 syntes a representere tekster som samsvarte med denne
forstdelsen. Lese gjorde man i beker pa lesestasjonen.

Som analysen av Kurs 04 viser, er det lite ved denne skjermteksten som uttrykker at
det ligger noen slags opplevelsesintensjon i den (kap.5.2). Kursteksten foyer seg inn blant
tekster som, pa grunn av sin sprakfattigdom, gjerne blir betegna som tekster med «mus-i-mur-
sprak» (jf.2.2). For Bokstavoppslag Bs vedkommende, viser analysene at intensjonen om
leseopplevelse serlig kommer til uttrykk gjennom oppslagets narrative og multimodale
framstillingsform (kap.5.1). I oppslaget er det benytta ressurser for meningsskaping et ikke-
skriftsprakkyndig barn kan forsta. Det spiller pa trekk barn kan kjenne igjen fra fritidssjangre,
henvender seg til barnelesere og engasjerer dem gjennom ulike leserposisjoner (kap.5.1). Det

narrative forlepet byr ogsa leserne pa leseoppdragelse gjennom et utvalg skolske sjangre, slik

82 Evnen til dekontekstualisert, desentrert og abstrakt tenkning, samt den metaspraklige bevisstheten, det vil si
evnen til 3 bruke sprak til @ snakke om sprak, er ikke medfgdt. Slike evner utvikles over tid (jf. Hgigard, 2013).
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som larerens tavleundervisning, de asymmetriske ikke-sokratiske pedagogiske samtalene og
oppgavene, slik at de som elever vil kunne bli fortrolige med reglene for tolkning av skolens
tekstkultur generelt og skriftsprakoppleringas tekstkultur spesielt (jf. kap.3.5.1). Til tross for
at denne studiens elevlesere i lopet av interaktiviteten med skjermteksten lot seg fascinere av
enkelte skjermhendelser pa bekostning av andre, ga alle uttrykk for at de var klar over de
pedagogiske intensjonene — om enn noen var tydeligere pa dette enn andre.

I den grad Kurs 04 byr elevleserne pé leseoppdragelse, ma dette sies i hovedsak &
dreie seg om at elevene eventuelt skal kunne bli fortrolige med de reglene for fortolkning som
angdr den delen av den skolske tekstkulturen som hviler pa en tradisjonell behavioristisk
tankegang. Denne tradisjonen, der overfering av kunnskap gjennom stimulus-respons-
oppgaver med langsom progresjon og terping gjennom repetisjon — neermest som duplikasjon,
forbindes gjerne i dag med spesialpedagogiske tekster som skal fremme og automatisere
spesifikke ferdigheter. Dette kommer jeg ytterligere tilbake til i kapittel 8.2.3.

Studien viser at de to skjermtekstenes eksplisitt uttalte pedagogiske intensjoner er
noksa sammenfallende, men at intensjonaliteten, det vil si de handlingsmulighetene tekstenes
ressurser byr leserne (jf.kap.3.5.1), er forskjellig. Den forste forskjellen jeg vil presentere kan
relateres til hva som konstituerer en tekst som tekst, det vil si til hvilke faktorer som eventuelt
bidrar til at Bokstavoppslag B og Kurs 04 framstar/ikke framstar som sammenhengende

tolkbare kommunikative ytringer (jf. kap.3.1).

8.1.2 Mening i skjermtekstene
Elevenes egne uttalelser om hva Kurs 04 handla om, var varierende. En fortalte at «Det e sann

at det eh handle om 4 skrive pa data og lere oss kossen me gjorr det». Uttalelsen gjenspeiler at
eleven ikke hadde oppfatta at teksten hadde et stoffutvalg og innhold som ga mening og
stimulerte til leseforstaelse. Meningspotensialet i skjermteksten blei i hovedsak relatert til den
pedagogiske intensjonen om oppeving av tastaturtekniske ferdigheter — «kossen me gjorr
det».. Jeg vil hevde at lesing inngikk som en del av interaktiviteten i langt mindre grad i mete
med denne kursteksten enn hva spesialleereren antok (se kap.6). Jeg mener at bade elevenes
uttalelser og rytmen de hadde i interaktiviteten med Kurs 04, tyder pa at det er fullt mulig &
kopiere enkeltbokstaver gjennom visuell gjenkjenning pa tastaturet uten a lese hva som star.
Dette star i motsetning til spesialleererens pastand om at skjermteksten sikra elevenes lesing
(jf. sitat kap.6 og kap.8.1.3).

Det var kun én av klassens elever som i gruppeintervjuene ga uttrykk for at

kursteksten hadde et slags handlingsforlep. «Det — det e en gut sa hette Anders og en jente sa
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hette Signe og en hund sé hette Nusse». Hun fortalte videre litt om kurstekstens hendelser for
hun avslutta med; «Ja, det e liksom en fortelling for kver setning». Den appellative funksjonen
i kursets siste @vinger syntes & vare at ord og begrep i hvert fall hang sammen som et lite
stykke helhetlig tekst som leseren kunne knytte egne forestillinger til. Uttalelsen om at «det e
liksom en fortelling for kver setning» tyder likevel pa at ogsa denne eleven, som var en av
deltakerne pa gruppa med de sterkeste elevene, opplevde teksten som fragmentert. Hvorfor de
andre elevene ikke fikk tak i denne lille fortellinga kan ha flere drsaker. Funna i studien viser
blant annet at de faktiske leserne ikke kom sa langt som til eving 31 i lepet av en stasjonsekt
(kap.7.2.4). Det er derfor sannsynlig at elevene, nar de neste gang hadde stasjonsundervisning
og kunne fortsette der de slapp sist, hadde glemt det de eventuelt hadde fatt tak i av tekstens
«hendelsesforlop» gangen for. Det kan og hende at de hadde resignert og ikke oppdaga
koherensen i oving 31 til 49 pa grunn av tidligere erfaringer og dertil manglende
forventninger, og at de derfor bare fortsatte a interagere som de hadde gjort i de foregédende
evingene. Mange av funna i analysene av elevenes aktualisering peker ogsd mot at det er
sannsynlig at anstrengelsene med den fysiske interaktiviteten pa tastaturet tok
oppmerksomheten fra de fa passasjene i @vingenes «mus-i-mur-sprak» som kunne framsta
som sammenhengende tolkbare ytringer (se kap.2.2 og 3.1).

Endelig viser analysen av Kurs 04 at den deskriptive kursteksten framstar som sa
repeterende og redundant at det er sannsynlig at det i seg sjol virka fragmenterende i elevenes
aktualisering.®® Analysen av kurset viser at forfatternes bestrebelser pé a gjore kursteksten
«lett» & lese med lydrette og hoyfrekvente ord har fort til at de korte frasene og setningene
mangler bade semantiske og grammatiske forbindelser, det vil si slike ssmmenhenger mellom
setninger som gjor at vi oppfatter dem som en helhetlig tekst (jf. kap.2.2 og analysen i
kap.5.2.1). Studien viser at Kurs 04 heller ikke blei oppfatta som tekst av elevene i studien.

Den fragmenterte teksten syntes & stimulere elevene til fragmentert lesing og
interaktivitet, slik det kommer til uttrykk i Saras aktualisering av skjermteksten i kapittel 7.2.4
(Narrativ konfig.2B). Hun brukte lang tid pa de fa evingene hun gjorde, og hun hadde lange
pauser mellom inntastingene hvor hun fulgte med pa andre hendelser i rommet. Det er derfor
rimelig grunn til & tro at hun kun kopierte en og en bokstav uten a se pa den tekstlige
sammenhengen disse inngikk i, og at skjermtekstens intensjoner om leselering i liten eller

ingen grad nadde fram. Ogséa Terjes mange feiltastinger i deler av interaksjonen med Kurs 04

83 Teksten fra gving 31 til 42 bestar av trettiseks ord. Av disse er fem «Nusse», fem «den», seks «er», to «ser»
og fire «en». Se for gvrig vedlegg 9.
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tyder pa at han innimellom kun kopierte hva han sa pa skjermen uten & avkode (Narrativ
konfig.3B kap.7.2.4).

Allerede i det man ma kunne karakterisere som pedagogiske skjermteksters barndom,
skreiv Pia Griinbaum at man ikke uten videre skal akseptere skjermtekster med «kjedelig
terping, ei heller skjermtekster med et innhold hun karakteriserer som «en han mot barnas
intelligens» (Griinbaum, 1998: 151).%* Skjermtekster som Kurs 04 har likevel en dobbelthet
som gjer at de kan stimulere lesernes spesifikke ferdigheter, samtidig som man ma kunne
hevde at selve kursteksten kan oppfattes som en «han» mot deres intelligens og behov for &
bli presentert for meningsfulle tekster. Med slike tekster kan man fa inntrykk av at forfatterne
har tatt utgangspunkt i elever de antar aldri har sett en bokstav for de kommer til skolen.
Analysene av elevenes aktualisering av Kurs 04 viser at av de tre fokuselevene var det serlig
Mathias og Sara som lett lot seg avlede av andre hendelser i klasserommet, eller ogsa
oppsekte eller skapte dem sjol slik som Sara, mens den svake eleven Terje var forholdsvis
engasjert med teksten. Jeg trekker den slutninga at Mathias og Sara i sterre grad en Terje
opplevde skjermteksten som lite attraktiv. Skjelbred hevder ogsé at tekster med langsom
progresjon bestdende av et snevert utvalg av ord vil framstd som kjedelige for de elevene som
allerede kan bokstavene eller har lert seg a lese (Skjelbred, 2010: 85).

I gruppeintervjuene med elevene var det mye som tyda pa at den manglende
kontekstualiseringa av den utvalgte kunnskapen i Kurs 04, forte til at det blei skapt lite
mening utover det a taste rett bokstav med rett finger, samt framtidsutsiktene om en vakker
dag & bli like flinke til & skrive hurtig slik som mor, far eller andre voksne de kjente til.
Elevene hadde ingen bilder & stotte seg til i tolkninga av de skriftspraklige evingstekstene i
kurset. Pa den ene siden kan slike bilder hjelpe elevleserne i «avkodinga» av den
verbalspraklige teksten — lesing av kontekst — som er en vanlig strategi for barn som ikke fullt
ut mestrer skriftspraket (Heigard, 2013: 317) (jf. kap.3.6.2), og som blant annet Tennessen gir
eksempel pa (Tennessen, 2009: 38-39). Pa den andre siden kan bildebruk ta fokuset vekk fra
denne skjermtekstens pedagogiske intensjon angédende inntastingsferdigheter av de utvalgte
bokstavene og begrepa (jf. kap.8.1.3). For & kunne lese og interagere med tekster bestdende av
mange modaliterer, trenger hun ikke bare hva Seip Tennessen kaller ssmmensatt kompetanse
(Tennessen, 2010: 19), men ogsa hva Mangen kaller kombinatorisk kompetanse, for & kunne
samlese de ulike meningsskapende ressursene (Mangen, 2006). Det vil si at leseren ikke bare

ma kunne avkode de ulike modalitetene, men ogsa evne a kombinere dem til en meningsfull

84 Griinbaum benytter ikke tekstbegrepet, men skriver om «dataprogram» for barn.

214



helhet. Mangen peker derfor pa faren med at teksten kan bli sa kompleks at modalitetene ikke
letter leseprosessen, men tvert i mot kompliserer den (Mangen, 2006: 14) (jf. kap.3.3.1). Jeg
mener likevel at denne studiens analyser av elevenes aktualisering av de to skjermtekstene
viser at relevante bilder kan bidra positivt til tekstens samla meningspotensial. Skjelbred viser
til at det finnes motstridende resultater av undersegkelser hvor man har sett pa om bruk av
bilder kan lette leseoppleaeringa. Hun konkluderer sjol med at sé lenge bildene har en klar
forbindelse med tekstens meningsinnhold, kan de hjelpe pé leserens forforstaelse og dermed
ogsa pa sjelve leseprosessen (Skjelbred, 2003a: 154).

Bilder, med sin umiddelbarhet, kunne ha bidratt til & forankre og avgrense
verbalteksten i Kurs 04 gjennom repetisjon, eller tilfort ny informasjon som ville binde
teksten sammen og pa den maten utvide skjermtekstens meningspotensial for de unge leserne.
Ved 4 tillegge bildene funksjonell tyngde, slik man gjerne ser i tekster smé barn skaper sjol, i
bildebeker for barn og for den saks skyld i ABC-bgker, kunne de ikke-skriftkyndige
elevleserne tatt utgangspunkt i det kjente for a leere noe nytt. I tillegg ville bilder antakelig
gjort skjermtekstens brukergrensesnitt mer forlokkende for en barneleser. Dette kommer jeg
tilbake til i kapittel 8.1.4.

Til tross for at de faglig svakeste elevene forst og fremst fokuserte pé intensjoner og
arsaker relatert til elevrollen og skolekonteksten, ga de uttrykk for at de ogsa til en viss grad
hadde oppfatta at intensjonene dreide seg om skriftsprékleering, noe replikkvekslinga under
viser. Denne fant sted under gruppeintervjuet med gruppa med de svakeste elevene etter et
oppfolgingsspersmal om hvorfor de syntes skjermteksten var «kjekk»:

Tobias: Jo det e deffor atte det e sa kjekt a holda pa med bokstaver [...] Du vet - det e deffor

at me kan lzeera nage.

Peder: Ogsa kan det kanskje sta «sier» og — og sa kan det sta «Ole».

Terje: Ogsa store ess.

Replikkvekslinga viser for det forste at elevene er motiverte til & laere, for det andre at
de har oppfatta essensen i skjermtekstens pedagogiske intensjoner, mens den for det tredje
viser at de oppfatter teksten som fragmentert. De trekker fram enkeltord og en bokstav. En
slik dekontekstualisert leering fokuserer pa skriving for skrivingas egen skyld, og i liten grad
pa hva man bruker skriftspraket til (jf. kap.3.6.2). Analysene av aktualiseringa av Kurs 04, og
serlig analysen av scene A — anslaget — i kapittel 7.2.3, viste at den av fokuselevene som i
storst grad mette denne skjermteksten med en korresponderende aktivt bekreftende
leserposisjonen, var den svake elven Terje. Han syntes & oppleve mestring i mete med de

repeterende egvingene. Jeg mener at dette for hans del kan ha en sammenheng med nettopp
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repetisjonen, men i kombinasjon med kontekstualiseringa som spesialundervisninga utgjorde.
Gjennom spesialundervisninga hadde han fatt bedre kjennskap til skjermteksten, og en bedre
forstdelse for de pedagogiske intensjonene for bruken av den, enn hva de andre elevene
hadde. Sammen med spesiallereren fikk han kontekstualisert skjermteksten inn i en slags
heyere mening knytta til egen bokstav- og atferdslaring.

Jeg ser ikke bort i fra at kurset kan fungere som et verktoy til & ove inn tekniske
tasteferdigheter som kan bli nyttige for elevene, men mangelen pa koherens kan gjore det
vanskelig & skape mening og fa noen form for lese- eller skriveopplevelse knytta til innhold
og stoff under interaksjonen. Dette mener jeg at etter hvert vil kunne frata elevene den
nedvendige motivasjonen og fore til at forventningene deres til pedagogiske skjermtekster i
okende grad blir negative. Hvis elevene meter mange slike tekster i sin skolehverdag, kan det
i verste fall fore til at det pavirker bade deres forhold til skolen og tro pd egne evner i en
negativ retning (jf. om negativ lering i kap.3.6.1).

Til tross for at den utvalgte kunnskapen som presenteres i Bokstavoppslag B er
kontekstualisert gjennom rammefortellinga, med innhold og stoff henta fra barns
erfaringsverden, viser analysene av elevlesernes aktualisering av animasjonsfilmen i forste og
andre scene at en slik leserorientert adaptasjon likevel ikke er tilstrekkelig for at de
pedagogiske intensjonene skal bli realisert (kap.7.1.4). Ettersom det er i disse scenene at det
aktuelle kunnskapsstoffet blir presentert, anser jeg dette som en didaktisk adaptasjon som er
utfort i den hensikt a sikre at elevleserne skal fa med seg de omvendt-sokratiske og ikke-
sokratiske samtalene og forklaringene (se kap.3.3.3). Denne delen av oppslaget synes & skulle
erstatte klasseromsundervisning med en reell lerer til stede, men uten de samme mulighetene
for ekte dialoger som man vil finne i en undervisningskontekst hvor laerer og elev befinner seg
i en felles «her og na-situasjon». Her er mediets affordans utnytta pd en méte som reduserer
leseren til publikum framfor akter. Sjol om ogsa denne delen har en innskreven barneleser,
med en perspektivering som eventuelt kan gjore at leseren opplever seg som en del av denne
dialogen, foregar dialogene i forste rekke som replikkvekslinger tekstinternt (jf.kap.5.1.1).
Leseren har ingen reell pavirkningsmulighet, bortsett fra & benytte navigasjonsverkteyet til &
forsere undervisninga og ga rett til oppgaver, en mulighet studiens fokuselever ikke hadde
tillatelse til & benytte seg av.

De mange avventende og konfronterende faktiske leserposisjonene som viser seg i
analysene av elevenes aktualisering av disse scenene (kap.7.1.4), tyder pd at en rein
animasjonsfilm ikke svarte til elevenes forventninger til tekster mediert via datamaskin. Slike

forventninger er knytta til mediets kulturelle affordans og dreier seg gjerne om fysisk
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interaktivitet, valg og pavirkningsmuligheter (jf. 3.3.3). Den implisitte passivt bekreftende
leserposisjonen i pedagogiske skjermtekster synes derfor som lite egna for datamediet. Heller
ikke tyder funna i analysene av aktualiseringa av oppslagets tredje scene, hvor kunnskapen fra
de to foregaende scenene blei provd, pa at fokuselevene hadde fulgt godt med i
introduksjonen og undervisninga angaende skjermtekstens innhold og stoff (Scene C
kap.7.1.5). Dette er et paradoks, da rammefortellinga er med pé & kontekstualisere den
utvalgte kunnskapen, samtidig som den burde kunne ha en appellativ funksjon overfor
leserne. Et ssmmenfallende resultat presenteres i rapporten Samhandling med, foran og via
skjermen (Alant et al., 2003). Det var historiene som kjeda elevene, og forfatterne peker pa
elevenes forventninger knytta til aktivitet og medbestemmelse som en arsak til dette. I lopet
av en animasjonsfilm kan leserne velge gé glipp av hele eller deler av teksten under pavente
av at teksten skal invitere til samspill, slik det kommer fram av analysene av elevenes
interaktivitet med skjermteksten (kap.7.1.4). Disse viser at elevleserne kan bli utdlmodige og
la seg avspore av andre hendelser i konteksten. Med konteksten mener jeg bade den
tekstinterne konteksten, som kan invitere til en intrautforskende leserposisjon overfor enkelte
elementer i teksten og konfronterende til andre, og den teksteksterne konteksten, som kan by
pa muligheter for en utforskende leserposisjon hvor leseren lar teksten innga som et objekt i
samarbeid og samspill med andre. Eventuelt kan leseren innta en konfronterende faktisk
leserposisjon hvor hun forlater teksten til fordel for andre hendelser i klasserommet, slik som
for eksempel Peder tidvis gjor (Narrativ konfig.1B kap.7.1.4).

En animasjonsfilm der alle modalitetene sammen kommuniserer det utvalgte
fagstoffet, kan til en viss grad ivareta de pedagogiske intensjonene nar elevleserens avsporing
er tekstintern. Analysen av Theas interaksjon med oppslagets forste og andre scene i kapittel
7.1.4 viser en stor grad av engasjement med den tekstinterne konteksten gjennom en
intrautforskende leserposisjon der hun undersekte egne muligheter til & pavirke teksten
gjennom klikking og forsek pa interaksjon. I tillegg motte hun den passivt bekreftende
leserposisjonen med en aktivt bekreftende leserposisjon, bade i det hun «smakte» pa lyder og
fulgte bokstaven B’s linjer pa den virtuelle tavla med musepekeren (Narrativ konfig.3B
kap.7.1.4). En tekstekstern avsporing vil sjelsagt skape brudd mellom animasjonsfilm og
leser, med den konsekvens at verken de pedagogiske intensjonene eller andre sider ved
teksten nar fram til leseren, slik som analysen av Peder i mote med de samme scenene viser.
Han sé forst og fremst ut til & veere engasjert i den teksteksterne konteksten (Narrativ
konfig.1B kap.7.1.4). Han veksla mellom & vare opptatt med samspillet med Terje og med

andre hendelser i klasserommet. Der de to elevene hadde et felles fokus mot skjermteksten,
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enten det var pa Terjes eller Peders skjerm, ma man likevel kunne anta at det foregikk en
meningsskaping knytta til tekstens intensjonalitet. P4 bakgrunn av tekstens fokus pa den
utvalgte kunnskapen méa man ogsé kunne anta at denne meningsskapinga enkelte ganger
kunne sammenfalle med de pedagogiske intensjonene, slik som nar Peder folger med pa
medeleven Terje som folger bokstavens form med fingeren pa skjermen. Et slikt samspill
kunne ha vert leringsfremmende i mote med en skjermtekst som blei drevet av leserens
interaktivtet, men ettersom animasjonsfilmen gikk sin automatiske gang under samspillet de
to hadde seg imellom, gikk de glipp av viktig kunnskap og informasjon.

Analysen av Idas aktualisering viser at hun engasjerte seg i bade teksten og den
teksteksterne konteksten samtidig. Dette loste hun ved & innta en avventende leserposisjon
som gjorde at hun kunne folge med pa auditive hendelser i teksten og visuelle hendelser i
klasseromskonteksten (Narrativ konfig.2B). Til tross for at multitasking gjerne blir sett pa
som bade effektiv og nedvendig i dagens samfunn, mener jeg at det svekker konsentrasjonen
om den enkelte oppgave, slik jeg argumenterte for i kapittel 3.6.3. Mens Ida er opptatt med
andre hendelser i klasserommet, drives filmen videre pé skjermen med visuelle
skjermhendelser som hun gar glipp av.

Til tross for at analysen av oppslaget viser at det er en tilsynelatende balanse mellom
den leserorienterte adaptasjonen, den didaktiske adaptasjonen og medicadaptasjonen i
skjermtekstens forste og andre scene, viser altsa analysene av fokuselevenes aktualisering at
ingen av dem engasjerte seg pa en mate som i srlig grad korresponderte med tekstens
implisitte leserposisjon. De viser ogsé at fokuselevenes oppmerksomhet og engasjement endra
seg mot mer korresponderende leserposisjoner i det skjermteksten inviterte dem til kroppslig
interaktivitet. Disse funna peker mot forventningenes betydning for aktualiseringa, det vil si
hva som angar mediets kulturelle affordans (kap.3.1) — er avgjerende. At uinnfridde
forventninger til mediet kan hindre at pedagogiske intensjoner blir realiserte, ser man kanskje
likevel tydeligst i analysen av Theas aktualisering av skjermtekstens tredje scene, hvor hennes

spillatferd far hele bokstavoppslaget til & lase seg (Narrativ konfig.3C kap.7.1.5).

8.1.3 Skjermtekstenes kommunikasjon
Analysene av fokuselevenes aktualisering av de to skjermtekstene tyder pé at ikke bare en

tydelig kommunikasjon av hva som skal laeres er avgjerende for at elevleserne skal oppfatte
hva skjermtekstenes pedagogiske intensjoner innebarer, men ogsa hvordan kunnskapsstoftet
blir kommunisert. Analysene i kapittel 5 viser at begge skjermtekstene kan sies & vaere

adaptert didaktisk i overenstemmelse med typiske trekk som kjennetegner pedagogiske tekster
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med hensyn til bade indre og ytre utforming. Bade Bokstavoppslag B og Kurs 04 kan kjennes
igjen som pedagogiske tekster for undervisning med utvalgt kunnskap, korte avsnitt,
repetisjon og progresjon. De kan synes entydige med fa tomme plasser og er organisert med
linjer og oversikter (jf. kap.3.2 og 4.4.4) — adaptasjoner som skal vere med pa a sikre at de
pedagogiske intensjonene om lering av spesifikke kunnskaper og ferdigheter skal na fram til
leserne. Matene de to skjermtekstene er adapterte pa gjennom tekstintern kontekstualisering,
det vil si bade hvordan de utnytter mediets affordans og pé hvilke mater de engasjerer leserne
gjennom implisitte leserposisjoner, antyder likevel at de er tufta pa ulike leeringssyn med
dertil ulike tilnerminger til leserne for & fremme de pedagogiske intensjonene. Til tross for at
de begge er adapterte mot en barneleser og tar hensyn til denne leseren gjennom blant annet
ordvalg og struktur, viser analysene at de ulike métene & baere fram de pedagogiske
intensjonene pa sarlig er knytta til dialogiske elementer. Med det mener jeg pa hvilke mater
skjermtekstene henvender seg til leserne pa og hvordan de engasjerer dem.

Mens Bokstavoppslag B kommuniserer de pedagogiske intensjonene gjennom blant
annet definisjoner, forklaringer og eksempler i form av tekstinterne og interaktive samtaler
med spersmal, svar og varierte responser, mangler Kurs 04 en rekke av disse dialogiske
elementene. Riktignok er hele kurset, i motsetning til Bokstavoppslag B, avhengig av leserens
kontinuerlige kroppslige interaktivitet for & drives videre, men som analysen av kurset viser,
innebarer ikke denne interaktiviteten pé noe tidspunkt at leseren blir invitert til & gjore egne
valg eller pavirke tekstens forlep (jf. kap.5.2.2). En slik form for interaktivitet kan derfor sies
a veere lukka og lite dialogisk, og de mange konfronterende leserposisjonene i analysene av
fokuselevenes aktualisering tyder heller ikke péa at elevleserne opplevde skjermteksten som
serlig attraktiv. Interaktivitet er ikke tilstrekkelig for barns motivasjon til & forsta og laere hva
slike tekster har & by pa. Tekstene ma ogsa vere attraktive for dem, hevder Griinbaum.
(Griinbaum, 1998: 148).%5 De mange pausene fokuselevene tok i interaktiviteten med Kurs 04
tyder pa at de verken var spesielt motiverte eller opplevde interaktiviteten som serlig
dialogisk eller autentisk (jf. kap.3.3.3). Serlig er Saras aktualisering av kurset er et eksempel
pa dette (Narrativ konfig.2B kap.7.2.4). Den viser at meter med skjermtekster faktisk kan
virke mot sin hensikt, eller rettere sagt; mot de pedagogiske intensjonene. Jeg opplevde
likevel at elevene i studien forfekta overraskende positive holdninger til skjermteksten og
leeremiddelet den var en del av, slik det kommer fram av replikkvekslinga under.

Esther: Ja me like 10fingre for da blir me flinke assa skrive pa data nar me bler store.
Intervjuer: Hva syns du a?

85 Griinbaum bruker ikke benevnelsen tekst eller skjermtekst, men program.
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Kristian: Det e kjekt @ gva pa det
Ida: 10Fingre e litt kjekt
Intervjuer: Ja

Ida: Eg sunst alt e kjekt eg

Replikkvekslinga gjenspeiler forsteklasseelevenes gode vilje og positive
forventninger, ikke bare til /0Fingre Kurs 04, men ogsa til skolen generelt (jf. Ida). Den
forholdsvis positive holdninga til /0Fingre som ogsa kom til uttrykk gjennom mange av
elevenes aktualisering av skjermteksten, slik vi for eksempel kan se av analysen av Mathias
aktualisering i kapittel 7.2.4 (Narrativ konfig.1B), kan ogsa skyldes at skjermteksten tross alt
inviterte elevleserne til kontinuerlig kroppslig interaktivitet med umiddelbar respons — et
dialogisk element barn forventer i mete med skjermtekster. Hvis dette elementet ikke var til
stede, viser bade analysene av elevenes tekstaktualisering Bokstavoppslag Bs 1. og 2. scene
og droftinga i kapittel 8.1.2, at kommunikasjonen mellom tekst og leser blei svekka. Elevene i
studien inntok som nevnt en delvis konfronterende eller avventende leserposisjon under disse
scenene (kap.7.1.4), med den konsekvens at det gikk ut over aktualiseringa av innferinga i
fagstoffet som skulle bidra til mestring av de mer interaktive oppgavene i tredje og fjerde
scene og til & realisere de pedagogiske intensjonene (f.eks. Narrativ konfig.1C og til dels 2C
kap.7.1.5).

En annen svakhet ved Bokstavoppslag B syntes & vaere modalitetenes hastighet. Som
analysen av elevenes aktualisering av tredje scene viser, responderer ikke oppslaget pa
leserens interaktivitet for de automatisk genererte responsene er fullforte (kap.7.1.5). Det har
skjedd mye innen utviklinga, utbredelsen og bruken av skjermtekster siden leeremiddelet blei
sluppet pa markedet i 2002, og barns forventninger til interaktivitet og autensitet har antakelig
bare vert gkende fram til i dag. Tregheten i Bokstavoppslag B’s interaktivitet kan bryte
illusjonen om at det foregar en ekte dialog og minne leseren om at det «bare er et spill» (Jf.
Hutcheon & O'Flynn, 2013) (se kap.3.3.3). Dette kom searlig til uttrykk gjennom Theas
utforsking og spillatferd (Narrativ konfig.3C kap.7.1.5). A kunne dra veksel pa spillerfaringer
kan i mange tilfeller synes positivt i mete med nye skjermtekster. Da kan leserne med
utgangspunkt i allerede tilegna kunnskaper, gke sine kunnskaper og sitt potensial til & delta i
verden (Jf. Selander, 2009) (kap.3.6.1), men som analysen av Theas interaktivitet med de
veileda oppgavene viser, kan det ogsa fere til en viss type spillatferd der hastighet og
progresjon er viktige elementer, og i dette tilfellet var ikke en slik mate & engasjere seg pa
kompatibelt med skjermteksten.

At elevleserne ikke kunne pavirke tekstens hastighet, vil jeg anta gikk ut over

opplevelsen av skjermtekstens umiddelbarhet og dermed opplevelsen av det dialogiske
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(kap.3.3.4). Ettersom analysen viser at oppslagets dialogisitet, det vil si leserens muligheter til
a pavirke teksten og til & forsere de automatisk genererte responsenes hastighet, okte scene for
scene, trekker jeg den slutninga at forfatterne har lagt inn slike hindringer som en didaktisk
adaptasjon nettopp i den hensikt & tvinge elevleserne gjennom kunnskapsstoffet, og pa den
maten forsgke 4 sikre at de pedagogiske intensjonene blir realisert. I Theas tilfelle, der
interaktiviteten broyt sammen, virka det i sa fall i mot sin hensikt. Hun hasta videre uten a
vente pa oppslagets automatisk genererte responser, noe som til slutt forte til at oppslaget
tilsynelatende laste seg, og interaktiviteten breyt sammen (Narrativ konfig.3C kap.7.1.5).
Trass iherdige forsek fra Theas side, blei heller ikke dialogen mellom tekst og leser
gjenoppretta.

I Kurs 04 responderer de automatisk genererte responsenes modaliteter i takt med
leserens interaktivitet, enten den er hurtig som Terjes (Narrativ konfig.3B kap.7.2.4), sein
eller stopper helt opp, slik som Saras interaktivitet (Narrativ konfig.2B kap.7.2.4). Teksten
folger leserens hastighet. Med tanke pa at den leserorienterte adaptasjonen skal ivareta
tekstens relevans for leseren der hun befinner seg i bade tid og rom, burde nok
Bokstavoppslag B ha vert bedre adaptert mot dagens teknologi og lesere. Pd en annen side er
skolen «rommet», og i dette rommet befinner det seg tekster som, pa grunn av de pedagogiske
intensjonene, krever en bestemt type lesing. Jeg ser ikke bort i fra at ogsé noen av disse
tekstene kan vere «gétt ut pd datoen». Jeg mener likevel at dette trekket ved oppslaget kan
bidra til tekst og sjangerkunnskap som elevleserne kan ha nytte av i sin videre omgang med
skolens tekstkultur. P4 den maten kan slike tekster ha en slags oppdragelsesfunksjon (jf.
kap.2.2 og 8.1.1). Den nevnte episoden med Thea i forrige avsnitt, viser imidlertid at det kan
veare en fare for at slik oppdragelse kan fore til negative opplevelser, og dermed til negative
forventninger til tekster som elevene vil meote seinere i sitt utdanningsforlep.

En rekke funn i studien viser ogsa at hvilke inn-enheter elevleserne har til radighet i
interaktivitet med en skjermtekst, har betydning for lesernes opplevelse av dialog. Skaperne
av Bokstavoppslag B har utnytta muligheten mediet gir til at interaktiviteten mellom leser og
maskin kan forega ved hjelp av inn-enheter som barneleseren mestrer. Ikke-
skriftsprakkyndige lesere trenger ikke & bruke like mye energi pa & skulle interagere ved hjelp
av mus som de trenger med et tastatur med bokstaver de ikke har tilstrekkelig kunnskap om,
eller finmotorikk til & handtere effektivt. Dessuten kom det fram av gruppeintervjuene at
skjermtekster, hvor leserens interaktivitet foregikk ved hjelp av mus eller piltaster, i storre
grad blei oppfatta som fritidsspill enn andre digitale leeremidler. Dette tolker jeg som at de

ogsa fant slike skjermtekster forholdsvis attraktive, slik som Bokstavoppslag Bs tredje og

221



fjerde scene. Forklaringene pé at disse scenene blei relatert til spill, var knytta til erfaringer de
fra for av hadde med spillsjangre, slik som at «nar det e spel sa bruge me di tastene sa det e pil
pa, sé da tar me 4 gar med di», og at «Av og te — av og te bruge me musay. /0Fingre, hvor all
interaktivitet foregikk via tastatur, blei i hovedsak betrakta som program. Studien viser at
tastaturet vanskeliggjorde kommunikasjonen mellom skjermtekst og den uerfarne elevleseren.
Ettersom én av de pedagogiske intensjonene innebar a fremme elevenes tastaturferdigheter,
kunne dette likevel synes som et fornuftig valg av inn-enhet for elevenes interaktivitet, men
elevenes interaktivitet med skjermteksten gikk langsomt og hadde lite til felles med ekte
dialog. Analysen av Mathias sin aktualisering av Kurs04 viser at han tidvis var s& konsentrert
om fingre og maskintastatur at han ofte ikke fikk med seg skjermtekstens respons pa det han
foretok seg (Narrativ konfig.1B kap.7.2.4). Dette valget med hensyn til medieadaptasjon,
gjorde at elevene matte rette nesten all oppmerksomhet mot inntasting pa bekostning av
forbindelsen mellom fonem og grafem — eller den sékalte leseteksten for den sakens skyld —

og at de pedagogiske intensjonene om leseopplaring i stor grad forsvant i tastinga.

8.1.4 Skjermtekstenes variasjon og repetisjon
Forventningene forsteklasseelver har til de pedagogiske skjermtekstene de meter pa skolen, er

basert pd om lag fem &rs erfaring med kommersielle fritidssjangre med relativt hoy teknisk
kvalitet. Det skal veere kjekt! (jf. klasselaerer i intervju kap.6). Det skal vere laererikt!
Studiens funn tyder pé at variasjon er blant de faktorene som er viktige for at pedagogiske
skjermtekster skal engasjere sine barnelesere. I variasjonen ligger det en appell til leseren,
enten det gjelder modaliteter, sjangre, oppgavetyper, responsalternativer, interaktivitet osv..
Variasjon kan altsé ses som en leserorientert adaptasjon. Samtidig kan disse
variasjonsmulighetene utnyttes i den didaktiske adaptasjonen, som for eksempel til repetisjon
pé mange mater og til a stotte flere laeringsstiler, for 4 fremme de pedagogiske intensjonene.
Trass i at hastigheten 1 Bokstavoppslag Bs responser ikke svarte til elevlesernes
forventninger, slik som det blei papekt i foregaende delkapittel, viser analysen av
Bokstavoppslag B og fokuselevenes aktualisering av det, at variasjonen i skjermteksten forte
til at samtlige fant noe de ansé som interessant nok til & engasjere seg i, pa en eller flere mater,
i lopet av stasjonstida. Studien viser ogsé at nar de faktiske elevleserne hadde inntatt en
faktisk konfronterende eller avventende leserposisjon til de to forste scenene (kap.7.1.4),
kunne overraskende og tiltrekkende skjermhendelser vekke deres interesse og engasjement.
Umiddelbare sanselige modaliteter som farger, lyd og bevegelse er tiltrekkende allerede fra

spedbarnsalderen av (Griinbaum, 1998: 141), og funn i analysene av elevenes aktualisering
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viser ogsa at endringer i slike modaliteter tiltrakk elevenes oppmerksomhet forholdsvis raskt.
P& den ene siden tiltrekkes vi altsd av umiddelbare modaliteter. P4 den andre siden kan
multimodaliteten og mangfoldet av meningsskapende ressurser fore til at den pedagogiske
intensjonen forsvinner i sider ved teksten som den faktiske leseren synes er kjekt i
situasjonskonteksten, slik som jeg papekte i delkapittel 8.1.2. Et illustrerende eksempel er nar
Peder og Terje herma etter brekinga til geita i oppslaget og dermed gikk glipp av den
pafelgende undervisninga (Narrativ konfig.1B kap.7.1.4). I dette eksemplet er skjermtekstens
implisitte leserposisjon passivt bekreftende, mens analysen viser at Terje og Peder hadde
inntatt en utforskende leserposisjon — forst utafor og deretter innafor teksten.

I Bokstavoppslag B retter de fleste av skjermtekstens modaliteter og hendelser
oppmerksomheten mot kunnskapsstoffet og de pedagogiske intensjonene, og man finner hva
jeg kaller repetisjon pd mange mdter — neermest hva man kaller «variasjon over et temay
innen musikk. All den tid analysene viser at elevleserne tidvis engasjerte seg med teksten og
skapte mening med den, vil jeg derfor anta at de pedagogiske intensjonene i noen grad blei
realisert. For eksempel tyder funna i analysen av Peders interaktivitet pa at han var spesielt
auditivt svak, noe som forte til at han gikk glipp av instruksjoner og forklaringer han trengte i
arbeidet med oppgavene i tredje og fjerde scene (Narrativ konfig.1C kap.7.1.5). Funna viser
ogsa at skjermtekstens visuelle ressurser til en viss grad kunne bidra til at han tidvis var i
stand til & skape adekvat mening med teksten, det vil si pa en mate som til en viss grad
ivaretok de pedagogiske intensjonene. Skjermteksten tilbed ham en alternativ
intrautforskende leserposisjon stetta av andre modaliteter, slik at han fikk mulighet til & prove
igjen og igjen, inntil han lyktes med interaktiviteten.

Sjel Thea, som i hovedsak inntok en konfronterende leserposisjon da hun opplevde at
hele oppslaget laste seg, syntes tidvis 4 la seg engasjere av de visuelle ressursene. Innimellom
sukk og nytteles fysisk interaksjon, retta hun oppmerksomheten mot, og var intrautforskende
overfor, elementer i den multimodale teksten (jf. Narrativ konfig.3C kap.7.1.5). Alle disse
mulighetene for meningsskaping — tematikken, narrativiteten, det multimodale og alternative
responser pa interaktivitet — apner teksten noe, slik at den i tillegg til de passivt og aktivt
bekreftende leserposisjonene, gir rom for en faktisk intrautforskende leserposisjon innafor
tekstens forutsetninger, slik som nevnt over om Peders interaktivitet. Det vil si at teksten ikke
nedvendigvis kan karakteriseres som entydig. Det er dermed ikke sagt at elevleserne har
mange tomme plasser a fylle, men heller at teksten byr leseren pa alternative mater &

engasjere seg med de pedagogiske intensjonene pa.
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Variasjonen i Bokstavoppslag B angar som nevnt ikke bare modalitetene, men ogsa
oppgavetypene og til dels ogsa de automatisk genererte initiativene og responsene (se
kap.5.1.1). Analysen av oppslaget viser at disse variasjonene igjen genererer variasjoner i
skjermtekstens leserposisjoner, slik at leseren ma engasjere seg med tekstens tematikk og
kunnskapsstoff pa ulike mater. Dette var noe elevene uttrykte eksplisitt i gruppeintervjuene at
de verdsatte, og elevene pa en av gruppene forklarte i munnen pa hverandre at
bokstavoppslaga var det kjekkeste «(...] for d& farr du gjerr liksom ikkje bare ein ting. Du ska
liksom gjerr mange. Du ska ...». «S& har du ting te & leite etter og sdnny. Skjermteksten
inviterer altsé elevleserne til & se, lytte og interagere fysisk, og interaktiviteten varierer med
pek-og-klikk- og klikk-dra-og-slipp-oppgaver, samt inntasting av en enkelt bokstav ved hjelp
av tastatur (se figur 6 til 12 og tabell 9 i kap.5.1.1).

Til tross for variasjonen i framstillingsméaten, kan likevel denne variasjonen vare sa
ritualisert, innlaert og forutsigbar at leseren kan tilpasse lesematen sin til hva vedkommende
tror eller mener er det viktigste, slik vi kan se av den avventende leserposisjonen som
analysene av bade Peders, Idas og Theas aktualisering av Bokstavoppslag Bs to forste scener
viser (jf. kap.7.1.4). Det er sannsynlig at en slik type lesing blir forsterka av at alle oppslaga
har den samme strukturen og progresjonen. Studien viser at en slik avventende leserposisjon
bare er mulig hvis den implisitte leserposisjonen er passivt bekreftende. Nar skjermteksten
automatisk gér sin gang uten leserens medvirkning, kan den faktiske leseren, i stedet for &
velge den korresponderende passivt bekreftende leserposisjonen, innta bade en avventende og
en konfronterende leserposisjon uten at dette far konsekvenser for tekstens framdrift. Dette vil
som allerede nevnt fore til at leseren gér glipp av deler av skjermteksten, med at de faktiske
leserposisjonene i den videre lesinga og interaktiviteten med skjermteksten ikke
korresponderer med de ideelle implisitte leserposisjonene. I interaktiviteten med oppslagets
tredje scene mé fokuselevene for eksempel ofte innta en intratutforskende faktisk
leserposisjon i stedet for den implisitte aktivt bekreftende leserposisjon slik som
skjermteksten genererer (kap.7.1.5).

Analysene av elevenes aktualisering i kapittel 7.2.4 viser at den avventende mate &
engasjere seg med teksten pa, ikke er mulig i /0Fingre Kurs 04. Gjennom de repeterende
tastaturevingene med fragmenterte og repeterende ovingstekster genererer kurset
hovedsakelig en aktivt bekreftende leserposisjon. Skjermteksten er avhengig av akterenes
repeterende interaktivitet gjennom en aktivt bekreftende leserposisjon for a drives videre.
Konfronterende eller utforskende leserposisjoner responderer den i utgangspunktet ikke pé.

Her er det pé alle mater tastaturet som er det sentrale. Det er skjermtastaturet som dominerer
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den multimodale skjermteksten (se skjermbilde 25 kap.7.2.3), og det er maskinens tastatur
som fungerer som inn-enhet for leserens interaktivitet (jf. kap.8.1.2). Skjermtekstens
forholdsvis statiske modaliteter og ensformige leserposisjoner, synes a fokusere pa inntasting
for inntastingas egen skyld. En av guttene forklarte at «hvis det star «en due en due en due»
heile tid, s blir eg jo vant til ordet». Slik skriving og lesing av utenatlaerte korte uanalyserte
enheter ses gjerne som en snarvei i skriftspraklaeringa, men da i forbindelse med ord som
representerer noe som er viktig for barnet, slik som eget navn, navn pa viktige personer, «til»
og «fra» osv. (jf. Heigard, 2013). Ordet «due» er antakelig ikke blant de viktigste begrepene i
en forsteklassings vokabular. I repeterende tekster som mangler bade koherens og ord som er
av spesiell betydning for leseren, slik som kursteksten i Kurs 04, er det en fare for at leseren
ikke bryr seg med a avkode orda, men bare kopierer dem gjennom visuell gjenkjenning pa
tastaturet. Slike tekster hviler pa elevenes egen indre motivasjon til leering og vilje til & skape
mening utover hva leremiddelet tilbyr. Denne repeterende maten trenger ikke a fore til at de
pedagogiske intensjonene blir tydeligere for leserne, da de ofte forer til kjedsomhet, slik man
far inntrykk av at skjer i Saras interaktivitet med skjermteksten (Narrativ konfig.2B
kap.7.2.4). Den faktiske leseren vil i sa fall kunne innta en konfronterende leserposisjon slik
at hun avstar fra 4 engasjere seg med skjermteksten, eller deler av den, gjennom en
konfronterende leserposisjon.

Analysene av elevenes aktualisering av skjermteksten i kapittel 7.2.4, viser at elevene
pendla mellom en aktivt bekreftende og en konfronterende leserposisjon i aktualiseringa av
Kurs 04 og at Sara i all hovedsak mette kursteksten med en konfronterende leserposisjon.
Konsekvensen av en slik leserposisjon var rett og slett at skjermteksten ikke blei aktualisert
og derfor heller ikke blei drevet videre (se Narrativ konfig.2B kap.7.2.4). Denne maten «a
trene» elevenes ferdigheter pa, var noe av arsaken til at spesialleereren verdsatte og hadde
store forventninger til dette leeremiddelet. Hun argumenterte med at pa denne maten blei
elevene tvunget til & lese og hun hadde kontroll over elevenes arbeid (jf. kap.6). Jeg mener at
samtlige elevlesninger av Kurs 04 i denne studien viser at en slik adaptasjon av skjermtekster
verken sikra at elevene faktisk leste verbalteksten eller ga leereren kontroll over elevenes
interaktivitet. Hva slags meninger som blei skapt og hvordan elevleserne adapterte
skjermtekstene i aktualiseringa kommer jeg tilbake til i kapittel 8.2.

Analysen av Peders interaktivitet med inntastingsoppgavene i Bokstavoppslag Bs
tredje scene (Narrativ konfig.1C kap.7.1.5), viser likevel at repetisjon kan ha en positiv
virkning. I disse to oppgavene er det kun den aktuelle bokstaven B som skal inntastes. I

Peders interaktivitet kan vi se at han ved ferste inntasting, matte henvende seg til konteksten
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og medeleven Terje for & fa den nedvendige veiledninga til & mestre oppgaven. Den andre
gangen ga han heylydt uttrykk for at han kjente oppgaven og visste hva han skulle gjore.
Bokstaven B ble umiddelbart identifisert pa tastaturet og neermest demonstrativt inntasta. Det
er ikke sikkert at han vil huske B-ens plassering pa tastaturet til en neste gang, men han ga i
ayeblikket uttrykk for at han var motivert og engasjert, og at han opplevde okt mestring i
repetisjonen av inntastinga. Ogsa Idas interaktivitet med de to oppgavene viser at hun har en
slags leeringskurve fra den forste gangen hun skal taste inn bokstaven til den andre. Den forste
gangen tasta hun inn bokstaven D for hun fant B-en, mens den andre gangen klarte hun seg
med ett forsek (Narrativ konfig.2C kap.7.1.5). Disse hendelsene mener jeg viser at
mateholden bruk av repetisjon som duplikasjon kan virke positivt inn pa & fremme
pedagogiske intensjoner overfor elever som har behov for det. Jeg stiller meg likevel kritisk til
at repetisjon som duplikasjon av kunnskapsstoff blir medisin for alle — altsd uavhengig av den
enkelte elevs behov. I kombinasjon med mangelfull kontekstualisering utgjor slik bruk en
serlig risiko for hvorvidt meningsskapinga og laeringa som skjer er av positiv eller negativ art,
og dermed for hvorvidt elevlesernes mote med skjermtekstene er i trad med de pedagogiske

intensjonene.

8.1.5 Skjermtekstenes progresjon
Pa bakgrunn av bade gruppeintervjuer, elevenes interaktivitet med skjermtekstene og i det

sosiale samspillet elevene imellom, trekker jeg den konklusjon at progresjon var sentralt for
elevenes engasjement med de pedagogiske skjermtekstene. Som jeg nevnte i kapittel 8.1.3
forbandt de fleste elevene den siste scenen i Bokstavoppslag med spill, og bade spill og lering
innebarer en viss progresjon eller framdrift. Mens lering dreier seg om & oke sitt potensiale
til deltakelse i ulike situasjoner og kontekster (Selander, 2009: 19) (jf. kap.3.6.1), dreier spill
seg ofte om en slags form for konkurranse.

Til tross for at det forst og fremst var Bokstavoppslag Bs oppgavetavle elevene
relaterte til spillsjangeren (jf. kap.8.1.3), var det en av elevene som argumenterte for at ogsa
10Fingre kunne vere bade spill og program « ... for di sa har komme lengst har vunne». Det
viste seg ogsa i analysene av elevenes aktualisering at telleverket, som skal hjelpe elevleser og
leerer til & holde orden pa elevenes progresjon (jf. kap.5.2.1), innebar en meningsskapende
ressurs i forbindelse med denne utilsikta konkurransen. «Det handler om & skriva og sa
handler det om & komma lengst» forklarte Mathias i gruppeintervjuet. Holm Serensen og
Olesen skriver at det & komme fremover er det viktigste i barns opplevelse av

«computerspill», og de forteller at det i deres studium av lek- og leerspill foregikk en slags
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vennlig konkurranse om progresjon elevene i mellom (Holm Serensen & Olesen, 2000: 37).
Telleverket, som er et unnselig element pa skjermtekstens menylinje (skjermbilde 18
kap.5.2.1), viste seg & ha en viktig appellativ funksjon overfor elevleserne. Gjennom denne
fikk elevleserne dekka behovet for a oppleve framdrift i egen interaktivitet, eller ogsa egen
progresjon sett i lys av medelevers progresjon, slik som det for eksempel framkommer i
analysen av Terjes aktualisering. Her er det sarlig Terjes medelev Tobias som gir uttrykk for
a veere opptatt av dette (Narrativ konfig.3B kap.7.2.4). Det samme viser bade den verbale og
non-verbale kommunikasjonen mellom Mathias og medeleven Daniel (Narrativ konfig.1B
kap.7.2.4). Funnene viser at opplevelsen av progresjon kan holde oppe leserens motivasjon til
a omgas skjermteksten, og pa den maten kan de pedagogiske intensjonene til en viss grad na
fram til leseren og realiseres, sjol nér leseren ikke er disse sarlig bevisst. Hvordan denne
meningsskapende ressursen pavirka aktualiseringa og samspillet med medelever blir videre
utdypa i forbindelse med elevlesernes adaptasjon i dreftinga av det tredje
forskningsspersmalet i kapittel 8.3.

Analysene av elevenes aktualisering av Bokstavoppslag Bs forste og andre scene viste
som nevnt at elevene i studien ikke syntes & la seg engasjere i serlig grad av skjermtekstens
rammefortelling (jf. kap.8.1.4). Som analysen av oppslaget viser, har den likevel en vesentlig
betydning. Den fungerer som et skjelett for fagstoffet og ordner oppslagets scener og
skjermhendelser narrativt og didaktisk langs en tidsakse og utgjer dermed i seg sjol
progresjon (jf. kap.5.1.2). En slik progresjon finnes til en viss grad i de repeterende gvingene i
Kurs 04 ogsa, men her er gvingsteksten, som papekt i kapittel 8.1.2, sa fragmentert at
mulighetene for & oppdage den er relativt liten (se vedlegg 9). De ulike scenene
Bokstavoppslag B er lette & kjenne igjen, slik at de faktiske elevleserne enkelt kan orientere
seg om hvor langt skjermteksten pa deres egen skjerm er kommet. Det at alle oppslaga er laga
over samme lest, gjor at progresjonen er forutsigbar og at elevene raskt oppfatter nar
oppslaget inviterer med leserposisjoner de finner attraktive, slik analysene av aktualiseringa
av oppslagets to forste scener viser (kap.7.1.4). Elevene kan ogsé enkelt orientere seg om hvor
langt oppslaget er kommet pa sin egen skjerm i forhold til medelevene sine, sarlig etter hvert
som de far erfaring med leeremiddelet. I tillegg utgjor ordninga av stoffet en didaktisk fundert
progresjon med ekende vanskegrad, som ogsa antyder progresjonen i elevenes l@ring.

Den didaktiske adaptasjonen av Bokstavoppslag B folger altsa en pedagogisk logikk
for & fremme de pedagogiske intensjonene; innledninga i garderoben, via introduksjon med
definisjoner og forklaringer i det virtuelle klasserommet og veileda oppgaver pa den

interaktive tavla, til de enda mer interaktive oppgavene hvor de faktiske elevleserne far prevd
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sine kunnskaper gjennom sjelstendig arbeid med egne valg (jf. kap.3.2). Ettersom de faktiske
leserne kan lose tavleoppgavene i ulik rekkefolge, eller de kan lose den samme oppgaven
mange ganger, ma man kunne anta at progresjonen i denne delen av oppslaget ikke stimulerer
i seerlig grad til konkurranse elevleserne i mellom. Funna i analysene av fokuselevenes
aktualisering bekrefter at slik konkurranse har lite fokus underveis i aktualiseringa av denne
scenen. Den narrative konfigurasjonen av Theas aktualisering viser likevel at de etter endt
aktualisering kan ha en summativ vurdering av egen og andres progresjon knytta til vissheten
om egen framdrift og hvilke scener som ligger framme pa skjermen hos medelevene (Narrativ
konfig.3C kap.7.1.5). Nar Hanna har vert gjennom alle oppgavene i oppslaget, forkynner hun
at hun «er ferdig med alle» og fortsetter velvillig med a tilby Thea sin gode hjelp. Denne
hjelpa kan selvfolgelig ha vart ment som en markering av egne gode prestasjoner sett i lys av
Theas, men jeg tolker hennes gjentatte forsek pa & hjelpe som en hyggelig og vennligsinnet
gest. Noras utbrudd «Hakkje du ennd komt te oppgaver?» uttrykker kanskje forst og fremst
overraskelse, men jeg vil anta at det for Theas egen del kom som enda en paminnelse om at
hun hadde mislyktes i interaktiviteten med oppslaget og i konkurransen med medelevene.
Konkurranseaspektet kommer jeg som nevnt tilbake til i kapittel 8.3 i forbindelse med

elevenes adaptasjon av skjermtekstene i aktualiseringa.

8.1.6 Oppsummering
I denne dreftinga har jeg belyst funn i studien som peker pa faktorer som har vist seg i s@rlig

grad & bidra til & fremme og hemme realiseringa av pedagogiske intensjoner i skjermtekster
for undervisning. Dreftinga indikerer, blant annet gjennom henvisningene til analysekapitlene
av elevlesernes aktualisering og ulikhetene disse viser, at det likevel ikke bare er
skjermtekstene slik de foreligger som er avgjerende for hvorvidt de pedagogiske intensjonene
nar fram til elevleserne. I det neste kapitlet diskuterer jeg derfor pa bakgrunn av studiens funn
hvordan lererens adaptasjon av Bokstavoppslag B og Kurs 04 kan bidra til & endre

skjermtekstenes forutsetninger og pavirke elevenes aktualisering av dem.

8.2 Andre forskningsspgrsmal:

Pd hvilke mdter kan lererens adaptasjoner pdvirke elevenes aktualisering av
de pedagogiske skjermtekstene?

Metatekstene til bade ABC Bokstavoppslag og 10Fingre henvender seg i serlig grad til
leererleseren, og skjermtekstenes pedagogiske intensjoners vei til elevleseren gar nettopp
gjennom laererne som har ansvar for valg av leremidler og den undervisninga leeremidlene er

en del av. Videre viser analysene i kapittel 7 at leererens intensjoner med og adaptasjoner av
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de valgte leeremidlene hadde innvirkning pa elevenes aktualisering av laeremiddeltekstene i
undervisninga. I dette kapitlet vil jeg lofte fram funn fra kapittel 6 angdende lerernes valg og
adaptasjoner av digitale leeremidler og drefte disse opp mot funn fra leremiddelanalysen
(kap.5) og analysene av elevenes aktualisering av de aktuelle skjermtekstene som inngér i
studien (kap.7).

Lererens adaptasjon starter, som tidligere nevnt, der forfatternes og forlagenes
adaptasjon slutter — med valg av digitale leeremidler for en spesifikk undervisningskontekst
(kap.6). I forste delkapittel 8.2.1 gjor jeg derfor rede for, og diskuterer, funn angaende
kriterier og konsekvenser for valg av pedagogiske skjermtekster for undervisning generelt, og
av ABC Bokstavoppslag og 10Fingre spesielt. I de pafelgende delkapitlene, kapittel 8.2.2 til
8.2.4, drefter jeg pa bakgrunn av studiens funn hvilke konsekvenser lerernes adaptasjoner av
skjermtekstene for en stasjonsundervisningskontekst har for deres potensial som pedagogisk

tekst, altsd som meningsbearende tolkbare ytringer som skal kunne fremme laring.

8.2.1 Tolv minutter pedagogisk skjermtekst
Det var ikke utarbeida noen felles kriterier for valg av digitale leeremidler ved vertsskolen,

men som nevnt, hadde de en spesialleerer som hadde et spesielt ansvar for dette arbeidet
(jfkap.6). Hun var utdanna spesialpedagog og hadde arbeida spesielt med digitale leeremidler
i tilknytning til spesialundervisning. Kriteriene, eller faktorene, som virka inn pa valg av
digitale leeremidler, syntes hovedsakelig & vare basert pa innforstatt kunnskap. De som
spesielt blir lefta fram her, er derfor fundert pé uttalelser fra samtaler og intervjuer med de to
lererne som inngér i studien. Et funn her var at disse kriteriene var basert pa den enkelte
leerers mer eller mindre kvalifiserte vurderinger av elevenes og egen situasjon innafor
rammene av stasjonsundervisninga.

Dette funnet foyer seg inn i resultatene fra rapporten Valg, vurdering og
kvalitetsutvikling av leereboker og andre leeremidler. Den viser at det tre ar etter at
godkjenningsordninga forsvant i 2000, fremdeles var svert fa skoler som hadde utarbeida
kriterier for valg av leeremidler generelt, og altsé heller ikke for digital leeremidler spesielt.
Det har derfor eksistert et stort behov for & utarbeide kriterier for hvordan man best kan gjere
slike valg (Skjelbred, 2003b). Rapporten er forholdsvis gammel, men den korresponderer
ganske godt med den nyere rapporten Leeremiddelforsking etter LK06, hvor det konkluderes
med at det er lite forskning angéende valg og vurdering av digitale leeremidler (Juuhl et al.,
2010). Jeg mener at man kommer langt med forskning angédende vurdering av leeremidler

generelt, men og at det er nadvendig & ha slik forskning som ser pé digitale leeremidler
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spesielt. Det handler ikke bare om & kunne vurdere det aktuelle leeremiddelet, men ogsa dets
egnethet i forhold til andre typer leeremidler. Laeremidler, enten det er leereboker eller
pedagogiske skjermtekster, skal ikke bare fremme elevenes lering, men ogsa stette laererens
undervisning. Bortfallet av godkjenningsordninga byr pa muligheter som tidligere sensur ikke
ga. Samtidig stilles det storre krav til forlag, lerere og utdanningsinstitusjoner i arbeidet med
a vurdere og kvalitetssikre leremidlene og bruken av dem.

Allerede 1 1998 hadde Pia Griinbaum utvikla «ti bud» for valg av dataprogram retta
mot de yngste barna (Griinbaum, 1998: 140). Disse angikk i forste rekke fritidsskjermtekster,
men noen av dem kunne ogsa ha vaert lagt til grunn for valg av digitale leremidler for de
yngste elevene. Griinbaums «bud» kan sies i forste rekke & anga den leserorienterte
adaptasjonen, og i det forste budet, som hun anser som overordna de andre ni, heter det at
«Hvis et barn skal bruke et program, er det viktig at barnet selv liker programmet». Det ma
vere tiltrekkende. Hvor vidt barnet finner det tiltrekkende eller ikke avhenger av om det
«utfordrer barnas nysgjerrighet og tiltaler deres sans for humor og deres intelligens»
(Griinbaum, 1998: 140). Griinbaiim skriver om programmer barn sjol skal velge a bruke. I
skolesammenheng er denne situasjonen annerledes. Barn velger som oftest ikke sine egne
leeremidler, ei heller de digitale. Det er det i stor grad de voksne som gjer, noe som ofte kan fa
konsekvenser for hvordan det blir lest og interagert med laeremiddelet (jf. kap.3.5.1).

I boka tekst.no har Scwebs og Otnes foreslatt analyseverkteoy for skjermtekster til bruk
i skolen (Schwebs & Otnes, 2006). Disse er ikke utarbeida som kriterier, men spersmalene de
stiller kunne veert lagt til grunn for utarbeiding av kriterier for valg av pedagogiske
skjermtekster for undervisning. Videre er Senter for IKT i utdanningen blant dem som de
seinere dra har utarbeida en rekke kriterier for valg av digitale leeremidler. Disse er i forste
rekke ment for vurdering og valg av digitale leeringsressurser som de velger a kalle det (Senter
for IKT i utdanningen, 2012). Senteret blei oppretta i 2010 og kriteriene blei utarbeida samme
ar. Kriteriene er ikke faste storrelser, men er utarbeida som en rekke spersmal som kan gi
grunnlag for kriterier med lokal og individuell tilpasning. Spesialleereren fortalte at hun gjerne
skulle ha utarbeida slike kriterier, men at tida ikke strakk til. Et funn i studien kan dermed sies
a veere at denne leereren, pa grunn av manglende tidsressurser, var ngdt til a stole pa sin egen
kunnskap og sitt eget pedagogiske skjonn i situasjonen, framfor a sette seg inn i, eller &
benytte seg av, tilgjengelige forskningsbaserte verkteoy for valg av digitale leeremidler.

Kriteriene som utkrystalliserte seg i intervjuene med lererne, var knytta til leerernes
pedagogiske intensjoner for elevene, til undervisningsorganiseringa og okonomiske og

tidsmessige ressurser. De pedagogiske intensjonene dreide seg om at elevene skulle fa
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begrepstrening, lesetrening, tastaturtrening og oppeving av digital kompetanse. Det satte
visse krav til skjermtekstenes innhold, men forst og fremst var spesiallereren opptatt av
skjermtekstenes metodikk. Klasselereren pa sin side syntes & vare mer opptatt av at elevene
skulle laere det atferdsmessige omkring stasjonsundervisninga og det & vare elev, samt at
elevene skulle ha det «kjekt». Hun retta en forsiktig skepsis mot den omfattende bruken av
10Fingre (Jf. klasselerer i intervju kap.6), men ettersom hun var overbevist om
stasjonsundervisningas positive effekt pa elevenes laering, valgte hun & vare lojal overfor det
eksisterende systemet hvor spesiallereren gjorde de nedvendige valgene knytta til digitale
leeremidler. Et vesentlig funn i den forbindelse kan derfor sies & vare at sjolve
undervisningsorganiseringa blei viktigere enn innholdet i interaktiviteten pa datastasjonen for
klasselareren i tilretteleggingsfasen.

Studien viser nettopp at undervisningsorganiseringa satte de vesentligste kriteriene for
hvilke skjermtekster som egna seg. Forst og fremst matte de kunne arbeides sjolstendig med i
de ti-tolv minuttene datastasjonen varte. Behovet var altsé tolv minutter pedagogisk
skjermtekst. Det innebar at skjermtekstene matte vere sé enkle & entre og avslutte at elevene
skulle kunne mestre dette pa egenhéand. I tillegg tolker jeg bade det digitale
leeremiddelutvalget og spesiallererens utsagn knytta til behovet for kontroll over elevenes
interaktivitet (jf.sitat fra intervju kap.6), at det ogsa var et poeng at skjermtekstene loste
elevene trygt gjennom fagstoffet uten serlig grad av muligheter for valg og innflytelse pa
tekstenes forlep. Med en tidsramme pa 10-12 minutter pa datastasjonen skulle man kanskje
tro at en autoriteer forhdndsprogrammert stimulus-respons-tilnaerming, hvor elevene hadde
sveert begrensa valg innafor leremiddelet, sikra at interaktiviteten foregikk i trad med de
pedagogiske intensjonene. De mange funna av avventende og konfronterende faktiske
leserposisjoner i analysene av fokuselevenes aktualisering av de to skjermtekstene, tyder pa at
en slik tilnaerming slett ikke sikrer at elevenes interaktivitet foregér etter intensjonene. Hva
slags interaktivitet elevene engasjerte seg med utover de intenderte, kommer jeg tilbake til i
delkapittel 8.3.

De tidsmessige ressursene sto ikke 1 forhold til det som var nedvendig for & kunne
tilrettelegge og adaptere optimalt for de ulike stasjonene. For datastasjonen sin del var dette
med pa & avgrense leremiddelutvalget ytterligere, og resultatet var at utvalget besto av
skjermtekster som blei vurdert til & kreve lite i tilretteleggingsfasen for & kunne tas i bruk. I
tillegg spilte den ekonomiske siden inn, noe som resulterte i at utvalget framsto som noe
forelda. De benytta skjermtekstene var stort sett gratis nettressurser eller eldre skjermtekster

pa cd-rom. Unntaket burde kanskje ha veert det frikjopte leeremiddelet /0Fingre, men ogsa her
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blei det benytta en eldre versjon enn hva de faktisk hadde tilgang til.%¢

. Ettersom versjonen
som var frikjopt 14 p& cd-rom, kan det tenkes at det nevnte tidsaspektet var en arsak til at ikke
en nyere versjon blei installert pa skolens mange stasjonare PC-er. Det kan ogsa vare at
laererne ikke hadde hatt den nedvendige tida til radighet for & kunne utforske de nyere
versjonenes muligheter. Dette kan vare en sannsynlig arsak, da de heller ikke hadde hatt
anledning til & sette seg inn i mulighetene med den versjonen som faktisk var i bruk.
Stasjonsundervisningas mange parallelle aktiviteter krevde generelt mye tilrettelegging fra
klasselaererens side, og bade hun og spesiallereren ga uttrykk for at tidsressursene var knappe
i forhold til utfordringene de sto overfor. Et tilsvarende funn har Kirsten Palm og Ruth
Seierstad Stokke gjort i sin studie av stasjonsundervisning ved fem skoler, og de trekker
spesielt fram data- og formingsstasjonen som de stasjonene det ser ut til & vare spesielt
utfordrende & fylle med relevante og gode arbeidsoppgaver (Palm & Stokke, 2013: 65). 1
tillegg til utfordringene med & finne fram til relevante og gode pedagogiske skjermtekster,
viser studien at tidsneden resulterte i at de valgte skjermtekstene i svert begrensa grad blei
adaptert til de aktuelle elevene i situasjonskonteksten. I de felgende underkapitlene diskuterer
jeg derfor ikke bare lererens adaptasjoner, men ogsa manglende adaptasjoner av studiens

utvalgte skjermtekster i relasjon til forskningsspersmaélet.

8.2.2 Mening i skjermtekster
Skjermtekstenes innhold og fagstoff var, som nevnt over, en av faktorene som blei forfekta

med hensyn til laeerernes pedagogiske intensjoner for elevleserne. Bade /0Fingre Kurs 04 og
Safari ABC Bokstavoppslag B var valgt fordi de kunne ses i sammenheng med
kompetansemaéla i den da gjeldende lereplanen for norskfaget (LK06, NOR1-04). De var
ment & skulle ivareta de pedagogiske intensjonene og stette opp om elevenes lese- og
skrivelaering eller skrifisprdkicering og begrepsicering — altsa faget — i tillegg til utvikling av
deres digitale kompetanse. I den forbindelse la ABC Bokstavoppslags metatekster sarskilt
vekt pa leseoppleringa, og hvert oppslag var laga med utgangspunkt i en enkelt bokstav slik
at skjermtekstene enkelt kunne tilpasses den rekkefelgen som den gvrige undervisninga la opp
til Gf. kap.5.1.1.). Nettstedet ABC Safari inneholder et variert utvalg ressurser for den tidlige
leseoppleeringa i tillegg til bokstavoppslaga, men disse hadde lererne lite kjennskap til.
Studien viser at det forst og fremst var valg av oppslag og integrering i den gvrige
undervisninga som utgjorde laererens adaptasjon av Bokstavoppslag B, og som eventuelt

gjorde at de pedagogiske intensjonene kunne bli realisert. /0Fingre, som fulgte en annen

86 Ettersom versjonen skolen benytta ikke var tilgjengelig via MikroVerkstedet, oppsokte jeg IT-ansvarlig for & fa
tilgang. Det viste seg at skolen ogsa hadde nyere versjoner tilgjengelig for bruk.
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progresjon, var ogsa valgt med utgangspunkt i pedagogiske intensjoner knytta til elevenes
skriftspraklering, men her finner man ikke den samme tematiske forbindelsen til den ovrige
undervisninga som man finner i laerernes adaptasjon av ABC Bokstavoppslag. De ukene
elevene arbeida med bokstaven B var ikke denne en gang representert i kurset som blei
benytta (se vedlegg 9 Kurs 04). Dette funnet tyder pa at laereren gjennom sine adaptasjoner,
eller rettere sagt manglende adaptasjoner, satte sin lit til at dekontekstualiserte tastegvinger
skulle fore til lese- og skriveferdigheter — neermest som et biprodukt.

Mange av funna i studien viser at spesiallarerens pastand om at elevene blei tvungne
til 4 lese ovingstekstene (jf. sitat fra intervju kap.6), ikke nedvendigvis medferte riktighet. For
det forste viser analysene i kapittel 7.2 av elevenes aktualisering av Kurs 04 at det gikk fint an
a kopiere enkeltbokstavene evingsteksten representerte, inn i @vingsfeltet uten a lese. For det
andre kan man stille sparsmal ved hvor vidt evingsteksten i kurset inviterte elevleserne til &
«lesex i ordets rette forstand, det vil si & bade kunne avkode og skape mening med tekst. Det
kunne synes som om bruken av skjermteksten var basert pa tanken om at man ved & omgas
bokstaver og tastatur automatisk vil tilegne seg skriftsprakferdigheter. For mange barn kan
dette faktisk veere tilfelle. De fleste barn som begynner pa skolen, er nysgjerrige pa
skriftspraket og drives av forventninger og en indre motivasjon for a leere, og som Séljo
hevder kan ikke mennesket la veere & laere (Saljo, 2000: 28). Spersmalet er hva de elevene
leerer som ikke har denne indre motivasjonen og som ikke pa egenhdnd makter & skape den
nedvendige meninga for at de pedagogiske intensjonene om skriftspraklering skal innfris
(jfkap.3.6.1). Den samme kritikken kan rettes mot at elevenes omgang med utvalgte
pedagogiske skjermtekster automatisk skulle kunne fremme den pedagogiske intensjonen om
utvikling av digital kompetanse. Tastaturferdigheter er en svart avgrensa teknisk ferdighet
sett i lys av hva digital kompetanse innebarer (jf. kap.3.5.2). Man mé kunne anta at hvis
laererne for eksempel hadde benytta /0Fingre til tekstskaping med elevene, og skapt tekster
som elevene siden kunne fa lese, kjenne igjen og arbeide med, ville elevene i sterre grad
kunne fa oppleve skjermteksten som et digitalt verktey bestdende av ressurser for
meningsskaping.®” Studien viser at slik Kurs 04 blei benytta i stasjonsundervisninga, fremma
skjermteksten i beste fall elevenes avkodings- og tastaturferdigheter. Unntaket var blant de
elevene som blei tatt ut for spesialundervisning. Her blei tasteavelsene fulgt av dialog mellom
spesiallerer og elev, og pd den méten kunne mening som var relevant for & fremme de

pedagogiske intensjonene, tilfores skjermteksten fra konteksten.

87 Jeg har lagt inn to eksempler pé slike sjpllagde kurs i vedlegg 12.
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Jeg mener at det noen ganger kan vere nedvendig 4 ove sarskilte ferdigheter ved bruk
av tekster man ikke finner spesielt tiltrekkende eller motiverende. Nar jeg skal ut & reise, kan
jeg som en forberedelse bruke ordbeker til & gve pa ord og nyttige fraser i spraket som blir
benytta i landet jeg skal til. Motivasjonen for & lese og lere ligger altsé ikke i ordboka sjal,
men i konteksten og hva som venter meg. Det er likevel spraket i bruk i den relevante
sprakkonteksten som vil gi den beste forstaelsen og dermed det storste leringsutbytte. 1
starten pa et langt undervisningsforlep kan det vaere vanskelig for elevene & opprettholde
motivasjonen hvis den bare er knytta til hva som venter dem pa lang sikt. Elevene i studien
fortalte riktignok om béde hvor viktig og kjekt det var & lere, og at motivasjonen blant annet
laia bli like flinke som mor og far (jf.kap.8.1.4). Denne studien har likevel vist at elevenes
mange konfronterende og avventende leserposisjoner i aktualiseringa av de to skjermtekstene
kunne fore til at leeringsperspektivet blei dempa og at hva som skjedde «her og né» var det
viktigste for motivasjonen.

Analysene av Terjes aktualisering av Kurs 04 antyder at muligheten for leering i seg
sjol kan oppleves som tiltrekkende og motiverende. Til tross for flere forstyrrende hendelser,
syntes han a interagere forholdsvis pliktoppfyllende med kurset, i trdd med veiledninga han
hadde fétt med spesialpedagogen, og i motsetning til for eksempel Sara som fikk gjort lite og
ingenting (jf. Narrativ konfigurasjon 2B, kap.7.2.4). Selv om dette ikke er et tilstrekkelig
grunnlag for generalisering, trekker jeg den slutninga at en vesentlig oppgave i laererens
adaptasjon av pedagogiske skjermtekster derfor er a gjore dem mest mulig aktuelle for
elevene i situasjonskonteksten. Dette er adaptasjoner som kan foretas gjennom valg av
skjermtekster som har tydelige forbindelser til situasjonskonteksten, ved & adaptere andre
tekster 1 situasjonskonteksten til leeremiddelet og/eller ved & adaptere laeremiddelet til den.
Dette skulle man kunne anta at var en selvfolgelighet med hensyn til all bruk av tekster i
undervisning, men denne studien viser at sd ikke nedvendigvis er tilfellet. I tillegg viser
analysene av elevenes aktualisering av skjermtekstene at hvilke meningsskapende ressurser
elevene hadde til radighet, fikk konsekvenser for hva stasjonstida blei brukt til, og dermed for
realiseringa av de pedagogiske intensjonene.

Som sagt krevde Bokstavoppslag B i liten grad a adapteres for tematisk a passe inn i
den evrige undervisninga slik at elevleserne kunne skape relevant mening med skjermteksten.
Den valgte startnoden blei lagt klar pa skjermen for stasjonsrunden begynte, og elevene blei
fortalt pa teppet hvilket oppslag de skulle aktivere og arbeide med. Den samme
framgangsmaten blei foretatt i adaptasjonen av Kurs 04, men pé bakgrunn av funn i analysene

av elevenes aktualisering (jf. kap.7.2.3 og 7.2.4), mener jeg at man kan trekke den
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konklusjonen at dette ikke var tilstrekkelig for at alle elever kunne skape mening som
korresponderte med de pedagogiske intensjonene og andre intensjoner. For det forste var det
vanskelig for elevene & entre kurset pa egenhand da de meningsskapende ressursene pa den
valgte startnoden ikke var mynta pa dem. For det andre var gvingsteksten av en slik art at den
knapt kunne kalles tekst, og den var dermed i liten grad egna til & fremme leseferdigheter. I
tillegg hadde teksten lite forbindelse til situasjonskonteksten. Denne skjermteksten syntes pa

alle méter dekontekstualisert og uten mening.

8.2.3 Drill og automatisering
Mens Bokstavoppslag B altsa syntes & vare valgt ut pa bakgrunn av at det passa rett inn i

undervisninga med hensyn til bade innhold og stipulert tidsbruk og uten saerlige krav til
leererens adaptasjon, var /0Fingre valgt av spesialleereren fordi hun hadde latt seg overbevise
av dets metodikk (jf. utdrag fra intervju kap.6). Denne metodikken gikk i folge leremiddelets
metatekster ut pa & skrive seg til lesing ved hjelp av tastaturevelser med bruk av mange sanser
(f. kap.2.2.2 og 5.2). Spesiallareren, som ogsa hadde ansvar for spesialundervisninga i forste
klasse, benytta begrep som «kjedelig», «tvinge til & lese», «drill», «ove» og «kjore» om
elevenes interaksjon med /0Fingre (se utdrag fra intervju kap.6). Hun syntes i liten grad &
vektlegge den leserorienterte adaptasjonen og la heller storre vekt pa den didaktiske
adaptasjonen basert pa en tradisjonell behavioristisk tankegang. Leeremidler som var utvikla
med tanke pa spesialundervisning syntes hun & verdsette spesielt hoyt (jf. utdrag fra intervju
kap.6), ogsa med tanke pa stasjonsundervisninga. Resultatet av hennes spesialpedagogiske
perspektiv forte til en satsing etter prinsippet «spesialpedagogikk for alle» pa datastasjonen.
Dette gjaldt i seerdeleshet utvalget, deriblant /0Fingre (jf. sitater fra intervju, kap.6). Et av
studiens funn peker dermed i retning av at det, innafor de rammene stasjonsundervisninga
hadde ved vertsskolen, var vanskelig & differensiere, og at det var hensynet til de svakeste
elevenes behov som blei styrende for hvilke skjermtekster som blei benytta i undervisninga.
Resultatene av Palm og Stokke sin studie viser at det var de svakeste elevene som hadde
minst utbytte av de selvbetjente stasjonene (Palm & Stokke, 2013: 66). Dette star i motsetning
til denne studien, hvor analysene av de svake elevene Peder og Terje sine aktualiseringer av
skjermtekstene viser at de er blant dem som gér inn i en mer meningsfull interaktivitet med og
omkring tekstene (jf.analysene i kap.7.1 og 7.2). Dette avvikende resultatet mener jeg kan
relateres til at nettopp disse elvene fikk en tettere oppfelging i forhold til de valgte

skjermtekstene gjennom spesialundervisninga.
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Til tross for at klasselareren ikke uttrykte den samme bevisstheten omkring
metodikken bak leremidlene som spesiallaereren, la hun vekt pa datamaskinen som
ovingsverktoy i elevenes automatisering av ferdigheter: «Men, det e jo mye sé ska
automatiseras, sant, med disse bokstavlydane, og da e det mye du kan fé inn gjennom data»
(klasseleerer i intervju). Til tross for at Trageton er mest opptatt av de mulighetene
datamaskinen gir elevene til & produsere egne tekster, far klasselereren stotte av ham til en
slik tenkning nar det dreier seg om & gve inn eksakte lesetekniske oppgaver (Trageton, 2003:
51), og jeg vil tilfoye skrive- eller tastetekniske oppgaver.

Studien viser imidlertid at klasselaererens mest a&penbare metodiske overveielser var
forbundet med sjolve undervisningsorganiseringa, og det var jo nettopp grunna
overbevisninga om at denne organiseringa med tidsavgrensa leeringsstasjoner var spesielt
egna for de yngste elevenes laring at den var blitt innfert. Stasjonsundervisning i seg sjol
angir ikke en serskilt metodikk innafor alle de sjolbetjente stasjonene, men heller prinsipper
for hvordan man kan organisere undervisninga, slik at den rasjonelt skal kunne differensieres.
Mange av funna i denne studien viser likevel at denne undervisningsformen fikk ganske
omfattende konsekvenser for metodikken pé datastasjonen. Satsinga pa differensiering pa den
leererbetjente stasjonen, arbeidsheftene pa ABC-stasjonen og til dels lesemateriellet pa
lesestasjonen (se kap.2.3) var bade tid- og arbeidskrevende, og det kunne synes som om de
gvrige stasjonene av den grunn narmest dreide seg om sysselsetting. Til tross for at en del
skjermtekster blei brukt av spesialpedagogiske hensyn, syntes det likevel som om utvalget i
storre grad var styrt av undervisningsorganiseringa enn av laereplanens leringsmél og den
enkelte elevs behov. Bade bokstavoppslaga i Safari ABC og de ferdige kursa i /0Fingre blei
vurdert til & vaere egna innafor datastasjonens tidsramme. Alle elevene hadde gode muligheter
til 4 fi med seg undervisninga og fellesoppgavene i Bokstavoppslag B i lepet av
datastasjonen. I tillegg hadde de fleste tid til ogsa & begynne pa de valgfrie oppgavene.

I interaktiviteten med /0Fingre Kurs 04 var det, som tidligere nevnt, ingen av elevene
som blei ferdig med alle de fortini evingene. Ettersom kurset var for omfattende til at
elevleserne kunne rekke a fullfore aktualiseringa av det innafor datastasjonens tidsramme,
trekker jeg den konklusjonen at gvingsteksten ikke bare var vanskelig a skape mening med
som tekst slik den foreld, men at leererne heller ikke var sa opptatt av at elevene skulle kunne
gjore det. Det var ingen av elevene som kom til de avsluttende gvingene hvor det fantes en
viss koherens i teksten i lopet av stasjonstida (se kap.5.2.1 og vedlegg 9). Funna i denne
studien peker derfor mot at de viktigste metodiske prinsippene for elevenes interaktivitet pa

datastasjonen ikke var retta mot meningsskaping, men mot at elevene skulle fa litt oving sa
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ofte som mulig. Det skulle gi gode resultater i trdd med de pedagogiske intensjonene retta mot
béde begrepstrening, lesetrening, tastaturtrening og oppeving av digital kompetanse.

Studien viser at integreringa av de to leremidlene i stasjonsundervisninga innebar en
adaptasjon som kanskje utilsikta forte til at leeremidlenes forutsetninger for elevlesernes
meningsskaping endra seg. Mens Kurs 04 blei ytterligere fragmentert fordi det aldri blei tid til
a fullfore aktualiseringa av teksten som helhet, blei den intrautforskende leserposisjonen i
Bokstavoppslag B tona ned. Dette blei spesielt synlig i entringa av oppslaget, der startnoden
egentlig inviterte elevleserne gjennom imperativytringa «Velg bokstav:» til utforsking av de
fantasifulle bokstavsymbolene. Hvis elevleseren valgte en korresponderende intrautforskende
leserposisjon hvor hun foretok egne selvstendige valg, kunne det bli papekt av laereren fra den
andre siden av rommet at eleven visste hvilken bokstav han/hun skulle velge, og at det ikke
skulle veere noe tull. Mangel pa samarbeid og kontekstualisering i situasjonen og
forventningene om at aktualiseringa skulle forega individuelt i stillhet, forte til at det var
skjermtekstenes kroppslige interaktivitet, den synlige atferden, som forst og fremst blei
vektlagt i aktualiseringa. Dette mener jeg at irettesettelsen av gruppa til Terje etter endt
interaktivitet understreker (Narrativ konfigurasjon 3B kap.7.2.4). Trass gruppas forholdsvis
ivrige interaktivitet med Kurs 04, hadde de gjennom sin kroppslige aktivitet og verbale
kommunikasjon padratt seg uenska oppmerksomhet fra klasselareren.

Dette forer meg tilbake til leerernes pedagogiske intensjon om at skjermtekstene skulle
bidra til & utvikle elevenes digitale kompetanse, sjol om dette naermest blei sett pa som en
sidegevinst. Studien har flere ganger vist at nr klasselereren var opptatt pa den laererbetjente
stasjonen, kunne hun ikke folge med pa hva elevene holdt pa med pé datastasjonen. Unntaket
var nar sarskilt atferd pakalte oppmerksomheten hennes. Det dreide seg enten om forespersler
om hjelp eller uonska atferd som skapte uro i klasserommet. Det vil si at laereren métte stole
pa skjermtekstene og hvordan de stimulerte elevleserne til & interagere med dem nar det ikke
var noe som vakte hennes oppmerksombhet. Et viktig funn i denne studien kan sies a vere at
leererens manglende kontroll i klasserommet syntes a fa konsekvenser for metodikken pa de
sjolbetjente stasjonene. Dette funnet korresponderer med funn i Palm og Stokkes studie, hvor
laerere forteller at de finner det utfordrende & serge for tilstrekkelig arbeidsro og orden i
klasserommet (Palm & Stokke, 2013: 60). Larerne i min studie syntes & forseke bete pa sine
bekymringer for hva elevene faktisk foretok seg pé datastasjonen, og pa egen utilstrekkelighet
med hensyn til mulighet for oppfelging, med skjermtekster basert pa en tradisjonell
behavioristisk tankegang med simple stimulus-respons-modeller. Pa hvilke méater leeremidlene

fremma digital kompetanse var de to laererne i liten grad opptatt av, bortsett fra at elevene
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matte leere @ kunne handtere de aktuelle skjermtekstene de benytta i undervisninga og det a
kunne skrive pa tastatur, s i den forbindelse kunne det synes som om holdninga var at enhver
bruk av leeremidler mediert via datamaskin forte til digital kompetanse. I 2002 konkluderte
Engan og Otnes med at skjermtekster for de yngste ofte bad pa «mekanisitiske» aktiviteter
som trente motorikk og hukommelse og i liten grad tilferte ny kunnskap, stimulerte til
refleksjon, kreativitet eller andre mentale prosesser (Engan & Otnes, 2002: 257). Til tross for
at deres forskning er fra perioden rundt arhundreskiftet, og at mye har skjedd siden den gang,
viser denne studien at en slik behavioristisk stimulus-responstilnarming til leering fremdeles
blir verdsatt nér digitale leeremidler skal velges. Jeg mener at forutsetningene for
stasjonsundervisninga pa vertsskolen var med pa a forsterke en slik tenkning, og kanskje
gjelder dette stasjonsundervisning generelt ettersom rammene for organiseringa er noksa
rigide og at antall voksne per elev kan sammenlignes med forholdene i andre norske
klasserom. Med den kunnskapen vi i dag har med hensyn til lering sett fra et sosiokulturelt
perspektiv mé man derfor kunne anta at potensialet de utvalgte skjermtekstene kunne ha for &
fremme de pedagogiske intensjonene blei svekka innafor rammene av stasjonsundervisninga
pa vertsskolen. Under bedre rammebetingelser kunne laererne ha adaptert bade
brukergrensesnitt og evingstekstene i tilretteleggingsfasen for at de skulle bli mer aktuelle og
meningsfulle for klassen som helhet og for den enkelte elev. Pa den maten ville skjermteksten
i storre grad kunne ha stetta opp om de pedagogiske intensjonene, men disse mulighetene blei

valgt bort.

8.2.4 Pedagogisk sysselsetting
Begrunnelsen for opphevinga av godkjenningsordninga for leerebeker i 2000 var at det var

leereplanene og ikke laeerebokene som skulle vere styrende for undervisninga (St.meld. nr. 20
(2012-2013), 2013). Pa vertsskolen for denne studien var denne problemstillinga snudd pa
hodet. Faktisk hadde de i liten grad benytta lerebaker utover kopiering av oppgaver til
produksjon av tematiske arbeidshefter etter at stasjonsundervisninga blei implementert. Det
var den innarbeida undervisningsorganiseringa i stasjoner som syntes a vere
premissleverander med hensyn til valg av leeremidler for de ubetjente stasjonene, og i
serdeleshet datastasjonen. Til tross for at stasjonsundervisninga var valgt som et middel for a
fremme mala i leereplanen, kunne det synes som om middelet i1 det daglige lett kunne bli et
maél i seg sjol. Resultatet syntes & bli at de digitale leremidlenes pedagogiske intensjoner blei
underlagt undervisningsorganiseringas pedagogiske intensjoner, som i forste rekke var

orientert mot den lererbetjente stasjonen. Det resulterte i at arbeidet pa de sjolbetjente
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stasjonene i stor grad var prega av fragmentert og dekontekstualisert oving og drill av
spesifikke ferdigheter uten serlige muligheter for samtale og refleksjon i situasjonen.

Samarbeid blei oppfatta som forstyrrende pa den egvrige stasjonsundervisninga, sa til
tross for at nyere forskning tyder pé at samarbeid fremmer lering, slik som
forskningsrapporten Samhandling med, foran og via skjermen viser (Alant et al., 2003: 9) og
Holm Serensen konkluderer med i en av sine artikler (Holm Serensen, 2008: 181), var en slik
arbeidsform ikke enskelig. Riktignok kunne elevene fa hjelpe hverandre hvis det var noe de
ikke forsto eller at de sto fast i interaksjonen med laeremidlene, men toleransen for smaprat
foran skjermen var generelt lav. Dette kom direkte til uttrykk i klasselarerens irettesettelser,
slik den narrative konfigurasjonen av Terjes interaksjon med Kurs 04 viser (narrativ
konfigurasjon 3B kap.7.2.4), og noe mer indirekte i Theas interaksjon med Bokstavoppslag B
(Narrativ konfigurasjon 3C kap.7.1.5). Hun valgte & fortsette sin nyttelose interaksjon med
oppslaget framfor & be om den hjelpa hun trengte for & kunne lykkes. I tillegg blei ikke
mulighetene for kontekstualisering som 1a i leererverkteyene i /0Fingre utnytta pa en mate
som ga elevene mulighet til & skape relevant mening med laeremiddelet i trad med de
pedagogiske intensjonene.

I den grad man kan si at de to skjermtekstene i studien blei adapterte av laereren,
innebar dette forst og fremst en didaktisk adaptasjon basert pa tradisjonell behavioristisk
tankegang. Denne adaptasjonen forte til at den implisitte bekreftende leserposisjonen ofte blei
forsterka og at andre leserposisjoner til dels blei erstatta med denne, slik som i elevenes
aktualisering av den nevnte startnoden (kap.8.2.2). Den leserorienterte adaptasjonen kom forst
og fremst til uttrykk gjennom stasjonsundervisningas kombinasjon av variasjon og repetisjon
som lererne mente var nadvendig for at elevene skulle oppleve undervisninga som «kjekk»,
samtidig som de fikk mulighet til & oppleve mestring. I den grad medieadaptasjon blei foretatt
med de to skjermtekstene i studien, blei dette gjort av hensyn til den praktiske gjennomferinga
av stasjonsundervisninga og hadde lite eller ingenting med de pedagogiske intensjonene
leererne hadde for elevene a gjore.

Ingunn Flatey stiller spersmal ved om den digitale ABC-boka er et kjerkomment
supplement eller et godt tidsfordriv i forbindelse med sin analyse av Safari ABC (Flatoy,
2010). Dette kunne synes & vere et betimelig spersmal for bruken av bade Kurs 04 og
Bokstavoppslag B i klasseundervisninga ved vertsskolen. Til tross for spesiallaererens noe
konservative og tradisjonelle syn pa lering var hennes begrunnelser bade faglig og metodisk
funderte, men disse begrunnelsene var relatert til elevene som hadde behov for sarskilt

tilrettelegging og spesialpedagogisk oppfolging. I folge henne var det nedvendig a benytte
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10Fingre i stasjonsundervisninga for at de faglig svake elevene skulle oppna den enska
treninga og laeringseffekten. Klasselereren hadde sine meninger (jf. diskusjonen om bruken
av 10Fingre), men hun hadde av ulike grunner ikke en posisjon som gjorde at hun fikk
gjennomslag for sine motforestillinger. Hun konkluderte med at «Hu gjorr best jobb, tror eg,
nar hu far jobbe pa den maten, og da e det best for ungane». Resultatet blei at de digitale
leeremidlene blei ansett som bade et godt tidsfordriv og et kjeerkomment supplement. De
fungerte som tidsfordriv sett i lys av betydningen det hadde at elevene var sysselsatt med noe
slik at klasselereren fikk anledning til & konsentrere seg om undervisninga av de 4-5 elevene
pa den lererbetjente stasjonen. Det at de representerte variasjon i undervisninga, gjorde at de
innafor undervisningsorganiseringas rigide rammer ogsa fungerte som et supplement i den
hensikt & fremme de pedagogiske intensjonene om elevenes utvikling av lese- og
skriveferdigheter og digital kompetanse. Jeg mener likevel at analysene i denne studien, som
folger skjermtekstene fra slik de foreligger (kap.5), via leererens adaptasjon (kap.6) og til den
endelige aktualiseringa i en stasjonsundervisningskontekst (kap.7), viser at leererens
adaptasjon av Bokstavoppslag B og Kurs 04 mangla den forankringa i situasjonskonteksten
som var nedvendig for at skjermtekstene pa best mulig méte skulle kunne fremme de
pedagogiske intensjonene. For Bokstavoppslag B sin del, var oppslagets rammefortelling med
pa @ danne en tekstuell kontekst som kanskje burde ha gjort det mulig for de aller fleste
elevleserne & skape nedvendig relevant mening for at de pedagogiske intensjonene skulle
kunne bli realisert i aktualiseringa. En slik tekstuell kontekst finnes i liten grad i Kurs 04.
Analysen i kapittel 6 og den dreftinga jeg har gjennomfert her viser i forste rekke at lerernes
adaptasjon av Bokstavoppslag B og Kurs 04 var mangelfull. De digitale leeremidlenes
oppgave i stasjonsundervisninga syntes forst og fremst & dreie seg om & holde elevene
virksomme med sjolstendig arbeid med relevante skjermtekster i den tida en stasjon varte.
Bruken av de to skjermtekstene syntes derfor & handle om pedagogisk sysselsetting.

Jeg tolker det som kommer fram av denne studien dithen at det var
undervisningsorganiseringa mer enn de pedagogiske skjermtekstenes eventuelle kvaliteter
som var avgjerende for hvilke skjermtekster som blei benytta og hvordan de blei benytta. I
den nevnte artikkelen til Palm og Stokke, som er basert pa et mer omfattende studium av
stasjonsundervisning, forteller de at noen elever brukte mye tid pa & komme i gang med det de
skulle, og at andre igjen gjerne holdt pa med andre gjoremél pa de sjolstyrte stasjonene (Palm
& Stokke, 2013). Dette funnet korresponderer med denne studiens funn i analysene av
elevenes aktualisering av de to skjermtekstene og er et tema for neste delkapittel. Jeg kan pa

bakgrunn av denne studien ikke konkludere med at stasjonsundervisning som helhet ikke kan
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virke positivt inn pa elevenes laering, men jeg kan peke pa denne studiens resultater som
antyder at det finnes svakheter ved undervisningsmodellen som i det aktuelle klasserommet

blant annet kan relateres til datastasjonen hvor denne studien har sitt fokus.

8.2.5 Oppsummering
I dette delkapitlet har jeg vist fram og drefta funn i lys av forskningsspersmalet «Pa hvilke

mater kan larerens adaptasjoner pavirke elevenes aktualisering av de pedagogiske
skjermtekstene?». Til tross for at studien er gjennomfort i en stasjonsundervisningskontekst,
og at funna peker mot at undervisningsorganiseringa er avgjerende for bade leerernes
adaptasjon og elevenes aktualisering av de to skjermtekstene, mener jeg at den peker pa
problematikk og utfordringer man ber veere oppmerksom pa ogsé innafor andre mater &

organisere undervisning pa.

8.3 Tredje forskningsspgrsmal:

Hvordan er korrespondansen mellom tekstenes implisitte leserposisjoner og
lesernes faktiske leserposisjoner? Og hvorfor og pd hvilke mdter adapterer de
faktiske leserne eventuelt tekstene til sine egendefinerte intensjoner?

Hvordan korrespondansen er mellom implisitte og faktiske leserposisjoner har allerede til en
viss grad blitt berort i de foregaende dreftingskapitlene. I kapittel 8.1 drofta jeg, med
utgangspunkt i Bokstavoppslag B og 10Fingre Kurs 04 slik de foreligger, hvordan disse var
adaptert for & né fram til leserne med sine pedagogiske intensjoner. I kapittel 8.2 diskuterte
jeg funn i forbindelse med lererens adaptasjon, som virka inn pa elevenes aktualisering av
skjermtekstene. I dette kapitlet fokuserer jeg forst og fremst pa elevenes adaptasjon i
tekstaktualiseringa, det vil si pd hvilke méter elevene adapterte seg sjol til skjermtekstene, og
pa hvilke mater de adapterte skjermtekstene til sine egne intensjoner og prosjekter. Med
utgangspunkt i tekstenes implisitte leserposisjoner og korrespondansen med de faktiske
leserposisjonene drofter jeg i kapittel 8.3.1 pa hvilke mater studiens fokuselever adapterte seg
sjol til tekstene. I det neste delkapittelet drofter jeg hvordan elevene adapterte skjermtekstene
til sine egne intensjoner, erfaringer og interesser i situasjonskonteksten gjennom ulike
strategier. Verken elevenes egendefinerte intensjoner eller adaptasjoner er tilfeldige. De er et
resultat av metet mellom leseren, tekstenes intensjonalitet og situasjonskonteksten. Det er
ikke dermed sagt at de er lette & forutse i skapelsesfasen eller tilretteleggingsfasen (jf. tabell 4
kap.3.7.2), ettersom alle situasjoner er unike. De oppstér bare én gang (jf. kap.4.2.1 og 4.6).
Noen av funna fra studiens tre adaptasjonsfaser er likevel sé framtredende at jeg, pa bakgrunn

av disse, har valgt & antyde noen mer generaliserte adaptasjonsstrategier. Funna er
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oppsummert skjematisk i vedlegg 10 og 11. Ettersom konteksten er en av de tre avgjerende
faktorene for teksters aktualisering, reflekterer jeg avslutningsvis omkring skjermtekstenes

potensial og elevenes muligheter for meningsskaping i en stasjonsundervisningskontekst.

8.3.1 Korrespondansen mellom implisitte og faktiske leserposisjoner

Teorier om den innskrevne leseren i teksten beskriver hvordan forfatteren forseker & styre
leserens interaksjon med teksten, med utgangspunkt i visse intensjoner (jf. kap.3.5, 3.5.1 og
3.6.3). Mens Eco for eksempel hevder at leseren kan lese teksten feil eller overfortolke og
Tennesson at man kan skille mellom relevant lesing og feillesing (Tennesson, 2010: 177, 182)
(f. kap.1.5.3 og 3.5.1), sier Knudsen at man kan snakke om en interaktivitet mellom tekst og
leser hvor det er teksten som setter rammene for hva og hvordan den kan leses (Knudsen,
2009: 58) (jf. kap.3.6.3). Man skulle derfor tro at det ideelle engasjementet med de
pedagogiske skjermtekstene for den faktiske leser burde veere & mate skjermtekstenes
implisitte leserposisjoner med korresponderende leserposisjoner. Funn i studien tyder
imidlertid pa at sa enkelt er det ikke. Heller ikke tolker jeg Knudsen dithen at poenget med &
benytte leserposisjoner i studier av tekst og leser skal avslare «et enten eller». Tvert imot sier
hun at de kan bidra til & rette oppmerksomheten mot ressursene i interaksjonen for a kunne
underseke hva teksten gjor med leseren og vice versa (Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 154)
(f. kap.1.5). Analysene av elevenes tekstaktualisering avslerer likevel det selvfolgelige: at en
betingelse for at skjermtekstenes pedagogiske intensjoner skal kunne realiseres er at
elevleserne pa en eller annen mate faktisk engasjerer seg i eller med tekstene. Et sentralt funn,
som ogsa har fatt konsekvenser for denne studiens fokus og metodiske tilnaerming, har veert
elevenes gode vilje til & skape mening (jf. kap.1.5.1 og 4.4). Dette syntes i stor grad & vere
tilfellet ogsa nar de blei stilt overfor hva som kunne synes som temmelig «meningslase»
tekster 1 forholdsvis meningslese kontekster.

Elevleserne hadde med seg ulike erfaringer inn i aktualiseringa av de to
skjermtekstene, og som de narrative konfigurasjonene og analysene av dem viser, var hver
situasjonskontekst unik. Det vil derfor, med utgangspunkt i elevlesernes og
situasjonskontekstens ulike forutsetninger, vere ulike leserposisjoner som er hensiktsmessige,
slik som serlig analysene av elevlesernes entring av Kurs 04 viser (kap.7.2.3). Som jeg
allerede har nevnt, forte laererens adaptasjon til at elevleserne matte forsere en startnode med
tegnsystemer, som i utgangspunktet er retta mot en erfaren leser, for at de skulle kunne
komme i gang med evingene. Pa bakgrunn av situasjonskonteksten, hvor elevene skulle

interagere sjolstendig og stillferdig med teksten, var det rimelig at mange av elevene forsokte
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med en intrautforskende leserposisjon i forste omgang. Da den ikke forte fram, tydde de til en
utforskende leserposisjon for & hente hjelp utafor teksten (kap.7.2.3). Denne leserposisjonen
ligger ikke implisitt i skjermteksten, men oppstar som en konsekvens av lererens adaptasjon.

Analysene av elevenes aktualisering av Bokstavoppslag B og Kurs 04 viser at elevene
fortrinnsvis engasjerte seg i skjermtekstene nar den implisitte leserposisjonen var aktivt
bekreftende eller intrautforskende. De viser imidlertid ogsa at elevleserne ikke nedvendigvis
mette disse implisitte leserposisjonene med korresponderende leserposisjoner. Et sentralt funn
i den forbindelse synes & vere at den aktivt bekreftende leserposisjonen forst og fremst er en
leserposisjon som er med pa & styrke, og eventuelt automatisere, allerede tilegna kunnskap.
Det betyr at i de tilfellene hvor elevlesere moter en implisitt aktivt bekreftende leserposisjon
med en korresponderende leserposisjon, slik fokuselevene tidvis gjorde i lesning av, og
interaktivitet med, begge skjermtekstene, lerer de ikke noe nytt, men over seg pa allerede
tilegna kunnskap. Et illustrerende eksempel pé slik lesning finner man i Peders inntasting av
bokstaven B under de veileda oppgavene i Bokstavoppslag B. Den forste gangen maétte han ty
til medeleven Terje med en utforskende leserposisjon, mens han den andre gangen ikke bare
inntok en bekreftende leserposisjon, men narmest erklerte at han gjorde det. Ogsa Theas
aktivt bekreftende engasjement med navnet «Birger Bruse» pé den virtuelle tavla kan ses som
en gving av allerede tilegna kunnskap, sjol om den kom noe famlende til uttrykk (analyse av
Narrativ konfig.3B kap.7.1.4). Nar elevleserne motte teksten med en slik leserposisjon, viste
de altsé at de allerede har laert noe — et tegn pa kunnskap. De adapterte seg sjol til teksten og
motte den i samsvar med tekstens ideelle implisitte leserposisjon, noe som igjen forte til at de
blei bekrefta. Ogséd Knudsen viser i sitt analyseeksempel fra et av bokstavoppslagene i Safari
ABC hvordan elevene blei bekrefta nar de interagerte med tekstelementer de kjente til fra for
(Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 148) (kap.3.6.3). Pa bakgrunn av Knudsens redegjorelse
og funna i min egen studie, trekker jeg den konklusjonen at en implisitt aktivt bekreftende
leserposisjon forst og fremst dreier seg om oving av allerede tilegna kunnskap i den hensikt &
befeste eller automatisere denne. En slik leserposisjon vil derfor i serlig grad kjennetegne
skjermtekster vi karakteriserer som drill og trening, og som Kurs 04 er et eksempel pa.

Til tross for at elevleserne tidvis var konfronterende til hele Kurs 04, eller eventuelt
bare til tekstelementer, syntes de forst og fremst & meote teksten med en korresponderende
bekreftende leserposisjon nar de forst engasjerte seg i den. Dette mener jeg at kan forklares
med at tekstens intensjonalitet i liten grad &pner for alternative handlingsmuligheter og mater
a engasjere seg med teksten pa. Det er for eksempel lite ved teksten slik den foreligger som

inviterer til utforsking. Analysene viser imidlertid at elevene ogsa inntok en konfronterende
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leserposisjon i interaktivitet med kursteksten. Dette tolker jeg dithen at teksten framsto som sa
kjedelig eller fragmentert for elevleserne at de ikke makta & skape mening med den aleine. I
forfatterens bestrebelser pa a gjore kursteksten enkel & lese og interagere med har det oppstatt
tomme plasser (jf. kap.3.6.3). Disse matte elevleserne sjol fylle underveis i aktualiseringa for
a kunne ga i dialog med den. Altsa er ikke slike «lette» tekster alltid de letteste a lese (jf.
Skjelbred, 2010: 85; Solstad, 2010: 116) (kap.2.2). Til tross for at implisitte konfronterende
leserposisjoner sjelden kommer direkte til uttrykk i pedagogiske tekster for de yngste elevene,
papeker Knudsen nettopp at den konfronterende leseren i teksten oftest representerer en mer
fragmentert og mindre narrativ tekst enn hva de andre leserposisjonene gjor (Knudsen &
Aamotsbakken, 2010b: 92).

Funn i studien viser at fokuselevene ogsa engasjerte seg utforskende i tekstene, det vil
si at de henvendte seg utafor sin egen skjermtekst i den hensikt & innhente informasjon som
hjalp dem til & innfri bade tekstenes og klasselererens pedagogiske intensjoner. Dette bad
elevene péa et dilemma, ettersom en del av leererens adaptasjon innebar at elevene skulle
arbeide individuelt og stille. Det forte til at elevene bare unntaksvis ba leereren om hjelp nar
de trengte det. For i det hele tatt & kunne ga i dialog med den fragmenterte teksten i Kurs 04,
fant elevene mening gjennom en intrautforskende og/eller en utforskende leserposisjon. De
fylte ut tekstens tomme plasser og var engasjerte i teksten gjennom hva Levland kaller mental
utfylling (Levland, 2007: 54) (kap.3.6.3). Mette de derimot den implisitte aktivt bekreftende
leserposisjonen med en intrautforskende eller utforskende leserposisjon for & skape mening
utover tekstens pedagogiske intensjoner, kunne de sies & adaptere teksten til sine egne
intensjoner. En slik adaptasjon foregikk ikke tilfeldig, men var basert pa tekstens
intensjonalitet, elevenes egne erfaringer og situasjonskonteksten. De engasjerte seg i
elementer 7 teksten, eller ogsad med teksten, slik som nér Peder og Terje hadde sitt eget lille
sosiale prosjekt, med animasjonsfilmen i Bokstavoppslag B som objekt (Analyse av Narrativ
konfig.1C kap.7.1.5). Oftest sokte de etter en losning pa naboens skjerm, slik som
eksempelvis Thea gjorde da Bokstavoppslag B laste seg pa skjermen hennes (analyse av
narrativ konfig.3C kap.7.1.5). Funna i studien peker mot at en intrautforskende eller
utforskende faktisk leserposisjon i begge tilfeller kan sies a vaere tegn pa at det foregér lering.
Den intrautforskende og den utforskende maten & engasjere seg i teksten pa, vil som oftest
fore til en eller annen form for laering i henhold til skjermtekstenes pedagogiske intensjoner.
Gjennom utforsking gjer leserne seg nye erfaringer, enten det foregar innafor eller utafor

tekstens grenser. I Theas tilfelle m& man likevel kunne anta at den nyttelose utforskinga forte
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til en type utilsikta leering som ma kunne sies a vare av negativ art (jf. kap.3.6.1 og analyse av
Narrativ konfig.3c kap.7.1.5).

I engasjement med teksten viser funna i studien at elevleserne tidvis adapterte
skjermtekstene inn i egendefinerte intensjoner gjennom en utforskende leserposisjon utafor
teksten. De viser ogsa at en slik mate & engasjere seg med teksten pa i forste rekke forer til en
eller annen meningsskaping og lering pa siden av de pedagogiske intensjonene. Samtidig ser
vi av analysene av elevenes aktualisering at ettersom teksten ogsé ved den siste maten inngar
som en part i interaktiviteten, ma man kunne anta at ogsa denne i mange tilfeller vil kunne
fore til leering som korresponderer med de pedagogiske intensjonene, men da narmest som et
biprodukt. Et eksempel pa dette er Peder og Terjes sosiale prosjekt hvor skjermteksten inngar
som et objekt for samspillet (Narrativ konfig.1B kap.7.1.4). Det er slett ikke sikkert at Peder
ville engasjert seg med denne delen av oppslaget i det hele tatt uten samspillet med Terje.
Samtidig bryter de med tekstens forventninger til dem som lesere. De bryter ogsa
situasjonskontekstens normer og regler for hvordan de skal engasjere seg pa datastasjonen.
Den narrative konfigurasjonen av Peders aktualisering etterlater likevel liten tvil om at de to
guttene skaper mening omkring det & vaere elev, medelev og kamerat i en
stasjonsundervisningskontekst (Analyse av Narrativ konfig.1B kap.7.1.4). De betrakter
omgivelsene, er opptatt av hvorvidt medelever engasjerer seg pa en mate som er i trad med
normene og har det kjekt i lag. Underveis i dette prosjektet har de tidvis et felles fokus pa
skjermteksten, enten pa Peders eller pa Terjes skjerm, og innimellom sammenfaller deres
meningsskaping med de pedagogiske intensjonene, for eksempel nar Terje folger B-ens form
med fingeren pé den virtuelle tavla under Peders granskende blikk (Analyse av Narrativ
konfig.1B kap.7.1.4).

Ogsé den avventende faktiske leserposisjonen ma man kunne anta kan fore til lering
som biprodukt. Som tidligere papekt viser studien at denne leserposisjonen bare kan eksistere
sammen med en implisitt passivt bekreftende leserposisjon. Den innebzrer en viss
konfrontasjon, men uten at leseren forlater teksten helt. Mens Peder pendler mellom mange
ulike leserposisjoner i mete med den implisitte passivt bekreftende leserposisjonen, synes Ida
i hovedsak & veksle mellom en korresponderende passivt bekreftende og en avventende
leserposisjon. Med en faktisk avventende leserposisjon, vil leserne kunne fa med seg deler av
teksten, enten i form av en eller flere modaliteter eller ogsé utdrag av teksten. I kapittel 3.6.3
sammenligner jeg denne méten & lese pd med hva Kulbrandstad kaller skumlesing eller
punktlesing (Kulbrandstad, 2003). Gjennom denne delvise maten & engasjere seg med teksten

pa velger elevleserne bort det de synes er for vanskelig, eller finner for lite interessant. Slike
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bortvalg av tekstelementer er hva jeg forstar med det Weinreich kaller «adaptasjon som
lesestrategi» (Weinreich, 2004: 56) (jf. kap.3.6.3). Det er bare Bokstavoppslag Bs forste og
andre scene som er adaptert pa en mate som apner for en slik leserposisjon. De evrige scenene
i oppslaget og hele Kurs 04 er, som tidligere papekt (kap.8.1.3. og 8.1.4), avhengige av
interaktivitet med elevleserne for at tekstene skal drives videre. Den avventende
leserposisjonen ligger altsa i oppslagets intensjonalitet, og den synes & oppsta forst og fremst
fordi den implisitte passivt bekreftende leserposisjonen ikke korresponderer med de faktiske
lesernes forventninger.

Den faktisk konfronterende leserposisjonen kan representere et totalt brudd mellom
tekst og leser. Mens Saras aktualisering er et tydelig eksempel pa totalt brudd, er Mathias’
bortvalg av den visuelle belenninga et eksempel pa et mer beskjedent bortvalg med liten
innvirkning pé interaktiviteten mellom tekst og leser. Leseren kan ogsa ignorere deler av
teksten i form av en eller flere modaliteter, enten fordi hun ikke finner dem interessante eller
ogsa fordi leseren ikke makter & ta alle modalitetene inn over seg. Funna i analysen av Peders
aktualisering av Bokstavoppslag B peker mot at Peder er auditivt svak og derfor, nermest
ufrivillig, velger bort talen under store deler av oppslaget.

I pedagogiske skjermtekster som har som intensjon & provosere leseren til refleksjon
og utforsking, har en implisitt konfronterende leserposisjon en hensikt. I pedagogiske
skjermtekster som er retta mot undervisning i barns tidlige lese- og skrivelering, vil den
implisitte konfronterende leserposisjonen ha lite for seg. I tillegg viser analysene av elevenes
aktualisering av Bokstavoppslag B at mangel pd respons, eller oppmuntring om & forseke
igjen nér interaktiviteten ikke forte fram, ogsa kunne representere en slik implisitt
leserposisjon.

Elevleserne vil altsé kunne oppleve seg konfrontert av teksten og dens responser pa
egen interaktivitet. | Kurs 04 har forfatterne forsekt a lose dette ved at teksten ganske enkelt
ikke responderer pa elevlesernes feiltastinger, mens de fleste negative responsene i
Bokstavoppslag B oppfordrer elevleseren til & forseke igjen. Funn i studien viser at de faktiske
leserne loste dette pa to mater. Den ene var & innta en konfronterende leserposisjon og forlate
oppgaveteksten, slik som analysen av Peders interaktivitet med «finne-rett-bokstav-
oppgaveny viser (Analyse av Narrativ konfig.1D kap.7.1.6). Den andre var & la seg
oppmuntre til & innta en intrautforskende eller utforskende leserposisjon, slik som Ida i
interaktivitet med oppgaven hvor hun skulle finne en dyreart pa B (analyse av Narrativ

konfig.2C). Pa den maten kunne hun engasjere seg videre i teksten.
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Studien viser videre at et totalt brudd mellom tekst og leser ofte er et resultat av at
elevleserne lar seg avspore av, eller oppseker, andre hendelser i situasjonskonteksten. Dette
tolker jeg som om teksten oppleves som lite attraktiv eller kjedelig for leseren, slik det
spesielt kommer til uttrykk gjennom elevenes aktualisering av Kurs 04. Det kan ogsé vere at
det kan bli for vanskelig for leseren, slik som nér Peder avbryter den nevnte oppgaven
(Analyse av Narrativ konfig. 1D kap.7.1.6). Arsaken til et slikt brudd kan ogsé skyldes at
skjermteksten ikke responderer som forventa, sénn som nar oppslaget tilsynelatende krasjer
pa Theas skjerm (Narrativ konfig.3C). Det vil si at en implisitt konfronterende leserposisjon
kan vere et resultat av tekstens intensjonalitet, da sider ved teksten kan fore til at den
oppleves som kjedelig eller for vanskelig.

Begge skjermtekstene hadde implisitt en bekrefta leserposisjon i form av automatisk
genererte belenninger og ros, som er et vanlig virkemiddel i skjermtekster for barn. I tillegg
mener jeg at responsen skjermtekstene genererte gjennom progresjon, altsé det at elevleseren
kom videre i skjermteksten, kanskje representerte den viktigste faktoren for at elevleserne
skulle oppleve seg bekrefta. Den implisitte bekrefta leserposisjon har til hensikt & ivareta
leserens motivasjon for videre interaksjon med teksten, og i elevenes aktualisering viste det
seg at det & komme seg framover gjorde at de opplevde seg bekrefta. Dette forte til at de blei
motiverte til videre interaktivitet, eller ogsa til & innhente ytterligere bekreftelse i
situasjonskonteksten ved & dele sin kunnskap og hjelpe medelever, slik som da Mathias hjalp
elevene pa gruppa si & entre Kurs04 (Narrativ konfig.1B kap.7.2.4). Til og med Sara, som
hovedsakelig engasjerte seg i alt annet enn skjermteksten i lapet av stasjonstida, blei bekrefta
gjennom & hjelpe medeleven Henrik, men da med utgangspunkt i sin allerede tilegna
kunnskap og med en fortsatt konfronterende leserposisjon til skjermteksten (Analyse av
Narrativ konfig 2B kap.7.2.4). En rekke funn i analysene av elevenes aktualisering, tyder ogsa
pa at de henta bekreftelse ved & sammenligne sin egen progresjon med medelevenes, noe jeg
anser som et engasjement med tekstene der de blei adaptert i relasjon til et sosialt prosjekt.
Dette kommer jeg tilbake til under elevenes adaptasjonsstrategier.

Videre viser analysene av de to skjermtekstene, at ingen av dem bed leseren pa
implisitte utforskende leserposisjoner. Heller ikke blei de oppmuntra til en utforskende faktisk
leserposisjon gjennom laererens adaptasjon av skjermtekstene. Studien viser imidlertid at den
den utforskende faktiske leserposisjonen blei hyppig benytta av fokuselevene i aktualiseringa,
men som oftest svaert diskré gjennom blikk, smil, peking og hvisking. Enkelte ganger skjedde
det i henhold til normene for stasjonsundervisninga, slik som nér Sara henta nedvendig

informasjon pé veggplansjen over datamaskinen for & kunne legge fingrene pa rett plass pa

247



tastaturet (Narrativ konfig.2B kap.7.2.4), men som oftest viste den utforskende
leserposisjonen seg gjennom samspillet elevene hadde omkring teksten seg i mellom. De
hadde ikke lov til & be laereren om hjelp. I hovedsak skulle de klare seg sjol, men det var tillatt
at de hjalp hverandre under forutsetning av at det foregikk pa en mate som ikke skapte uro og
forstyrrelser for andre. Adaptasjonen i klasselerernes tilrettelegging syntes derfor i forste
rekke & dreie seg om at elevene skulle vare sysselsatt pa en mate som gjorde at hun kunne
konsentrere seg om den laererbetjente stasjonen. Det vil si at de skulle kunne interagere med
skjermteksten pa egenhand uten & samarbeide med medelever, og de skulle komme raskt i
gang. Noen kontroll med hva elevene faktisk holdt pd med pa datastasjonen hadde hun ikke,
sa lenge de var stille nok til ikke & bli lagt merke til og skjermene viste at de hadde entra
skjermteksten.

Analysene av Bokstavoppslag B viser at skjermtekstene gjennom den implisitte passivt
bekreftende leserposisjonen presenterer elevleserne for ny kunnskap. Det dreier seg om
undervisning, og er som sagt en mate & engasjere leseren pa som ikke blir benytta i Kurs04.
Gjennom en korresponderende passiv faktisk leserposisjon ville denne delen av oppslaget ha
kunnet fort til leering i trad med de pedagogiske intensjonene. Analysene av elevenes
aktualisering viser at elevene i stor grad engasjerte seg med en konfronterende eller
avventende faktisk leserposisjon i lopet av denne delen, med det resultatet at den intenderte
leeringa ikke fant sted. Funna peker ogsé mot at den aktivt bekreftende leserposisjonen, som
preger store deler av Bokstavoppslag B og hele Kurs04, forst og fremst egner seg for gving av
kjent kunnskap. Dette er et paradoks, da forfatterne og utgiverne av Kurs04 forespeiler at
potensielle brukere skal leere bade 4 taste, lese og skrive gjennom mange sanser (jf. kap.5).
Hadde elevleserne blitt presentert for meningsfulle tekster, gjerne multimodale, hadde de
krevd et annet engasjement av de unge elevleserne. Kanskje ville teksten ha mattet inneholde
bokstaver de enda ikke hadde lert, men som i lys av den tekstlige konteksten kunne ha
framstatt som meningsfulle og fort til leering 1 overenstemmelse med de forfekta pedagogiske
intensjonene. Det ville nedvendigvis ha krevd et annet engasjement hos de faktiske leserne i
form av bade intrautforskende og utforskende leserposisjoner, men da med engasjementet i
teksten.

Oppsummerende kan det sies at denne studien viser at avvik i korrespondansen
mellom tekstens implisitte leserposisjoner og leserens faktiske leserposisjoner, skyldtes at
elevleserne enten tidvis forlot teksten, eller at de adapterte dem pa en eller annen maéte.
Weinreich forklarer adaptasjon som leserstrategi som en bearbeidelse av teksten i

leseprosessen som for eksempel at leseren hopper over det hun ikke ensker, eller ikke er i
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stand til & lese (Weinreich, 2004: 56). I det neste delkapittelet belyser jeg kategorier av
adaptasjonsstrategier som i serlig grad utkrystalliserte seg i funna av analysene av elevenes

aktualisering av Bokstavoppslag B og Kurs04.

8.3.2 Elevlesernes strategier for adaptasjon av skjermtekstene
I elevenes aktualisering av de to skjermtekstene fant jeg seks ulike strategier for adaptasjon av
tekstene underveis i leseprosessen. Disse kaller jeg utfylling, seleksjon, forenkling,

elimeinering, rekontekstualisering og omfunksjonering.

Utfylling som adaptasjonsstrategi

Utfylling som adaptasjonsstrategi kan sies a fungere motsatt av Weinreichs eksempel pa
adaptasjon som lesestrategi. Det er likevel en bearbeidelse av teksten som det er mulig &
foreta i leseprosessen, og kan som nevnt sammenlignes med hva Levland kaller mental
utfylling (Levland, 2007: 54) (jf.kap.3.6.3). I multimodalitetsteorien regnes utfylling som en
utviding av tekstens meningspotensial (jf. kapittel 3.3.1). Dette var en strategi elevene tydde
til 1 tilfeller der det var tomme plasser i teksten, enten som maéter teksten engasjerte leseren pa
eller i form av mangelfull informasjon, eller ogsé der hvor det fantes tomme plasser som
skyldtes elevenes manglende forstaelse i mote med tekstenes meningsskapende ressurser. Til
tross for at Isers begrep tomme plasser forutsetter et visst samsvar mellom teksten og leserens
erfaringer, kan en tom plass i prinsippet fylles med hva som helst, sjol om det ikke er ideelt.

Funna i analysene i forbindelse med elevlesernes mate med tekstenes tomme plasser
tolker jeg som at utfyllinga ogsé kunne bidra til 4 avgrense tekstens meningspotensial.
Gjennom en intrautforskende eller utforskende leserposisjon fylte leserne de tomme plassene
ved & inkludere ressurser fra konteksten. P4 den maten utvida leserne tekstens
meningsskapende ressurser, samtidig som tekstens meningspotensiale blei avgrensa —
avhengig av om utfyllinga var tekstrelevant eller ikke. Analysene av elevenes aktualisering
tyder pa at elevleserne i noen tilfeller ogsa benytta utfylling som adaptasjonsstrategi — ganske
enkelt fordi de opplevde tekstene som sé kjedelige og meningslese at de hadde behov for &
krydre dem med meningsskapende ressurser fra situasjonskonteksten for 4 kunne innga i et
meningsfullt samspill med dem.

I arbeidet med studien har jeg sett at ikke alle tomme plasser var like enkle &
identifisere gjennom analysene av de pedagogiske skjermtekstene slik de foreld. Dette kan
forklares ved at de tomme plassene som nevnt ikke trenger a ligge i teksten, men mellom
teksten og leserens forstéelseshorisont. Kanskje burde jeg ha forutsett at logoen til Star Tour,

sammen med en auditiv gjengivelse av begrepet reisebyra, skulle skape en tom plass i teksten
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for den unge leseren (Analyse av Narrativ konfig.1D kap.7.1.6), og det samme kan kanskje
sies om de tomme plassene som blei forarsaka av mangelfulle oppgaveinstruksjoner, men de
tomme plassene som oppsto som et resultat av at leserne ikke kjente til enkelte ord og begrep i
teksten, var det vanskelig & forutse, slik som for eksempel i oppgaven der elevene skulle finne
en «dyreart» (kap.7.1.5). Heller ikke hvilke tomme plasser som oppsto som et resultat av at
elevleserne ikke inntok en korresponderende passiv leserposisjon under undervisningsdelen
og oppgaveinstruksjonene i Bokstavoppslag B, var dpenbar (jf.kap.8.1.4). Ved a fylle ut disse
tomme plassene utvida elevene skjermtekstenes meningsskapende ressurser for & kunne innga
i et meningsfullt samspill med dem (Jf. kap.3.3.1 og 3.6.3). Slik utfylling viser analysene
blant annet i fokuselevenes inndragelse av samspill med «de andre», det vil si medelevene i
interaktiviteten. Elevleserne kunne ogsé fylle ut de tomme plassene ved 4 tillegge en
modalitet mer funksjonell tyngde enn hva forfatterne hadde tillagt dem. I de narrative
konfigurasjonene kommer dette sarlig til uttrykk gjennom elevlesernes intrautforskende
leserposisjon i mete med tekstens implisitte passivt bekreftende leserposisjon, men da gjerne
uten at interaktiviteten forte fram. Theas klikking gjennom en intrautforskende leserposisjon
er et eksempel pa slik «nyttelos» utfylling (analyse av Narrativ konfig.3C kap.7.1.5).

Noen ganger syntes det som om utfylling av tomme plasser foregikk mer tilfeldig etter
eliminasjonsmetoden, slik som da Peder under spesiallererens iakttakelser forsekte a
interagere med teksten pa egenhénd, eller da Ida interagerte med «lytte-ut-bokstavlyd-
oppgaven» (Analyse av Narrativ konfig.1C kap.7.1.5 og 2D kap.7.1.6). Det vil si at elevene
med en intrautforskende leserposisjon forsekte innafor tekstens avgrensa ressurser a finne

fram til den interaktiviteten som forte dem videre 1 teksten.

Seleksjon som adaptasjonsstrategi

Seleksjon er en av to strategier som ligger tett opp mot Weinreichs beskrivelse av adaptasjon
som lesestrategi (Weinreich, 2004: 56). I elevenes aktualisering av skjermtekstene, kom
denne strategien forst og fremst til uttrykk som en reduksjon av teksten gjennom bevisste
valg, og studiens funn viser at denne strategien i serlig grad knytta seg til den avventende og
den intrautforskende leserposisjonen. Som nevnt viser analysene av elevenes aktualisering at
den avventende leserposisjonen kun synes mulig dersom skjermteksten drives automatisk
uavhengig av leserens interaktivitet, slik som den gjer i ferste og andre scene av
Bokstavoppslag Bs animasjonsfilm (kap.7.1.4). Her kunne elevleserne folge delvis med pa

tekstens skjermhendelser, eller ogsa folge med pa talen, mens de var opptatt med hendelser i
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situasjonskonteksten. En slik méte & engasjere seg med skjermteksten pa kan sammenlignes
med bade skumlesing og en form for multitasking. Elevleserne hadde til en viss grad oversikt
over skjermtekstens hendelser, de «herte med et halvt ere» og «sé med et halvt gye», men slik
lesing vil uansett fore til en grad av bortvalg som vil ga ut over kvaliteten pa lesninga (jf.
kap.3.6.3). Den avventende leserposisjonen, som kjennetegner seleksjon som lesestrategi, kan
derfor sies & ligge tett opp mot den konfronterende leserposisjonen. Leseren forlater ikke
teksten, men adapterer seg sjol til en viss grad til teksten og holder seg ved den. Det kan
likevel innebeere at hun tidvis er konfronterende til enkelte modaliteter og bare engasjerer seg
i en av dem, slik det blant annet kommer til uttrykk i Idas aktualisering av de to ferste scenene
i Bokstavoppslag B (Analyse av narrativ konfig.2B kap.7.1.4). Gjennom en avventende
leserposisjon kunne altsé leseren mer eller mindre bevisst velge bort modaliteter for & fordype
seg i andre sider ved teksten, eller ogsa i hendelser i konteksten. Gjennom den
intrautforskende leserposisjonen kunne elevleserne velge & engasjere seg med det i teksten
som appellerte mest til dem, enten i form av tekstsekvenser eller modaliteter. En slik strategi
innebarer gjerne en forflytning av modalitetenes funksjonelle tyngde eller ogsé av mening.
Analysene av elevenes aktualisering viser at det ofte var et storre fokus pa visuelle
tekstelementer som bidro til kroppslig interaktivitet — det & fa ting til & skje pa skjermen — enn
pa tematikken. Analysene av Kurs04 viser at det var lite annet ved skjermteksten elevene
kunne skape mening med (jf. kap.5.2 og 8.1), mens slike valg i aktualiseringa av
Bokstavoppslag B kunne ga ut over annen meningsskaping som ville veert mer relevant i
forhold til de pedagogiske intensjonene. Et eksempel pa slik forflytning av funksjonell tyngde
er ndr Peder forseker a «komme narme» i interaktiviteten med oppslaget (Analyse av narrativ
konfig.1C kap. 7.1.5).

Analysene har videre vist at seleksjon ogsa kan forega i overenstemmelse med
skjermtekstens implisitte leserposisjoner, det vil si nar skjermteksten inviterer elevleseren til &
gjore egne valg gjennom en implisitt intrautforskende eller utforskende leserposisjon, slik
som i1 Bokstavoppslag Bs siste scene. Jeg vil derfor hevde at slike leserposisjoner forer til en
mer gjensidig og likeverdig form for interaktivitet mellom tekst og leser. I Peders
aktualisering av denne delen, syntes det som om han var helt oppslukt av interaktiviteten sa
lenge han opplevde mestring, og nar han ikke gjorde det, benytta han seg av sin suverene
innflytelse pa teksten til & avbryte oppgaven (analysen av Narrativ konfig.1D kap.7.1.6).
Ettersom denne valgfriheten er et vesentlig element i siste scenens «gulrotfunksjon», er
Peders mater & engasjere seg pa noksa sammenfallende med skjermtekstens leserposisjoner.

Eksemplet med Peder viser at tekster som inviterer leseren til seleksjon, det vil si til egne
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bevisste valg, kan fore til at elevleserne kan fa en fornemmelse av «ekte dialog» (jf.

kap.3.3.3).

Forenkling som adaptasjonsstrategi

Tett opp mot seleksjon ligger adaptasjonsstrategien forenkling. Seleksjon og forenkling er de
adaptasjonsstrategiene som kan sies a ligge naermest Weinreichs beskrivelse av adaptasjon
som lesestrategi (Weinreich, 2004: 56). Mens seleksjon altsa foregikk gjennom mer eller
mindre bevisste og frivillige bortvalg, kan forenkling defineres som narmest tvingende
nedvendige bortvalg. Funn i studien viser at elevene forenkla teksten gjennom & velge bort
ord og tekstsegmenter de ikke forsto, mater & engasjere seg pa og modaliteter de ikke makta &
ta inn over seg. Denne strategien innebar alltid en delvis konfronterende leserposisjon. Det vil
si at elevleseren kunne innta en bekreftende eller intrautforskende leserposisjon til deler av
teksten, og en konfronterende til andre.

Peder som syntes 4 vare auditiv svak, ignorerte de auditive ressursene i store deler av
interaktiviteten med Bokstavoppslag B. Tidvis ignorerte ogsa Ida de auditive ressursenes, men
den kroppslige interaktiviteten tyda pa at det var knytta til oppslagets hastighet (analyse av
Narrativ konfig.2C kap.7.1.5). Ogsa i aktualiseringa av Kurs 04 valgte elevleserne bort talen.
Her kom det ogsa konkret til uttrykk ved at de ikke tok pa seg eretelefoner, slik som den
narrative konfigurasjonen av Saras aktualisering av kurset viser (Narrativ konfig.2B). I de
periodene det var lus pa skolen var det leereren som foretok denne adaptasjon ved at elevene
ikke fikk lov til & benytte eretelefoner. Lyden var heller ikke aktivert pa alle PC-ene, noe
elevleserne i liten grad lot seg merke med. Tilgangen til tale virka derfor noe tilfeldig, og
elevene sa ut til i stor grad & forenkle ved & velge bort denne modaliteten i interaktiviteten
med skjermteksten. Analysene viser altsé at det var ulike arsaker til at elevleserne var
konfronterende og valgte bort enkelte modaliteter og tekstsekvenser i aktualiseringa av
oppslaget.

Forenkling kunne ogsé forega ved at elevleserne valgte a la andre foreta
interaktiviteten for seg, slik som nar Sara gjennom en konfronterende leserposisjon overlot
entringa av startnoden laereren hadde lagt klar pa skjermen til studenten som var innom

klasserommet (Narrativ konfig.2A kap.7.2.3).
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Eliminering som adaptasjonsstrategi

Mens seleksjon og forenkling som adaptasjonsstrategier dreier seg om & velge pa bakgrunn av
egenskaper ved det valgte, bevisst som ved seleksjon og mer ubevisst som ved forenkling, er
eliminering som adaptasjonstrategi en mate a interagere pa der leseren prover seg fram
element for element, neermest tilfeldig og uavhengig av oppgaveteksten og sammenhengen
elementene inngér i. Funna i studien viser at denne adaptasjonsstrategien er knytta til
kroppslig interaktivitet, og at den i sterre grad blei benytta i lesningene av Bokstavoppslag B
enn i lesningene av Kurs(04. Til en viss grad kan det sies at Bokstavoppslag B ogsé inviterte
leserne til en slik strategi. Dette gjelder i forste rekke memory-oppgaven, der man i
begynnelsen av interaktiviteten ikke har noen minner om kortenes plassering a stotte seg til.
Studien viser ogsa at oppgavene i oppslaget hadde sapass fa alternativer at nar alt annet ikke
forte fram, kunne elevleserne oppleve a lykkes med interaktiviteten ved hjelp av denne
strategien. Et eksempel pa dette er Ida i interaktivitet med «Lytte-ut-bokstav-oppgaveny.
Tilsynelatende tilfeldig, uten a forseke & identifisere bokstavlydene, forsekte hun & trekke
bildekort for bildekort ned i kurvene med framlyd, midtlyd og baklyd (analyse av Narrativ
konfig.2D kap.7.1.6). Slike funn gjorde ogsa Palm og Stokke i sin studie (Palm & Stokke,
2013: 61). Strategien forer leseren framover i interatkiviteten og skjermteksten, men
sannsynligheten for at de pedagogiske intensjonene om skriftspraklaring blir realisert kan
synes a vaere heller liten.

Analysen av Peders aktualisering av oppslaget viser at store deler av interaktiviteten
hans var prega av denne strategien. For eksempel viser analysen at han under spesiallererens
tilstedevaerelse gikk inn i en lengre periode der eliminering prega interaktiviteten (analyse av
Narrativ konfig.1C kap.7.1.5). Ved tapet av samarbeidet med Terje, syntes dette som den
eneste strategien han hadde & spille pa. Han brukte den samme strategien i «finne-rett-
bokstav-oppgaven», men her ga oppslaget ham mulighet til & avbryte og velge en annen
oppgave.

Elimineringsstrategien synes & vare den strategien som ligger tettest opp mot hva
Knudsen kaller «meningsles lesing» (Knudsen, 2009: 60) (jf.kap.1.5.3). Gjennom en slik
strategi godtar leseren den kroppslige interaktiviteten og de elementene som inngar i den,
enten fordi det tiltaler henne, eller ogsa fordi det forventes en slik type leseratferd i
situasjonskonteksten, men hun avviser skjermteksten som en sammenhengende ytring som
kan tolkes. I slike tilfeller, som nar Peder regulerer sin kroppslige atferd i naerver av

spesiallaereren, er det heller konteksten enn skjermteksten som blir det meningsbarende.
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Rekontekstualisering som adaptasjonsstrategi

Nar tekster forflyttes til et nytt medium, en ny tid, et nytt sted eller miljo, kan det oppsta
tomme plasser som fylles med mening fra de kontekstene de forekommer i. Slike endringer av
kontekst blir gjerne kalt rekontekstualisering (Hutcheon & O'Flynn, 2013: 150).
Rekontekstualisering er kanskje spesielt sentralt med hensyn til adaptasjon av pedagogiske
tekster framfor andre tekster, slik det serlig kommer fram av kapittel 3.7. I teorikapittelet er
rekontekstualisering nevnt bade i forbindelse med hva det er ved en tekst som konstituerer
den som pedagogisk (Grepstad, 1997: 370) (kap.3.2), hvilke prosesser tekster utsettes for
(Hutcheon & O'Flynn, 2013: 10) (kap.3.4.2) og pé hvilke mater rekontekstualisering virker
inn pa teksters intensjonalitet (Asdal et al., 2008: 45-48) (kap.3.5.1) og pa aktualiseringa
(Hutcheon & O'Flynn, 2013: 149-150). Jeg viste til hvordan teksters forutsetninger blei endra
ved at de blei flytta fra en kontekst til en annen, for eksempel gjennom remediering, eller ogsa
ved inndragelse av en ikke-skolsk tekst i undervisninga (jf. kap.3.2). Denne siste typen
rekontekstualisering vil ofte ogsé by pa en omfunksjonering, slik som i eksemplet med
barnehagelarerstudentene i kapittel 3.5.1, men slettes ikke alltid. For eksempel kan man i
skolesammenheng la elevene lese skjonnlitteratur rett og slett for at de skal fa gode
leseopplevelser, uten & didaktisere dem inn i et undervisningsopplegg med for og etterarbeid.
Likevel er det sannsynlig at skolekonteksten vil pavirke elevenes mater a lese pa (jf. begrepet
«skolsk lesing» kap.3.5.1).

Jeg har tidligere drofta stasjonsundervisningas konsekvenser for aktualiseringa av de
to skjermtekstene Bokstavoppslag B og Kurs04. Ingen av tekstene er ment for en slik
undervisningsorganisering, og jeg har argumentert for at Bokstavoppslag B til en viss grad
ikke bare blei rekontekstualisert, men ogsé dekontekstualisert ved vertsskolen.
Bokstavoppslagene i Safari ABC blei benytta uavhengig av bade tilherende lereboker og de
andre komponentene pé nettstedet. En slik dekontekstualisering kan ses som en type
rekontekstualisering der man reduserer eller velger bort den konteksten forfatteren har skapt
for den pedagogiske teksten. Det er likevel ikke bare omgivelsene som danner teksters
kontekst. Leseren er med pa & skape konteksten gjennom hva hun, i samspill med andre
deltakere, slik som teksten (forfatteren), medelever, lerere osv., velger som bakgrunn for
ytringene sine. For eksempel utgjorde de to skjermtekstene som inngér i studien en vesentlig
del av konteksten for gruppeintervjuene jeg hadde med elevene, sjol om disse foregikk pa et
grupperom i etasjen over klasserommet der datastasjonen befant seg. I dette delkapitlet, som

omhandler hvordan elevene, i samspill med tekst og situasjonskontekst, sjol adapterte
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skjermtekstene de motte gjennom rekontekstualisering, er det nettopp elevenes valg av
kontekst som stér i fokus. Dette gjor det kanskje vanskelig & skille rekontekstualisering fra
seleksjon og utviding, og til en viss grad er disse strategiene overlappende, da grensene
mellom tekst og kontekst kan sies a ikke vaere absolutte. Konteksten ser jeg, som papekt i
kapittel 3.7, som den sammenhengen en tekst blir lest inn i, og rekontekstualisering som
endring av den konteksten teksten var ment for. Denne strategien er dermed med pa & endre
forutsetningene leserne har for fortolkninga av skjermtekstene.

Funna i studien viser at fokuselevenes egen rekontekstualisering av Bokstavoppslag B
og Kurs04 i forste rekke foregikk ved at elevene inngikk i utforskende samspill med fokus pa
tekstene. Analysene av elevlesernes aktualisering viser mange eksempler pa denne strategien,
for eksempel i Peders samspill og samarbeid med Terje i aktualisering av Bokstavoppslag B
under animasjonsfilmen og til dels de veileda oppgavene (analyse av Narrativ konfig.1A og B
kap.7.1.4.0g 7.1.5). Ogsé i Idas og Theas aktualisering Bokstavoppslag B finner man
eksempler pa slik rekontekstualisering (analyse av Narrativ konfig.3B og 2C, kap.7.1.4). Det
samme gjor man i analysene av Mathias og Terjes lesning av Kurs04 (analyse av Narrativ
konfig.1B og 3B kap.7.2.4). Slikt samarbeid om tekstene utgjor i rapporten Samhandling med,
foran og via skjermen den samhandlinga som skjer foran skjermen (Alant et al., 2003).
Forskjellen mellom studien denne rapporten viser til og min studie er at samarbeid var en
intendert del av konteksten i studien til Alant med flere, mens det ikke var tilfelle i min studie.
Verken Bokstavoppslag B eller Kurs 04 kan sies a veere adaptert pa en mate som inviterer til
slikt samspill elevene imellom slik de foreligger. Heller ikke blei skjermtekstene gjennom
leererens adaptasjon tilfort en slik forutsetning for fortolkning. Man kan vel heller nesten si
tvert i mot. Samarbeid og samspill om skjermtekstene utgjorde dermed en
rekontekstualisering som endra forutsetningene for fortolkning og pavirka deres

intensjonalitet.

Omfunksjonering som adaptasjonsstrategi

Som nevnt i foregaende kapittel kan rekontekstualisering og omfunksjonering overlappe
hverandre. Hutcheon skriver at omfunksjonering enten kan skje ved rekontekstualisering eller
endring av tittel (jf. Hutcheon & O'Flynn, 2013: 90). Det sistnevnte mener jeg at ogsa vil
innebare en endring av kontekst, da teksters tittel er med pa a skape konteksten for
meningsskapinga mellom tekst og leser. Videre mener jeg at omfunksjonerte tekster ogsa

nedvendigvis vil vaere rekontekstualiserte, mens tekster som er rekontekstualiserte ikke
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nedvendigvis er omfunksjonerte. Mens en rekontekstualisering inneberer en endring av
tekstens kontekst, slik det kommer fram av foregdende delkapittel, er omfunksjonering rett og
slett & benytte teksten til noe annet enn det den var ment for. Analysene av elevenes
aktualisering i denne studien viser at en slik omfunksjonering kunne ga pa bekostning av
skjermtekstenes pedagogiske intensjoner. De peker likevel ogsa mot at de pedagogiske
intensjonene i noen grad kunne bli realisert, da elevleserne gjennom en slik strategi valgte &
bli ved teksten. Videre viser funna at en slik omfunksjonering i hovedsak foregikk ved at
elevene reduserte skjermtekstene til et objekt for sosialt samspill med medelevene pa gruppa,
eller ogsa til et nedvendig objekt for 4 kunne innfri rolleforventningene de sjol eller lereren
hadde til det & vaere elev i 1c sitt klasserom.

Funna i analysene viser at omfunksjoneringsstrategien var serlig knytta til det som
dreide seg om framdrift og progresjon i interaktiviteten med skjermtekstene. Holm Serensens
uttrykk «vennlig konkurranse» synes som en treffende beskrivelse av resultatet av denne
omfunksjoneringa (Holm Serensen, 2008: 37). Dette kom til uttrykk bade verbalt og ved at de
holdt seg orienterte om hva som foregikk pa naboens skjerm. Funn i analysene av elevenes
aktualisering peker i retning av at telleverket pd menylinja i Kurs04 i serlig grad stimulerte til
et slikt konkurrerende samspill elevene i mellom. Bade underveis i interaktiviteten og i
intervjuene kom dette eksplisitt til uttrykk ved at de kunne gjengi hvilket evingsnummer de
var kommet til. Disse funna tyder ogsé pé at denne vennlige konkurransen kompenserte for
mening og motivasjon som de ikke fant i sjelve teksten. I rapporten til Alant med flere, skiller
de mellom aktivitetene «& samarbeide» og «a konkurrere» (Alant et al., 2003: 41). Jeg mener
likevel at funna i min studie peker i retning av at den «vennlige konkurransen» elevene i

mellom ogsa var en form for samarbeid.

8.3.3 Skjermtekstenes potensial og elevenes muligheter for meningsskaping i en
stasjonsundervisningskontekst
I kapittel 8.1 drefta jeg pd hvilke mater de to pedagogiske skjermtekstene kunne engasjere

leserne gjennom ulike leserposisjoner, og konklusjonen pé dette var blant annet at
Bokstavoppslag B ikke var adaptert til mediet pd en mate som innfridde lesernes forventninger
til skjermtekster, og at Kurs04 framsto narmest som meningsles. I tillegg kommer det fram
av bade analysen i kapittel 6 og dreftinga av det andre forskningsspersmalet i kapittel 8.2, at
klasselaererens adaptasjon av skjermtekstene til en stasjonsundervisningskontekst, ikke bare
forte til en rekontekstualisering, men ogsa en dekontekstualisering. Ettersom
dekontekstekstualisering vanskelig kan bidra til meningsskaping, anser jeg derfor elevenes

adaptasjon av de pedagogiske skjermtekstene gjennom ulike adaptasjonsstrategier som et
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uttrykk for deres gode vilje til & skape mening med tekster som ellers ville framstatt som
enten lite motiverende, eller ogsd meningslese, for dem. P4 den maten kunne elevleserne
makte & interagere med dem gjennom ulike ikke-korresponderende faktiske leserposisjoner, i
motsetning til hvis de hadde inntatt en fullstendig konfronterende leserposisjon til teksten som
helhet, slik analysen av Saras aktualisering av Kurs04 viser (analyse av Narrativ konfig.2B
kap.7.2.4).

Studien viser at det «forbudte» samspillet elevene imellom i stor grad dominerte deres
adaptasjon av tekstene. Det fikk dem til & bli ved tekstene, til & interagere med dem og pa en
eller annen mate & skape mening med dem. Elevleserne utforska tekstene gjennom dette
samspillet, og samspillet gjennom tekstene. Ettersom samspill var med pa & styrke
meningsskapinga i og med de pedagogiske skjermtekstene, trekker jeg ogsa den konklusjonen
at det fremma leering (jf. kap.3.6.1). Denne laeringa kunne enten vaere i overenstemmelse med
tekstenes pedagogiske intensjoner om skriftspraklaering og/eller lering av digitale ferdigheter,
klasselaererens pedagogiske intensjon om at elevene skulle laere seg & veere elever innafor ei
ramme av stasjonsundervisning eller ogsa annen sosial laring knytta til hvordan elevene sjol
definerte sin rolle. Holm Serensen konkluderer i sin artikkel med at «Den del av larprocessen
som sker 1 kontexten (kring spelet) ér ofta av stort vérde for reflektionen och darmed for
laranderesultatet» (Holm Serensen, 2008: 181). I hennes studie er det bare noen elever som
direkte interagerer med skjermtekstene, mens andre er delaktige fra sidelinja. Jeg mener
likevel at man kan trekke noen paralleller til min studie. Holm Serensen sier i sin artikkel at
«larandet blir ett medel for att kunna handla og agera i spelet» (Holm Serensen, 2008: 179),
og at leering skjedde gjennom «observation, imitation, experiment, visning, samtal och
discussion» (Holm Serensen, 2008: 178). Til tross for at elevleserne i min studie satt ved hver
sin datamaskin, viser funna i den at det var de samme elementene som gikk igjen i samspillet
mellom skjermtekster, elevlesere og kontekst. De laerte gjennom & betrakte hverandres
interaktivitet med skjermtekstene, be hverandre om hjelp — «Koss kom du nerme?», «Kor e
be?», «Koss ¢ de me gjorr det?», «Ka ska eg trykka pa?» osv. — og ved & snakke sammen, vise
hverandre og ved & imitere hverandres interaktivitet. Ikke minst motiverte de hverandre ved a
finne sider ved teksten som ga dem mulighet til & ha det kjekt sammen.

Pa bakgrunn av funna i studien, og hva vi i dag veit om laering, ser jeg det som et
paradoks at man i en undervisningsorganisering som skal styrke den enkelte elevs lering, og
spesielt de svakeste elevenes laering, ikke gir rom for en sterre grad av samarbeid. Til tross for
manglende tilrettelegging for slikt samarbeid, kan vertsskolen i min studie likevel vise til sa

gode resultater pa nasjonale prever, at den blir trukket fram som en foregangsskole. Palm og
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Stokke sier i sin rapport at det er vanskelig & pavise hvilke komponenter det er i «Early Years
Literacy Program» som eventuelt forer til bedre resultater (Palm & Stokke, 2013: 58). De
hadde, i likhet med meg, studert stasjonsundervisninga som foregikk i klasserommet, men
mens jeg har hatt fokus pa datastasjonen, valgte de & konsentrere seg spesielt om
lesestasjonen. Noen av resultatene er likevel ganske sammenfallende. Verken
leringsaktivitetene som foregikk pé lesestasjonen i deres studie, eller pa datastasjonen i min
studie, kan forklare de gode proveresultatene. Pa bakgrunn av mitt datamateriale kan jeg bare
spekulere i om disse resultatene kan skyldes de tolv minuttene elevene befant seg pa den
lererbetjente stasjonen og oppfelginga de aller svakeste elevene fikk med spesiallereren. I s
fall kan man sperre seg hva resultatet ville blitt hvis det hadde blitt lagt til rette for gode
leringsfellesskap ogsa pé de andre stasjonene. En slik satsing ville antakelig krevd okte
ressurser i form av heyere voksentetthet og lokaliteter som egna seg for samarbeid gjennom
samtaler og felles aktivitet. Palm og Stokke problematiserer ogsa de nivadifferensierte
gruppene, og kom fram til at serlig gruppa med de svakeste elevene viste liten arbeidsinnsats
pa de selvbetjente stasjonene (Palm & Stokke, 2013: 60). Dette resultatet samsvarer ikke helt
med funna fra datastasjonen i min studie, hvor tre av de fire elevene pa gruppa med de
svakeste elevene syntes & veere engasjerte med a skape mening med begge skjermtekstene,
men med en annen atferd enn hva som blei forventa av dem.®® I arbeid med Kurs04 hadde de
0gsa en progresjon som pa ingen mate skilte seg negativt ut fra de andre medelevene, dette til
tross for at fjerdemann pa gruppa var spesielt urolig under interaktiviteten. Man kan derfor
sporre seg om de faglig svakeste elevene er tjent med de nivadifferensierte gruppene, der
elevene med sine ulike utfordringer er samla pa samme gruppe. Man skulle tro at de faglig
svakeste elevene i storre grad enn de faglig sterke, har behov for arbeidsro til & kunne arbeide
konsentrert uten forstyrrelser med laeringsaktivitetene de blir satt til 4 utfere.

Gjennom fokuset min studie har hatt pa de pedagogiske skjermtekstene, viser funna at
stasjonsundervisningas rigide rammer har fort til at skjermtekstenes potensial ikke har
kommet til sin rett. Bokstavoppslag B er som jeg har papekt flere ganger tidligere, en del av et
storre nettsted som kunne bidratt til en mer differensiert og tilpassa undervisning. Likesa
ligger det i /0Fingre en rekke adaptasjonsverktoy som kunne veert benytta til differensiering.

Ikke minst gjor dette verktoyet det mulig & skape evingstekster med en storre relevans til

88 Det trenger likevel ikke & bety at resultatene i studiene star i motsetning til hverandre, da Palm og
Stokke fokuserer spesielt pa lesestasjonen og flerspraklige elever, mens jeg har hatt fokus pa
pedagogiske skjermtekster og datastasjonen.
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undervisningskonteksten og elevenes erfaringsverden enn hva de ferdige kurstekstene hadde.
Stasjonsundervisninga, med de ulike leeringsaktivitetene, er bade tid- og ressurskrevende, og
som Paust-Andersen péapeker, er ikke dette forst og fremst et laereransvar, men et

ledelsesansvar (Paust-Andersen, 2010: 112).

8.3.4 Oppsummering
I dette kapitlet har jeg drefta korrespondansen mellom tekstenes implisitte leserposisjoner og

elevlesernes faktiske leserposisjoner i aktualiseringa og hvorfor og pa hvilke mater de
eventuelt adapterer tekstene til sine egendefinerte intensjoner. Pa bakgrunn av studiens funn
har jeg vist at elevlesernes laering ikke nedvendigvis avhenger av at de meoter tekstene med
faktiske leserposisjoner tilsvarende de implisitte, men at enkelte faktiske leserposisjoner i
storre grad forer til laering enn andre. Jeg har ogsa med utgangspunkt i analysene av elevenes
aktualisering skissert seks ulike adaptasjonsstrategier elevene benytta for 4 tilpasse teksten til
sine egne erfaringer, intensjoner og prosjekter; utfylling, seleksjon, forenkling, eliminering,
rekontekstualisering og omfunksjonering. Pa bakgrunn av funnet av elevlesernes gode vilje i
aktualiseringa valgte jeg avslutningsvis a reflektere over skjermtekstenes potensial og

elevenes muligheter i den konteksten undervisningsorganiseringa skapte ved vertsskolen.
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9 Oppsummering av studiens resultater og veien videre
Problemstillinga som denne studien skulle belyse var:

Hvordan engasjerer elever i forste klasse seg i, og skaper mening med, pedagogiske
skjermtekster for den begynnende lese- og skriveoppleeringa? Og pd hvilke mdter
pavirker tekstenes innhold, form og kontekst de pedagogiske intensjonene i
aktualiseringa?

I kapittel 9.1 i denne avsluttende delen oppsummerer jeg kort de viktigste resultatene fra de
foregaende analysene og dreftingene for & besvare dette spersmalet. Deretter retter jeg et
kritisk blikk mot egne valg knytta til teoretisk og analytisk tilneerming i kapittel 9.2. Der
belyser jeg blant annet pd hvilke mater et adaptasjonsteoretisk perspektiv kan bidra til d
forsta sammenhengen mellom lceremiddelteksters pedagogiske intensjoner og de faktiske
lesernes aktualisering av tekstene. 1 den forbindelse reflekterer jeg over hva denne studien
kan tilfore forskning som angér sammenhengen mellom pedagogiske skjermteksters innhold,
form og bruk (jf. kap.1.2). Underveis presenterer jeg ogsa, med utgangspunkt i studiens
anvendte adaptasjonsteori, noen modeller som kan vere aktuelle med hensyn til analyser og
leereres valg, bruk og vurdering av pedagogiske skjermtekster for og i undervisninga. I
kapittel 9.3 diskuterer jeg i hvilken grad jeg har lyktes med gjennomferinga av min studie og
peker pa behov for studier som kan supplere eller komplettere resultatene av denne, for jeg

kommer med noen avsluttende betraktninger i kapittel 9.4.

9.1 Oppsummering av resultater

Denne studien har for det forste vist at elever i forsteklasse gjerne er motiverte for leering, og
at de kan engasjere seg og skape mening i skjermtekster og med skjermtekster, ogsa nar disse
framstar som noksa meningslese, men da ofte med utgangspunkt i egendefinerte intensjoner i
situasjonskonteksten (jf. kap.8.3.1. og 8.3.3). Dette kommer blant annet til uttrykk gjennom
de ulike adaptasjonsstrategiene de tyr til for 4 skape mening i aktualiseringa (jf. kap.8.3).

For det andre har studien vist at skjermtekstenes innhold og form har betydning for
elevenes aktualisering, men at formen, det vil si den ytre utforminga (Weinreich, 2004: 42)
(jf. kap.4.4.4), synes & ha mer betydning enn innholdet og den evrige indre utforminga for den
meningsskapinga som skjer. Det vil si at elevleserne i studien i sterre grad syntes a la seg
engasjere av variert kroppslig interaktivitet enn av skjermtekstenes tematikk og fortellinger.
Dette funnet sammenfaller med rapporten Samhandling med, foran og via skjermen (Alant et
al., 2003) (jf. kap.8.3.2). Det skal dog sies at fortellingene ikke syntes helt uvesentlige sa
lenge de blei presenterte gjennom umiddelbare tegnsystemer som hjalp de unge elevleserne til

a orientere seg 1 handlingsforlepet og framdrifta, og bad dem pa skjermhendelser de fant
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motiverende. Analysene av elevenes aktualisering av skjermtekstene indikerer at en viss
balanse mellom de ulike adaptasjonskategoriene er av betydning for realiseringa av de
pedagogiske intensjonene. De pedagogiske intensjonene kan i denne sammenheng knyttes an
til formlene for lesing og skriving som blei presenterte i kapittel 3.6.2.

Figur 2 kapittel 3.7.1 viser de ulike adaptasjonskategoriene, og i tabell 6 kapittel 4.4.4
gis en oversikt over hva som inngar i hver av disse adaptasjonskategoriene, mens tabell 8 i
kapittel 4.5, viser hva hver adaptasjonsfase innebarer. Det tredje funnet jeg vil rette
oppmerksomheten mot her i avslutningskapitlet, dreier seg om hvilke krav ulike pedagogiske
skjermtekster stiller til leererens adaptasjon. Analysene i studien peker mot at dess sterre
ubalanse det er mellom de ulike adaptasjonskategoriene, slik skjermtekstene foreligger fra
forlaget, jo sterre grad av adaptasjon kreves det i lererens tilretteleggingsfase for at de
pedagogiske intensjonene i storst mulig grad skal kunne realiseres i aktualiseringa. Dette kan

visualiseres med modellene nedenfor (figur 10 og 11).

7

(4

Medie-
adaptasjon
Medie- .
adaptasjon
Figur 10: Adaptasjonskategorier - Bokstavoppslag B Figur 11: Adaptasjonskategorier - Kurs 04

Den forste modellen illustrerer Bokstavoppslag Bs adaptasjon sett i forhold til dagens
teknologi. Denne skjermteksten blei utgitt i 2002, og sjol om det er en forholdsvis god balanse
mellom de tre adaptasjonsformene, kan man si at medieadaptasjonen ikke svarer til dagens
teknologi og elevlesernes forventninger. Dermed gar medieadaptasjonen ogsa utover den
mottakerorienterte adaptasjonen. Sterrelsesforholdet mellom sirklene viser en viss ubalanse
mellom de ulike adaptasjonskategoriene, der medieadaptasjonen utgjer den minste sirkelen.
Noen av disse tekniske svakhetene kunne laereren vanskelig gjore noe med i sin adaptasjon,

men noe mener jeg at hun kunne ha gjort hvis hun hadde hatt tilstrekkelige ressurser
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tilgjengelig. Dagens elever kan ogsa sitte i ro og bli engasjerte av skjermtekster de ikke kan
interagere med, men da gjerne presentert pa en annen mate, for eksempel via storskjerm eller
videokanon og lerret. Forforstaelsen dagens forsteklassinger har til storskjerm, er antakelig
ikke forst og fremst knytta til en-til-en-interaktivitet, men til felles opplevelser. A se
Bokstavoppslag Bs ferste og andre scene i fellesskap pa storskjerm som en del av en samling,
ville antakelig gitt elevene en romsligere kontekst for & kommentere, le og peke pa
morsomme hendelser i oppslaget, og til & skape mening med teksten i et leeringsfellesskap.

Den andre modellen representerer Kurs 04 slik det foreligger fra utgiver.
Sterrelsesforholdet mellom de tre sirklene viser at den didaktiske adaptasjonen er
overrepresentert i forhold til de to andre adaptasjonskategoriene. Det blir i liten grad tatt
hensyn til hva som kan virke motiverende pa en ung leser. Heller ikke gir medieadaptasjonen
elevleserne de valg og pavirkningsmuligheter som vi forbinder med skjermtekster, og mediets
hypertekstuelle og dialogiske muligheter, det vil si hva som gjer tekster interaktive (Otnes,
2001) (jf. kap.3.3.3), er i liten grad benytta. I tillegg baseres elevenes interaktivitet ensidig pa
tastaturet, en inn-enhet barn har lite erfaringer med og som krever gode finmotoriske
ferdigheter og bokstavkunnskap. En slik adaptasjon kan ikke sies & vare i overenstemmelse
med et sosiokulturelt laeringssyn (se kap.3.6).

Hadde modellen blitt benytta for a illustrere hele leeremiddelet /0Fingre med laereren
som den tenkte leseren, ville forholdet mellom de tre kategoriene veert atskillig jevnere.
Leaeremiddelet tilbyr nemlig som nevnt, en rekke adaptasjonsverktoy til bruk i leererens
tilretteleggingsfase. Gjennom lererens adaptasjon kunne disse blitt benytta til & lage egne kurs
som var bedre adaptert, ved for eksempel produksjon av egne tekster som bade appellerte mer
til elevleserne, tok utgangspunkt i deres erfaringer og utnytta mediet bedre. Gjennom bruk av
tekster fra tekstskaping sammen med elevene og gjengivelser av tegninger og bilder elevene
hadde et personlig forhold til, ville mediets affordans kunne blitt benytta pad en mate som ikke
bare forte til «kjedelig terping» (jf. Griinbaum, 1998: 151), men som ogsé ville kunne ivareta
elevenes motivasjon og engasjere dem pa ulike méter.® Malet vil altsé vare at elevene
opplever at det er en viss balanse mellom de tre adaptasjonskategoriene i de pedagogiske
skjermtekstene de meter. Denne opplevelsen knytter seg altsa ikke bare til teksten slik den
foreligger fra utgivers side, men ogsa til leererens tilrettelegging og situasjonskonteksten for

aktualiseringa. Figur 2 kapittel 3.7.1 visualiserer slik balanse.

89 Se eksempler pa egenprodusert tekst i vedlegg 12 og 13.
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At rammefaktorene for situasjonskonteksten spiller en vesentlig rolle for de
pedagogiske intensjonenes skjebne i aktualiseringa er det fjerde funnet jeg vil nevne i denne
oppsummeringa. Den viser nemlig at undervisningas organisering i sarlig grad kan vare
avgjorende for bade hvordan skjermtekster blir valgt og brukt i undervisninga, og for hvordan
elevene engasjerer seg med dem. Stasjonsundervisninga, som kan sies & ramme inn empirien i
denne studien, har vist seg a stille relativt store krav til bade tidsmessige og ekonomiske
ressurser for at de pedagogiske intensjonene skal kunne bli realisert pa best mulig mate i
aktualiseringa. At denne undervisningsorganiseringa er forholdsvis ressurskrevende hvis den
skal fungere optimalt, blir ogsé papekt i Paust-Andersens avsluttende kommentarer i hennes
masteroppgave (Paust-Andersen, 2010: 112). Ellers har hennes og min studie sé ulikt fokus og
ulik tilnerming at evrige resultater vanskelig kan sammenlignes.

Studien min viser at bade valg av pedagogiske skjermtekster og leerernes adaptasjoner
av dem 1 tilretteleggingsfasen var prega av manglende ressurser bade med hensyn til tid og
okonomi (jf.kap.6 og 8.2.1). I tillegg satte undervisningsorganiseringa en rekke begrensninger
for elevlesernes aktualisering. Dette gjaldt i serlig grad tidsbruk og muligheter for samarbeid
i aktualiseringa (jf. kap.6 og 8.2.4). Jeg mener at studien ogsa viser at konsekvensen av en slik
undervisningsorganisering kan bli at verken skjermtekstenes eller elevlesernes potensial
kommer til sin rett. Dette forer meg til ytterligere tre funn, som kan sies a vare
rammefaktorenes konsekvenser for aktualiseringa. Det forste av disse dreier seg om
manglende tilpassa oppleering, det andre om manglende tilrettelegging for samarbeidsleering,
og det tredje om elevlesernes vilje og evne til & finne «usynlige» samspillsstrategier, enten de
angikk hendelser i1 forbindelse med de pedagogiske skjermtekstene eller andre hendelser i
situasjonskonteksten. Disse tre funna utdyper jeg videre i de neste avsnitta.

Til tross for at man i forbindelse med stasjonsundervisning vektlegger tilpassa
opplaring, slik som det for eksempel blei gjort pa den lererbetjente stasjonen, viser min
studie at skjermtekstene i liten eller ingen grad blei adapterte med tanke pa at de skulle ivareta
de ulike elevlesernes motivasjon og leeringsstiler (jf. kap.3.6.1). En rekke funn i studien tyder
pa at dette blant annet kan skyldes at datastasjonen var en underordna del av
stasjonsundervisninga, og at den i forste rekke skulle holde elevene sysselsatt til fordel for den
leererbetjente stasjonen. Skjermtekstene hadde riktignok en viss faglig relevans, men det blei
ikke tatt hensyn til elevenes individuelle erfaringer eller behov for opplaering. Tilpassa
opplering blei altsé ikke praktisert pa datastasjonen, noe som bekrefter observasjoner gjengitt
i rapporten til Palm og Stokke (Palm & Stokke, 2013: 61). I rapporten papeker de i tillegg at

de rigide tidsrammene for den enkelte sjolbetjente stasjon heller ikke ga elevene mulighet til
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faglig fordypning (Palm & Stokke, 2013: 66). Funna i min studie viser ogsé at hvis elevene
forst makta & fordype seg, blei de gjerne avbrutt av klappesignalet for stasjonsbytte. Mens
Palm og Stokke sper seg om elevene mister mulighetene til faglig fordjupning innafor denne
undervisningsorganiseringa, ma jeg derfor sperre meg pa hvilken mate denne typen
undervisning hvor elevene stadig ma skifte fokus, pavirker elevenes evne til fordypning.

Med hensyn til den nevnte samarbeidslaringa, viser studien at det blei gitt lite rom for
samspill og leeringsfellesskap slik stasjonsundervisninga blei praktisert ved vertsskolen. Dette
ma sies 4 sta i kontrast til det sosiokulturelle laeringssynet som péstas a ligge til grunn for
undervisningsprogrammet skolen stotta seg til og som blei forfekta i skolens omtale av seg
sjol (jf. kap.8.3.3). Tilsvarende observasjoner har ogsa blitt gjort av Palm og Stokke (Palm &
Stokke, 2013: 62), og de papeker hvordan den individuelle oppgavelosninga gikk pa
bekostning av den laeringa elevene kunne ha oppnaddd med en kollektiv bearbeiding og
refleksjon (Palm & Stokke, 2013: 65). Nar det er sagt, er det neste funnet jeg vil trekke fram i
denne oppsummeringa at samtlige elevlesere likevel fant ulike méater & samarbeide p4, til tross
for restriksjoner og forbud. Disse matene bar preg av at elevene var opptatt av at samarbeidet i
minst mulig grad skulle pékalle lererens oppmerksombhet, slik for evrig ogsé rapporten til
Palm og Stokke viser (Palm & Stokke, 2013: 61). Elevene hjalp hverandre nar noen sto fast,
viste at de var opptatt av egen og andres progresjon og delte morsomme hendelser pa
hverandres skjermer ved bruk av kroppssprak og hvisking. Som nevnt i kapittel 8.3, finner
man slike funn ogsé i andre studier, men flere av disse tar utgangspunkt i
undervisningskontekster der samarbeid er en vesentlig del av arbeidsformen (bl.a.Alant et al.,
2003; Holm Serensen & Olesen, 2000).

Analysene av elevlesernes aktualisering viser imidlertid at ikke alt samspill dreide seg
om skjermtekstene, og at det i noen tilfeller var hendelser i situasjonskonteksten som hadde
fokus. Dette funnet er i overenstemmelse med Palm og Stokke sin rapport (Palm & Stokke,
2013). I min studie kom slike utenomtekstlige samhandlingsformer til uttrykk ved at
elevleserne inntok en konfronterende leserposisjon og enten forlot tekstene til fordel for andre
hendelser i klasserommet, eller at de rett og slett oppsekte medelevers oppmerksomhet for
samspill utafor teksten. Slike engasjement, med fokus utafor teksten, syntes & vere et resultat
av enten en passivt bekreftende implisitt leserposisjon som ikke fordra elevlesernes kroppslige
interaktivitet, slik som 1 Bokstavoppslag Bs forste og andre scene, eller nar skjermtekstene i
hovedsak mette elevleserne med en repeterende og ensformig aktivt bekreftende implisitt
leserposisjon, slik som Kurs 04. Disse funna underbygger ogsé det andre sentrale funnet som

er nevnt i denne oppsummeringa, da de viser at bade adaptasjonen av skjermtekstenes indre

264



og ytre utforming har betydning for hvordan elevene engasjerer seg i aktualiseringa, og
dermed for realiseringa av de pedagogiske intensjonene. Det samme kan sies om elevlesernes
endra engasjement i interaktiviteten med Bokstavoppslag Bs tredje og fjerde scene. Dette
vendepunktet viser betydningen av at skjermtekster tilgodeser og utfordrer leseren gjennom
bade stoff- og formadaptasjon for at skjermteksten skal appellere og motivere leseren til
meningsskaping gjennom flere og mer utforskende implisitte leserposisjoner. Funna peker
altsd mot at det er skjermtekster med implisitte leserposisjoner som kombinerer kroppslig og
mental interaktivitet, som synes & motivere elevlesere til & engasjere seg med mest mulig
korresponderende leserposisjoner. Pa den maten appellerer tekstene ogsa til elevlesernes
intellekt, noe Griinbaum pépeker ber vere et av kriteriene for valg av skjermtekster for barn
(Griinbaum, 1998: 151) (jf. kap.8.1.2). Det er altsé ikke snakk om et enten eller, men om et
bade-og.

Funna i oppsummeringa over er altsa et resultat av en klasseromsstudie hvor jeg, med
utgangspunkt i én konkret klasseromskontekst, har fulgt to pedagogiske skjermtekster
gjennom tre adaptasjonsfaser. Det spesielle med denne tilneerminga, kan sies & vare at jeg
ikke bare har analysert enten de pedagogiske skjermtekstene, lererens tilrettelegging eller
elevenes aktualisering. Jeg har fulgt og analysert skjermtekstene gjennom alle tre fasene,
samt, med utgangspunkt i et adaptasjonsteoretisk perspektiv, undersekt hvilke konsekvenser
den ene fasen har for den neste. I den siste fasen inngar tre elevlesninger for hver av de to
skjermtekstene. Ettersom datamaterialet er sé avgrensa som det er, vil jeg veere forsiktig med
a trekke noen absolutte allmenne konklusjoner. Gjennom en slik kvalitativ studie har heller
ikke hensikten vert & trekke slike endelige konklusjoner, men heller & bidra inn i
forskningsfeltet med & belyse pedagogiske situasjoner og prosesser med utgangspunkt i
pedagogiske skjermtekster og elevlesere. En konsekvens av dette arbeidet har innebéaret
utvikling av bade teori og metode, og i delkapitlet nedenfor belyser og kommenterer jeg

denne studiens teoretiske og analytiske bidrag.

9.2 Studiens teoretiske og analytiske bidrag

I vitenskapen regnes teori som en testa antakelse om virkeligheten, men uansett hvor
omfattende en studie er, vil den like fullt bare kunne omhandle et utvalg av virkeligheten sett i
et valgt perspektiv, slik det ogsa kommer fram av blant annet kapittel 4.3.2. De to
skjermtekstene som inngar i denne studien, er altsa studert i et sosiokulturelt perspektiv, der
tekst ses som kommunikative handlinger, det vil si som ytringer i en dialog som star i

forbindelse med tidligere, samtidige og kommende ytringer (Selander, 2003a: 228; 2003b: 76)
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(kap.3.1.). Jeg har pekt pa at pedagogiske tekster per definisjon er adapterte (Grepstad, 1997;
Selander & Skjelbred, 2004) (jf. kap.3.2), og jeg har videre vist og argumentert for at et
adaptasjonsteoretisk perspektiv kan gi en egnet optikk for studiet av dem (jf. kap.3.4.2).
Utgangspunktet var Weinreichs adaptasjonsteori (Weinreich, 2004). Ettersom Weinreich har
vaert opptatt av barnelitteratur som sadan, med serlig fokus pé verbaltekst, kan jeg ikke uten
videre pésté at hans teori er mangelfull, men ettersom min studie omfatter pedagogiske
skjermtekster, har det vaert nedvendig & foreta visse utvidelser. Disse utvidelsene har
innebaret bade utvidelser av begreper og inndragelser av teorier som kunne bidra til & fylle
Weinreichs kategorier med innhold som var anvendbart i mete med denne studiens to
skjermtekster, slik det er gjort rede for i teorikapittelet (kap.3). I de folgende avsnittene gjor
jeg rede for mine bidrag til utvidelser i det anvendte analyseapparatet.

Underveis har jeg stott pd utfordringer med hensyn til 4 bdde avgrense og til &
inkludere teori jeg fant relevant for studien. Et sé dpent adaptasjonsbegrep som jeg har benytta
i denne studien, kan kanskje kritiseres for ikke & vere tro mot adaptasjonsteoriens
opprinnelse, samt for a favne sa mye at begrepet taper sin betydning. Lignende kritikk har
veert retta mot det utvida tekstbegrepet (Hansen, 2006; Illum Hansen, 2010) (jf. kap.1.4), og
ogsa mot utvidelsen av hva man i dag regner som pedagogisk tekster, knytta til bruk. Det siste
angar imidlertid denne studien i liten grad, da skjermtekstene som inngar i den, foyer seg inn
blant hva man tradisjonelt har definert som pedagogiske tekster for undervisning. Trass farene
de nevnte utvidelsene utsetter begrepene for, vil jeg fra et sosiokulturelt vitenskapelig stasted
hevde at utvidelsene gir et bedre utgangspunkt for & forsta samspillet mellom skjermtekster og
aktualisering enn hva de snevre begrepene ville ha gjort. Denne studien har vist at de utvida
begrepene har bidratt til at jeg har kunnet rette et sammensatt blikk pd sammensatte tekster,
aktualisert av ulike elevlesere i en sammensatt kontekst. Resultatet blei et sammensatt
teorigrunnlag, hvor Weinreichs kategorier har blitt kombinert med Hutcheons mer apne og
dynamiske adaptasjonsbegrep, slik jeg har gjort rede for i kapittel 3.4 og 3.7. Konsekvensen
av denne utvidelsen blei som nevnt, at Weinreichs kategorier, eller adaptasjonsformer, métte
fylles med teori som ikke bare angikk skrevne tekster.

Lana fra multimodalitetsteorien har blitt gjort med utgangspunkt i behova som meldte
seg 1 mote med empirien. Disse ldna mener jeg er apenbart forankra i studiens datamateriale,
da skjermtekstene som inngar i den, i hoyeste grad kan betraktes som multimodale. Det ville
vert vanskelig 8 komme utenom. Samtidig kan studien kritiseres for ikke & utnytte de
mulighetene bruk av flere av denne teoriens analyseverktey ville kunne gi. Argumentet for det

har veert denne studiens fokus pa a folge skjermtekstenes adaptasjonsprosesser gjennom flere
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faser, slik som vist i figur 1 kap.1.1, for & studere konsekvensene den enkelte
adaptasjonsfasen har for den neste.

Knudsens teori om leserposisjoner har jeg i liten grad funnet motforestillinger mot a
kombinere med adaptasjonsteori, da hun sjol betegner dette samspillet gjennom implisitte og
faktiske leserposisjoner som nettopp en «dobbelt adaptasjon».®® Denne dobbelte adaptasjonen
har jeg gjort rede for i kapittel 3.7.2. Til tross for at Knudsen papeker at teorien nettopp er
anvendelig i resepsjonsstudier og sjol har benytta teorien i forbindelse med mindre
klasseromsstudier (Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 146-153; Knudsen & Mortensen-Buan,
2010), har jeg hatt behov for & utvide hennes repertoar av leserposisjoner i mote med mitt eget
datamateriale. Jeg opplevde at hennes kategorier blei for grovmaska og for lite nyanserte, slik
at de ikke skilte godt nok mellom de ulike typene engasjement skjermtekstene fordra av
leserne, eller ogsé av de ulike typene engasjement de faktiske leserne mette skjermtekstene
med (jf. kap.3.6.3). Av tilneerma samme arsak har jeg valgt 4 definere adaptasjonsstrategier
som gar pa tvers av leserposisjonene, altsa for & nyansere elevlesernes engasjement med
tekstene. Dette mener jeg har bidratt til & forsterke den kvalitative tilnaerminga til elevlesernes
aktualisering av skjermtekstene. Knudsen sier sjol at leserposisjonene vil veere historisk
foranderlige, men slik jeg tolker henne knytter hun ikke denne foranderligheten til
kategoriinndelinga, men til hva som til enhver tid er utfordrende, bekreftende og
konfronterende (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b: 93). Kategoriseringer vil uansett alltid
veaere problematisk i kvalitative undersekelser som har til hensikt & beskrive og forklare
pedagogiske situasjoner og prosesser. En kategori kan aldri fange opp alle nyanser i
situasjoner og prosesser der mennesker er akterer. I kapittel 3.6.3 gjorde jeg rede for mine
utvidelser med hensyn til leserposisjonene. I de folgende avsnitta vil jeg problematisere
leserposisjonskategorienes grenser, samt belyse mine bidrag til dette analyseapparatet og
bruken av det.

Det forste problemet angar benevnelsene «passivt bekreftende leserposisjon» og
«aktivt bekreftende leserposisjon». Den passivt bekreftende leserposisjonen innebarer, som
jeg papeker i kapittel 3.6.3, mental interaktivitet. Det kan derfor synes misvisende & benytte
prefikset «passivty. I analysene i kapittel 5-7 er dette prefikset for enkelthets skyld stort sett
utelatt, men jeg har likevel holdt pa distinksjonen med bruk av prefikset «aktivt» for & kunne
skille mellom bekreftende leserposisjoner som i sterre eller mindre grad fordrer og ikke

fordrer kroppslig interaktivitet (se kap.3.6.3).

%0 | mailkorrespondanse med Knudsen.
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Dette leder videre til det andre problemet, som kan sies & angé distinksjonen mellom
leserposisjoner basert pa hva de fordrer av leserens mentale og kroppslige engasjement. I
noen grad vil den kroppslige interaktiviteten som kjennetegner den aktivt bekreftende
leserposisjonen, alltid ogsa innebaere noen grad av mental interaktivitet, men funna i denne
studien gjor det betimelig & sporre seg nar denne leserposisjonen ikke lenger kan defineres
som leserposisjon. Som jeg gjorde rede for i kapittel 3.6.2 innebzrer lesing bade avkoding og
forstéelse, og begge deler innebaerer mental interaktivitet. En tekst som i hovedsak inviterer til
kroppslig gjering uten at den framstar som en kommunikativ helhetlig ytring som kan tolkes
(f. kap.3.1), kan for det forste vanskelig defineres som tekst, for det andre kan den dermed
heller ikke invitere til lesing i ordets rette forstand, eller for det tredje, ikke engasjere noen
gjennom leserposisjoner. En slik framstilling vil likevel vare en utopi, da det alltid vil forega
en eller annen form for tolkning og meningsskaping mellom individ og omgivelsene (jf. kap.
3.6.1).

P& samme méate som den aktivt bekreftende leserposisjonen kan fordre en viss grad av
mentalt engasjement, kan den passivt bekreftende leserposisjonen i noen grad kreve kroppslig
engasjement, slik som i forbindelse med beker, der leseren ma foreta den kroppslige
interaktiveten «a bla», mens den mentale interaktiviteten begrenser seg til & fordre at leseren
godtar hva teksten forteller uten & i serlig grad matte fylle ut tomme plasser. I kombinasjon
med skjermteksters teknologi vil imidlertid skjermteksten bli drevet automatisk videre uten
leserens inngripen, slik som analysen av Bokstavoppsiag Bs forste og andre scene viser
(kap.5.1.1).

Nar det gjelder den intrautforskende leserposisjonen, representerer denne en relativ
hoy grad av mental interaktivitet. Ettersom en slik leserposisjon gjerne fordrer at den faktiske
leseren bruker tid pa & utforske teksten, resonnere og tenke seg om, vil den kroppslige
aktiviteten vanligvis begrenses noe. En aktivt bekreftende leserposisjon vil som en
motsetning, forseke 4 engasjere leseren gjennom hurtig kroppslig interaktivitet uten sarlig
grad av mentalt engasjement, slik vi kjenner det igjen fra enkelte skjermtekster innen
spillsjangeren. Den implisitte utforskende leserposisjonen engasjerer den faktiske leseren
utover tekstens grenser for a innhente informasjon i samspill med situasjonskonteksten. Dette
krever i forste rekke en hoy grad av mental interaktivitet, men en slik leserposisjon kan ogsa

engasjere leseren til fysisk 4 forlate teksten for & vaere kroppslig aktiv i sin utforsking.”!

91 Gjennom en utforskende leserposisjon vil leseren kunne métte forlate teksten fysisk for & kunne bli ved den
mentalt, mens leseren gjennom en konfronterende leserposisjon kan oppholde seg fysisk ved teksten, men
mentalt ha forlatt den.
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Pa bakgrunn av diskusjonen over vil jeg holde pa tanken om at det finnes
kvalitetsforskjeller i teksters meningspotensiale og i hvilken grad de engasjerer leseren
kroppslig og mentalt, og kanskje burde det resultere i nok en leserposisjon — for eksempel en
kreativt bekreftende leserposisjon. Imidlertid har jeg valgt & holde pa en todeling av den
bekreftende leserposisjonen. De to bekreftende leserposisjonene vil likevel alltid befinne seg
langs et kontinuum hvor de vil fordre mindre mental interaktivitet enn hva de implisitte
utforskende leserposisjonene vil gjore. En utforskende leserposisjon utfordrer leseren og gir
henne noe a «bryne seg pa», forklarer Knudsen (Knudsen & Aamotsbakken, 2010b: 92) (jf.
kap.3.6.3).

I modellen nedenfor har jeg antyda de ulike leserposisjonenes plassering i et
koordinatsystem som viser i hvilken grad de vektlegger et mentalt eller kroppslig
engasjement. Modellen visualiserer et dynamisk system der ingen kategorier er absolutte, men
befinner seg i et slags dobbelt kontinuum — det vil si langs to akser. Den vertikale aksen
representerer det mentale engasjementets kontinuum, mens den horisontale aksen
representerer det kroppslige engasjementets kontinuum. Sammen med dreftinga over
synliggjer modellen at den ene formen for engasjementet ikke utelukker den andre, samt at

det ikke er vanntette skott mellom de ulike kategoriene av leserposisjoner.

Mental interaktivitet
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:::B_e_lsr_ﬁf_lfznd?______________________B!d?rti__!:_e_lkreﬂendEE
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Konfro Enterenl:le E E E N

Kroppslig interaktivitet

Figur 12: Leserposisjonenes krav til mentalt og kroppslig engasjement
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Den konfronterende leserposisjonen har jeg plassert i svart ved nullpunktet i figuren,
da denne leserposisjonen i min studie i forste rekke viste seg & stote elevleserne vekk fra
teksten. Jeg har likevel ogsa satt den i gratt heyt opp pa aksen for mental aktivitet, da den i
tillegg kan benyttes i den hensikt & utfordre de faktiske lesernes meninger og tankesett, noe
som nok er vanligere i pedagogiske tekster for ungdomsskoleelever enn for smaskoleelever.
Da vil de faktiske leserne kunne oppleve seg konfrontert i lesninga, men innta en utforskende
leserposisjon etter endt lesing. Det var, som nevnt, ikke i en slik ssmmenheng denne studiens
faktisk lesere stotte pa den konfronterende leserposisjonen. Studien viser at det forst og fremst
var 1 mete med tegnsystemer de ikke makta & skape mening med, eller i forbindelse med at
teknologien svikta dem, at de opplevde seg konfronterte, og i de fleste tilfeller responderte
elevleserne med sjol & bli konfronterende. Studien viser imidlertid at det ogsé fantes unntak,
blant annet nar Thea tidvis forseker & utforske muligheter for & komme seg videre i
skjermteksten etter sammenbruddet, eller Mathias da han gjennom utforsking utafor teksten
fant en vei forbi startnoden til Kurs 04 (kap.7.1.5. og 7.2.3).

I forbindelse med den konfronterende leserposisjonen kan den avventende
leserposisjonen nevnes. Studien har vist at denne alltid vil innebaere en viss grad av
konfrontasjon, og at den antakelig aldri vil vaere en ideell implisitt leserposisjon. Slik sett kan
denne leserposisjonen kanskje péstas a vaere overfladig, og pa den maten representere nok et
problem. Men som nevnt i kapittel 3.6.3, kan det vere forfattere som i teksten har tatt hoyde
for at elevleserne inntar en slik faktisk leserposisjon. Denne leserposisjonen krever eller yter
ingen kroppslig interaktivitet, men fordrer til en viss grad elevlesernes oppmerksomhet og
dermed mentale interaktivitet.

De stipla linjene i modellen viser hvordan skjermtekstene i storre eller mindre grad
kan vektlegge henholdsvis den mentale og den kroppslige interaktiviteten. For eksempel vil
den utforskende leserposisjonen i norskfagets pedagogiske tekster som oftest kreve en
kroppslig aktivitet som befinner seg et sted mellom samtale med sidemannen og & ga pa
biblioteket for & finne informasjon i en bok, mens det i pedagogiske tekster for matematikk
forekommer at elevleseren utfordres til mer grovmotoriske aktiviteter i forbindelse med for
cksempel antall, mél og vekt. Sjol om leserposisjonene til en viss grad angir hvorvidt leserne
engasjeres mentalt eller kroppslig, vil det derfor vare snakk om et kontinuum. Man kan
likevel ta utgangspunkt i at intrautforskende og utforskende leserposisjoner alltid vil fordre et
storre mentalt engasjement enn bekreftende leserposisjoner. Samtidig vil ogsa bekreftende
leserposisjoner fordre ulik grad av mentalt engasjement, avhengig av tekstenes

meningspotensiale og krav til lesernes kombinatoriske kompetanse (jf. kap.3.3.1). I analyser
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av pedagogiske skjermtekster, kan man plassere dem i modellen, slik jeg har gjort med de to
skjermtekstene Bokstavoppslag B og Kurs 04 i modellen nedenfor. Da vil man kunne se
sammenhengen mellom mental og kroppslig interaktivitet, samt skjermtekstenes grad av
variasjon og progresjon. Mens punktplasseringa av Kurs 04 viser en repeterende aktivt
bekreftende leserposisjon, med relativt liten grad av mental interaktivitet, viser den

oppadstigende pila, som representerer Bokstavoppslag B, skjermtekstens progresjon og

variasjon med hensyn til bade mental og kroppslig interaktivitet.??
Mental interaktivitet

Konf :.ri nterende” OO Utforskende

T T T T T T T T T T T --------------------Intlrautfnrskenr.le i
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i

Kroppslig interaktivitet

Figur 13: Leserposisjoner og mental og kroppslig interaktivitet i Bokstavoppslag B og Kurs 04

Anvendes analysemodellen pé skjermtekster slik de foreligger fra utgivers side, slik
som i eksemplet over, kan den for det forste fortelle noe om tekstenes egnethet til & fremme
de pedagogiske intensjonene i undervisninga. For det andre kan den bidra til & synliggjore
hvilke krav som stilles til leererens adaptasjon i tilretteleggelsesfasen for at elevleserne ikke
skal métte adaptere dem til egne intensjoner i aktualiseringa for & kunne skape mening med
dem. Dessuten vil man kunne benytte modellen til & underseke elevleseres

tekstaktualiseringer.

92 plasseringa av skjermteksten Kurs 04 er ikke representativt for mulighetene som ligger i leeremiddelet
10Fingre og dets adaptasjonsverktgy. Det foreligger et eksempel pa hvordan sjgllaga tekster kan framsta ved
hjelp av dette adaptasjonsverktgyet i vedlegg 12 og 13.
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A benytte leserposisjonene som analyseverktoy, kan bidra til et mer nyansert syn pa
elevers lesing av pedagogiske tekster. P4 den maten kan man sette seg inn i, og forstd, hvorfor
elevene leser og engasjerer seg i tekstene som de gjor, og unngé a utsette unge lesere for at
innsatsen deres blir stempla med lettvinte karakteristikker, enten de er negative eller positive.
Gjennom et adaptasjonsteoretisk perspektiv, der leserposisjoner betraktes som en dobbelt
adaptasjon, generert av hvordan pedagogiske tekster er adaptert til den pedagogiske intensjon,
leseren og mediet, kan man trenge ytterligere inn i arsakene til hvorfor tekstene engasjerer de
ulike elevleserne som de gjor. Dette vil igjen kunne gi et bedre utgangspunkt for adaptasjonen

i bade skapelsesfasen og tilretteleggingsfasen.

9.3 Noen kritiske betraktninger og veien videre
Som tidligere nevnt, er det vanskelig & trekke noen generelle og allmenne konklusjoner pé

bakgrunn av denne studiens resultater. Det vil alltid knytte seg noen usikkerhetsmoment til
resultater i kvalitative klasseromsstudier med fokus pa menneskelige prosesser som bare kan
studeres indirekte. For det forste er utvalget gjerne for lite, for det andre anses enhver
situasjon som unik, for det tredje vil studier som fokuserer pa meningsskapende prosesser
alltid innebare forskerens fortolkning av hva som pa en eller annen mate kommer til uttrykk,
og for det fjerde vil forskeren alltid ha innflytelse pa det hun forsker pa i kvalitative studier
som innebarer tilstedeverelse i felten (jf. kap.4.2-4.6). P4 den annen side gir den kvalitative
tilneerminga forskeren et bedre grunnlag for & forsta aktiviteter og prosesser der elever er
akterer enn hva andre tilnarminger ville ha gjort (jf. kap.4.1). Det vil si at jeg pa den ene
siden anser denne studien som et viktig bidrag til forskning som seker for & forsta elevers
meningsskapende aktiviteter i mote med pedagogiske skjermtekster i den begynnende lese- og
skriveopplaeringa. P4 den andre siden mener jeg at det er nedvendig med forskning som bade
kan supplere og etterprove resultatene fra den.

For & folge opp problemstillinga og videreutvikle denne studiens anvendte
analyseverktay, ville det vaert serlig interessant & gjore lignende studier i andre
klasseromskontekster. Et opplagt supplement vil vare a gjore en tilsvarende studie innafor en
annen type undervisningsorganisering, med andre forutsetninger for samarbeid, tidsbruk og
fordypning. Det ville ikke bare kunne belyst denne studiens resultater angédende elevenes
aktualisering av de pedagogiske skjermtekstene, men ogsa konklusjonene relatert til nettopp
stasjonsundervisninga. Spesielt interessant ville det ogsa vart & anvende denne studiens
analyseverktoy med utgangspunkt i nyere lereverk, gjerne basert pa nyere teknologi som

involverer bereringsskjermer. En slik studie ville kunne teste leserposisjonenes gyldighet i
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forhold til skjermtekster som inkluderer faktorer som var forholdsvis ukjente da
leserposisjonene forst blei utvikla.”* I tillegg ville den kunne belyst betydninga av
elevlesernes forforstaelse eller forventninger, samt deres mater & engasjere seg med
skjermtekstene pa.

Et annet supplement til studien vil ogsa kunne vaere en dybdestudie med et enda
smalere fokus, for eksempel gjennom en multimodal resepsjonsanalyse ved bruk av eye
tracking-teknologi,’ eller ogsé enda ferre lesere hvor man ogsé fikk anledning til 4 intervjue
den enkelte leser umiddelbart etter lesninga. Som nevnt i blant annet kapittel 4.6, knytter det
seg en del usikkerhet til intervjuer med barn, og serlig i forbindelse med gruppeintervjuer.
Sjel kunne jeg tenke meg a studere korrespondansen mellom implisitte og faktiske
leserposisjoner pa tvers av et storre materiale, i forlengelse av denne studien. Denne vil kunne
bidra med ytterligere innsikt i hva det er ved pedagogiske skjermtekster som engasjerer
elevlesere pa en mate som ivaretar de pedagogiske intensjonene. Dessuten vil en slik studie
kunne danne bakgrunnen for ytterligere en studie som kunne ha som formal & utdype, og
eventuelt utvide, denne studiens funn i forbindelse med elevlesernes adaptasjonsstrategier. Til
tross for at denne studiens definerte adaptasjonsstrategier i aktualiseringa er basert pa et
avgrensa materiale, mener jeg likevel at de kan bidra til & forsta elevenes valg av ikke-
korresponderende faktiske leserposisjoner, og hvordan elever skaper mening med tekster —
ogsa nar lesinga framstar som meningsles for dem som har autoritet til & definere elevers

lesing.

9.4 Sluttord
Denne studien har vist at man, ved & benytte den dobbelte adaptasjonens leserposisjoner som

analyseverktoy, ikke bare kan gjore seg forutsette antakelser om hvordan skjermtekstene vil
kunne engasjere de tenkte leserne, men ogsé underseke hvordan de faktiske leserne engasjerer
seg i sjolve aktualiseringa (jf. Aamotsbakken & Knudsen, 2011: 153).

I tillegg har min operasjonalisering av Polkinghorns narrative metode (Polkinghorne,
1995) (se kap.4.4) bidratt til at jeg har kunnet presentere materialet pd en mate som belyser
flere forhold. For det forste belyser metoden relasjonen mellom de to skjermtekstenes

implisitte leserposisjoner og elevlesernes faktiske leserposisjoner, og for det andre far

9 Teknologien knytta til bergringsskjermer var nok kjent, men den var fremdeles ikke aktuell slik vi kjenner den
i dag.

9 Jeg fikk bade se og preve denne teknologien da jeg hospiterte hos professor Mike Horsley ved Central
Queensland University i Noosa, men opplevde at en slik laboratoriestudie ikke ville kunne favne min interesse
for hvordan situasjonskonteksten og leererens adaptasjon virka inn pa resepsjonen. Horsley er for gvrig ogsa
medredaktgr i tidsskriftet Current Trends in Eye Tracking Research (Springer).
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metoden fram den betydninga situasjonskonteksten har hatt for matene elevleserne har
engasjert seg i og med skjermtekstene pa.

Som voksen forsker, med et fokus som involverer barns indre prosesser, kan jeg
likevel aldri fullt ut forsta disse elevlesernes mater & engasjere seg pa i tekstaktualiseringa (jf.
Holm Segrensen & Olesen, 2000: 33). Men gjennom narrativ konfigurasjon av informasjon,
skaffa til veie gjennom flere datakilder og datatyper (se kap.4.2.2), mener jeg at jeg har
kunnet danne meg et forholdsvis helhetlig bilde som bakgrunn for mine mer paradigmatiske
analyser, samt at jeg har fatt vist fram et storre mangfold av bade arsaker og virkninger i
elevlesernes aktualisering. Jeg mener videre at jeg gjennom denne tilnaerminga har fatt vist at
man vanskelig kan definere elevers lesninger som meningslese eller ikke relevante, uten a
undersgke sammenhengen tekst og leser inngér i, samt hvilke intensjoner elevleserne sjol har i
aktualiseringa. Som sagt i kapittel 9.1, viste elevene som inngikk i studien at de var motiverte
for & leere. Samtidig har adaptasjonsanalysene av de narrative konfigurasjonene vist at
fokuselevene i noksa stor grad skapte meninger som ikke nedvendigvis korresponderte med
de pedagogiske intensjonene. Som jeg har papekt i kapittel 9.1 viser denne studien at slike
lesninger oftest kunne relateres til manglende adaptasjon av skjermtekstene i forhold til en
eller flere av de tre adaptasjonskategoriene. Jeg mener derfor at studien kan bidra med béade
viktig informasjon og analyseverktoy som angér adaptasjon i utviklinga av pedagogiske
skjermtekster og laereres valg og adaptasjoner i tilretteleggingsfasen, slik at pedagogiske
teksters intensjoner kan bli realisert pa best mulig mate. Sist, men ikke minst, haper jeg at
studien kan vaere med pa & vekke interesse for andre sider ved elevers engasjement med

tekster enn de som kan males ved bruk av standardiserte hastighetsparametere og fasitsvar.
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Lister over figurer, tabeller og skjermbilder

Underveis i studien, og i denne oversikten, har jeg valgt a skille mellom figurer, tabeller og

skjermbilder. Under figurer er det i hovedsak modeller og bilder av dokumenter. | noen av figurene

inngar det ogsa skjermbilder. Disse blir likevel definert som figurer. Skjermbilder er bilder av hele

eller bare deler av brukergrensesnittet, mens tabellene bestar av kolonner og rader.
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Vedlegg 1

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 2¢

Anne Kristine Solberg Runestad N-5007 Bergen

3 Norway
Senter for pAedagogske tekster og lzreprosesser POl o
Hegskolen i Vestfold Fax: +47-55 58 9650
Postboks 2243 md@‘\sd‘uw.h no
3103 TONSBERG www nisd.uib.na

Org.nr. 985 321 884

Vér dato: 03.02.2011 Var ref: 25957 /37 AMS Deres dato: Deres ref:

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 09.01.2011. Meldingen gjelder prosjektet:

25957 Pedagogiske skjermtekster og barns lese- og skriventvikling. En undersokelse av
pedagogiske skjermteksters betydning som leringsressurs § arbeidet for @ fremme barns lese-
g skriventvikling

Bebandlingsansvariig Hagskolen i Vestfold, ved institusjonens overste leder

Daglig ansvariig Anne Kristine Solberg Runestad

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig 1
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfores i trid med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forsktifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes 1 gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger il grunn for personvernombudets vardering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http:/ /www.nsd.uib.no nvern/forsk stud/skjemahtml Det skal ogsé gis melding etter tre &r dersom
prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
. H R 3 k H ja X

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2014, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Wnﬁg hilsery ) M
s oA S A %mw\ﬂ%g@
Bjerh Henrichsen Anne-Mette Somby

Kontaktperson: Anne-Mette Somby tlf: 55 58 25 83
Vedlegg: Prosjektvurdering

Avdelingskontorer / Distriet Offices
0510 NSD. Universitetet i Oslo, Pastboks 1055 Blindarn, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
FRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 58 19 07. kyrre.svarva@sv. ntnu,no
TROMS@: NSD. HSL, Universitetet | Tromsa, 9037 Tromsa. Tel: -+47-77 64 43 36. martin-arne.andersen@uit,no
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Vedlegg 2

Til de foresatte i 1. og 2.klasse ved NN skole

Forespeorsel om a delta i forskningsprosjektet ” Pedagogiske skjermtekster og barns
lese- og skriveutvikling” - En undersokelse av pedagogiske skjermteksters betydning som
leeringsressurs i arbeidet for d fremme barns lese- og skriveutvikling.

I forbindelse med min doktorgrad gjennomferer jeg et prosjekt om hvordan elever i den
begynnende lese- og skriveopplaringa forholder seg i mote med pedagogiske skjermtekster.
Hovedmalet for prosjektet er a utvikle kunnskap omkring leerings-/utviklingseffekten bruken
av ulike pedagogiske skjermtekster i skolens 1.-2.klasse kan ha for elevenes begynnende lese-
og skriveutvikling. Prosjektet vil bli utfert av undertegnede under veiledning av
forsteamanuensis Hildegunn Otnes ved NTNU.

Sammen med de andre foresatte til elever i 1. og 2.klasse ved NN skole, far du, pa vegne av
ditt barn, denne foresparselen om deltagelse i1 forskningsprosjektet.

Deltagelse i prosjektet innebaerer at jeg, giennom en periode pa 4 uker, vil observere eleven
sammen med hans/ hennes gruppe pé datastasjonen i skolens stasjonsundervisning. Her vil jeg
ogsa benytte videoopptak med kamera montert bak gruppa for a fange opp samspillet de har
seg 1 mellom omkring aktiviteten i forhold til skjermteksten. Jeg vil ogsa vare med &
observere elevene i en-til-en-undervisning der pedagogiske skjermtekster stér i fokus. Her vil
det ikke bli benyttet video. I tillegg vil jeg gjennomfere samtaler om lesningen og
interaktiviteten elevene har vert igjennom i lopet av arbeidsekten. Samtaleskjema er vedlagt.

Selv om dere samtykker til elevens deltakelse, kan barnet selv avstd fra hele eller deler av
undersgkelsen. Det er ingen andre enn min veileder og jeg som vil fa tilgang til ev.
personidentifiserbare opplysninger. De er underlagt taushetsplikt og opplysningene vil bli
behandlet strengt konfidensielt. Alle opptak vil ogsé bli slettet nar prosjektet er fullfort.

Resultatene av studien vil bli publisert uten at den enkelte kan gjenkjennes.
Doktorgradsprosjektet forventes & vaere avsluttet til sommeren 2014. Etter at prosjektet er
avsluttet vil opplysningene bli anonymisert. Det kan vaere mulig at det vil bli aktuelt &
gjennomfoere en oppfelgingsundersekelse for sommeren 2012. I sa fall vil du motta ny
informasjon og ny forespersel om deres barn kan delta.

Prosjektet er tilrddd av Personvernombudet for forskning og Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste A/S.

Dersom du samtykker i at ditt barn kan vaere med i prosjektet/undersekelsen, er det fint om du
signerer den vedlagte samtykkeerklaeringen og returnerer den i den frankerte konvolutten sa
snart som mulig.

) ) Hogskolen i Vestfold
Har du spersmal i forbindelse med denne Boks 2243,

henvendelsen, kan du gjerne ta kontakt med meg p&d | N.3103 Tensberg
tlf., mail eller adressen pé neste side.
Mail:
annekristinesolberg.runestad@hive.no
TIf. 33 03 78 77

Mobil: 986 43 704

Med vennlig hilsen
Anne Kristine Solberg Runestad
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Samtykkeerklaering:

Jeg har mottatt informasjon om prosjektet ” Pedagogiske skjermtekster og barns lese- og

skriveutvikling” og gir tillatelse til at deltar i studien.

Signatur ......ooviiii
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Vedlegg 3

Intervjuguide for intervju med leerere
Klasselaerer:

Hva er det overordna malet for bruk av digitale leeremidler i undervisninga, slik du ser det? Er det
eventuelt andre mal?

Hvordan velges digital leeremidler?

Hvilke digitale leeremidler mener du er best for 3 nd malene?
Hvorfor?

Hvilke digitale leeremidler tror du elevene liker best?

Er det noen andre digitale lzeremidler du kunne tenke deg a bruke, men som du av ulike grunner ikke
far benytta?

Hvordan tilrettelegger du datastasjonen?
Hvor viktig mener du dette er?
Hvilket utbytte mener du elevene har av datastasjonen og interaktiviteten med ...

1. Gyldendals ABC (safari)?
2. 10fingre?
3. Bildeordboka?

Hvilken betydning mener du presentasjonene i aulaen har for elevenes prestasjoner og leering pa
datastasjonen?

Hvilken betydning mener du ekstraundervisninga hos spesialleerer har for elevenes utbytte pa
datastasjonen?

Hvilken betydning mener du stasjonsundervisninga hos spesiallzerer har for elevenes utbytte?
Hva slags konsekvenser kan tekniske problemer medfgre?

Hvordan lgses tekniske problemer underveis pa datastasjonen?

Har elevene lekser pa data?

Har elevene tilgang til programmene hjemme? Oppfordres de til & bruke dem hjemme?
Hvilke utfordringer mgter du som leerer i forhold til bruk av data i undervisningen?

Hvordan kunne du tenke deg a legge opp lese- og skriveundervisning pa data hvis du fikk frie hender
til 3 organisere det?
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Spesiallzerer:

Hva gar stillinga di ut pa?

Hvilke faktorer spiller inn for valg av leeremidler til datastasjonen?

Er det utarbeida kriterier for valg av digitale leeremidler?

Er det utarbeida noen IKT-planer for skolen?

Hvilke mal har du for bruk av digitale laeremidler i undervisninga?

Hvilket utbytte mener du elevene har av datastasjonen og interaktiviteten med ...

1. Gyldendals ABC (safari)?
2. 10fingre?
3. Bildeordboka?

Hvilke digitale leeremidler tror du elevene liker best? Hvorfor?

Er det noen andre digitale laeremidler du kunne tenke deg a bruke, men som du av ulike grunner ikke
far benytta?

Hvilken betydning mener du presentasjonene i aulaen har for elevenes prestasjoner og leering pa
datastasjonen?

Hvilken betydning mener du din spesialundervisning har for elevenes utbytte av de digitale
leremidlene pa datastasjonen?

Det star i planene at en av stasjonene skal byttes ut med tastaturtrening en gang i uka etter
hgstferien. Hvilken betydning mener du dette har for elevenes laering?

Har elevene med |OP lekser med digitale leeremidler?

Har elevene tilgang til de digitale lzeremidlene dere benytter pa skolen nar de er hjemme?
Oppfordres de i sa fall til 8 bruke dem hjemme?

Hvilke utfordringer mgter du som laerer i forhold til bruk av digitale laeremidler i undervisninga?

Hvordan kunne du tenke deg a legge opp lese- og skriveundervisninga med bruk av digitale
leremidler hvis du fikk frie hender til 3 organisere det?
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Vedlegg 4

Intervjuguide for gruppesamtaler med barn i 1.klasse

Del 1

«Jeg vil gjerne ha litt hjelp til prosjektet mitt, og haper at dere synes det er greit a snakke litt med
meg om hvordan det er for dere, og hvordan dere gjgr, nar dere arbeider pa datastasjonen i norsk.
Det er helt frivillig, sa hvis dere av en eller annen grunn ikke har lyst, eller synes det hadde passet
bedre en annen gang, er det helt greit».

Hva har du gjort pa datastasjonen i dag?

Liker/ liker du ikke dette programmet/ spillet?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?

Hva handler det om?

Kjenner du denne handlingen/ personene/ figurene fra andre lseremidler (bgker, spill el.l.)?
Hvorfor vil laereren at du skal bruke dette programmet/ spillet, tror du?

Hva er malet? (Hva tror du at du skal lzere av a bruke dette programmet?)

Hva gjgr du for @ nd malet? (Hva er det viktig a tenke pa nar du arbeider med dette programmet?)
Hender det at du hopper over oppgaver?

Hvorfor/ hvorfor ikke?

Hender det at du bare skynder deg & «klikke» for a bli fort ferdig?

Hvorfor/ hvorfor ikke?

Samarbeider eller snakker du med andre i klassen nar du arbeider med programmet/ spillet?
Hvorfor/ hvorfor ikke?

Hvordan har du leert & bruke programmet/ spillet?

Har du tilgang til data hjemme?

Hender det at du bruker dette hjemme?
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Del 2

Er det et program/spill du bruker pa norskstasjonen du liker spesielt godt?

Hvorfor/ Hvorfor ikke?

Hva handler det om?

Kjenner du denne handlingen/ personene/ figurene fra andre leeremidler (bgker, spill el.l.)?
Hvorfor vil laereren at du av og til skal fa bruke dette programmet/spillet, tror du?

Hva er malet? (Hva tror du at du skal lzere av a bruke dette programmet?)

Hva gjor du for @ nd malet? (Hva er det viktig a tenke pa nar du arbeider med dette programmet?)
Hender det at du hopper over oppgaver?

Hvorfor/ hvorfor ikke?

Hender det at du bare skynder deg a "klikke” for a bli fort ferdig?

Hvorfor/ hvorfor ikke?

Samarbeider eller snakker du med andre i klassen nar du arbeider med programmet/ spillet?
Hvorfor/ hvorfor ikke?

Hvordan har du leert @ bruke programmet/ spillet?

Hender det at du bruker dette hjemme?
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Dataprogram som brukes i norsk pa NN skole

Vedlegg 5

1.2. ”Datalotto” Bilde/bilde i alt 120 begrep,
Kobling (finne ting som hgrer sammen) i alt
Program Skolenettet/Enis skole. 120 oppgaver
Lese et ord til et brett med tegninger 120
oppgaver
”Lese” et bilde til et brett med 12 ord 120
oppgaver
1.2. ”Lek og laer” Aktiviteten: Bokstaver.
Finne tilsvarende bokstav (liten og stor)
Program gratis fra Skolenettet. Koble stor til liten bokstav og omvendt
Finne ord til bilde
.2.3.4. | ”Bildeordboka” Mat og fest i alt 90 begrep,
.6.7 Du og jeg 30 begrep
Program gratis fra Skolenettet. Bra: Flere emner
Sprdkstien: sammensatte ord
1.2. ”Bokstavlek” Aktiviteter: Skriv av ord, Lytt og skriv
Program fra Normedia. bokstav, Fgrste bokstav, Bokstavjakt, Fyll
ut bokstav, Lytt og skriv ord, Rebus.
2.3.4.5. ”Ordlek” Substantiv, Verb, Preposisjoner, Artikler,
6.7 Program fra Normedia.
.2.3. ”Norskbuketten” Aktivitetene: @velser med bokstaver,
Program Gunnar Lund, Ordgjenkjennelse, Ord og bilder, Ormen
Lisens til Stavanger kommune. (spis bokstaver) og Trakten.
Begrepstrening, bokstavkunnskap og
lesetrening.
1. 2. ”Sprakstien” Rimord, Bokstavlyder, Stavelser, Kort og
Program fra Cyberbook. lange ord, Sammensatte ord, Setninger.
1.2.3. ”Bra” Aktivitetene: Ord og Bildeordboka.
Program gratis fra Skolenettet. Begrepstrening, bokstavkunnskap, skrive-
og lesetrening.
.2.3.4. | "DrillPro Ordleker” Aktiviteter: Memory, bilde/bilde, bilde/ord
6.7 eller ord/ord.
”Fra A til A med EDB” Lese- og skrivetrening, fra finn fgrste
bokstav til entall/flertall.
1.2. "Fgrskolebuketten” Aktivitetene: Bokstavinnlaering og Sett ord
Program Gunnar Lund, pa tegning.
Lisens til Stavanger kommune. Begrepstrening og bokstavkunnskap.
1.2. ”Josefine pa skolen” Pinjata. Ulike aktiviteter.
Lisens til Stavanger kommune.
1.2.3. ”Josefine og gjengen” Pinjata. Ulike aktiviteter.
Lisens til Stavanger kommune.
1.2. ”Lek og leer 1. klasse” Ulike aktiviteter.

Knowledge Adventure.
Lisens til Stavanger kommune.
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1.2. ”Laer med Muldvarpen”

Program gratis fra Skolenettet.

Begrepstrening og skriving. Aktivitetene:
Finn ballen, Landhandelen, Lag ditt eget
postkort.

1.2.3. ”Memory”

Program gratis fra Skolenettet.

Ord og bilde. Farger.

1.2. ”Ord og bilde”

Program gratis fra Skolenettet.

Ulike ordlister dyr, mat, klzer, transport

5 ulike niva: undersgke, finne bildet til
ordet, finne ord til bildet, skriv manglende
bokstav (fgrste, siste og tilfeldig), skriv
ordet.

2.3.4.5. "Ordlek”
6.7 Program fra Normedia.

Ordklassene: Substantiv, Verb,
Preposisjoner og Artiklene en/ei/et
Elev leser setning og finner et av tre ord
som mangler i setningen.

2.3.4.5. Ngkkel til Norge

Program gratis fra Skolenettet.

1.2.3. Touchprogram:
710 fingre 2.0”
710 fingre 3.0”
Mikroverkstedet.

1.2.3.4. ”DPTouch”
5.6.7 Grill Multimedia.

3.4.5.6. Wintouch
7 Pride Communication

3.4.5.6. DrillPro SL
7 Grill Multimedia.

Fra hgstferien i 1. klasse erstattes en av stasjonene med tastaturtreningsgkt en gang per uke per klasse. Etter jul
far alle (2 eller 3) grupper opplaering samtidig, slik at eleven far touchtrening to ganger per uke med veiledning av
spesialpedagogen. | klassen trener elevene en gang per uke pa PC-stasjonen etter jul slik at de far trening tre
ganger per uke. Dataprogrammene 10Fingre og DrillProTouch benyttes.

Fgr sommerferien brukes ogsa dataprogrammet Bokstavlek til & overfgre touchferdigheter til andre program.

(Skriv ord og Bokstavjakten).




Eksempel pa transkripsjonsskjema

Vedlegg 6

Camtasia:
Lyd: auditive hendelser i naer
kontekst

Camtasia:
Bilde: Skjermhendelser

Video :

Bilde: Hendelser i naer kontekst
(Lyd: auditive hendelser i
klasseromskonteksten)

Gr3 - Gruppa bestar av 4 gutter o

g karakteriseres som den svakeste

gruppa.

Et «Au» kan hgres pa opptaket.
Gr3G1: Me ma bynna pa nytt
gjen.

Gr2G1l:Kor e ... Kor e Be?
Gr2G2: Eg har begynt pa...

(resten er det vanskelig a fa tak

i)

Musepekeren fgres diagonalt
over skjermen og ned til
navigasjonsknappen for
bokstavoppslaget. Bokstavene
aktiveres og markeres etter
hvert som musepekeren fgres
fram og tilbake over skjermen,
tilsynelatende mallgst, men
undersgkende.

Pekeren finner det den leter
etter og oppslaget starter.
Pekeren blir liggende stille i det
tredje hvite feltet pa
verktgylinja. Fgrste scene: Lill
og Leo samtaler om bjgrner.
Leo spgr og Lill svarer. Alt dette
kan hun fordi hun har slekt pa
landet.

Forrige elev har knapt reist seg
fra stolen da neste skynder seg
og snubler litt i det han
passerer, for sa a sette seg ned
pa plass. Andre elever passerer
mellom ham og kamera.

Han ser pa skjermen og sa pa
Gr2G2 mens han snakker, og sa
tilbake pa skjermen. Holder
fokuset et gyeblikk for s& a
kaste et blikk pa Gr2G2 og
Gr2G2s skjerm, der
bokstavoppslaget er starta, og
tilbake igjen. Ser nok en gang
mot hgyre og tilbake igjen.
Gr2G2 til hgyre lener seg over
mot GrG3 sin skjerm.
Bokstavoppslaget starter
(20sek etter at han satte seg).
Samtidig retter GrG3
oppmerksomheten mot hgyre
samtidig som han trekker
stolen neermere pc-en. Han
fikler litt med fingrene mens
han ser mot hgyre. Deretter
retter han oppmerksomheten
mot egen skjerm ved a rette
blikket mot den, vende
kroppen rett fram og med
armene hvilende pa bordplata
foran seg. Bade han og nabo-
gutten vender straks blikk og
ansikt mot hgyre igjen — mot
noe utenfor bildet. Samtidig
biter han litt pa fingrene. Han
snur litt mer pa hodet og kaster
et blikk bakover fgr han
fortsetter a se mot hgyre. Etter
a ha hatt fokuset borte fra
skjermen i 10 sek snur han seg
igjen mot den, fremdeles med
den ene handa opp mot munn.
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Gr2G2: N3 er eg kamt her ... og
du har ikkje kamt ...

Programmet gar sin gang, og

Snur seg umiddelbart mot
Gr2G2s skjerm igjen, sa pa
Gr2G2 og bortover mot hgyre.
Pa skjermen skifter scenen

Gr3G1:Jo scenen skifter til det virtuelle mens han ser en annen vei,
klasserommet. Der har klassen | men snur seg mot den 2 sek
besgk av en bukk i gul kjole. etter. Ser mot Gr2G2 igjen og
Leereren snakker med bukken tilbake, kaster deretter blikket
og ber om hjelp til & lzere B. pa Gr2G2s skjerm — sa tilbake
Bukken snakker med brekende | til sin egen. Titter igjen mot
stemme. Gr2G2s skjerm (den ligger noen

sekunder foran i programmet),
sa tilbake. Legger ogsa den
hgyre handa pa bordet og snur
Bukken ber om en brus. hodet og blikket mot hgyre i ca
5 sek.
21.10 (5:24) Bukken gar fra venstre side til Gr2G2 snur seg mot hgyre.

Gr2G2: Eg ha kamt her.

Snakker med Gr2G2 om
programmet. Jeg far ikke med
meg alt, men de hermer etter
geita og sier baee®. Beze.

Gr3G1: Min og gar vekk snart.

midt foran av kateteret i det
den far en brus av leereren.
Skjermhendelsene fortsetter
uten at musepekeren beveges.
Bukken spgr om elevene er
klare, noe de bekrefter med a
nikke og svare ja.

Navnet BIRGER BRUSE kommer
opp pa tavla.

Gr3G1 snur seg umiddelbart
samme vei, deretter vender
begge oppmerksomheten mot
egne skjermer igjen. De ser pa
hverandres skjerm. Gr2G2
smiler og kommuniserer med
noen til hgyre for seg mens han
peker pa skjermen sin hvor det
pa tavla star BIRGER BRUSE.
Gr3G1 vender hodet og fglger
ham med blikket. Snur seg
tilbake mot skjermen, snur seg
umiddelbart tilbake med et
stralende smil mot Gr2G2 mens
han peker pa skjermen sin, snur
seg igjen mens han smiler,
tilbake igjen mot skjermen
mens han fortsetter a smile
helt bak i nakken og med hele
kroppen (armene litt ut fra
kroppen, som er rett og spent
og kinnene trukket litt ut og
bakover). Gr2G2 ser mot
skjermen hans, mens han ser
tilbake pa Gr2G2s skjerm. Pa
begge star det Birger Bruse pa
tavla. De ser litt pa hverandre
og pa skjermen.
Gr3G1fortsetter a smile, blir sa
sittende litt bgyd med armene
pa bordet og se pa Gr2G2s
skjerm, tilbake til egen skjerm
mens skriften gyeblikket etter
forsvinner fra Gr2G2s tavle.
Begge snur seg mot Gr2G2s
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Gr3G1: Se sann!

B-p-B-p-p en be.

Gr2G2: He?
Gr3G1: He? (litt usikker pa
hvem som er fgrst)

En bl strek kommer opp pa
tavla med Bukkens
instruksjoner om hvor man skal
begynne, lage en bue osv. .
Fgrst den store og sa den lille B.

skjerm, deretter til Gr3G1 sin
skjerm. Skriften pa tavla
forsvinner. Pa skjermen til
Gr2G2 dukker en bla strek opp
pa tavla. De ser begge pa den
mens Gr2G2 «tegner oppa
streken med den ene handa. De
vender s oppmerksomheten
mot Gr3G1 sin skjerm, og
Gr3G1 tar hgyre hand mot
egen skjerm, ser deretter mot
Gr2G2s skjerm. Der har B-en
fatt den gverste delen pa sa
den ser ut som en p. Han
vender ansiktet mot egen
skjerm igjen, begynner & vugge
litt pa kroppen, snur seg raskt
mot venstre og tilbake. |
mellomtiden har ogsa streken
pa hans skjerm fatt form som
en p. Han snur seg mot Gr2G2s
skjerm igjen der det na star BI.
Tilbake til egen skjerm.
Vugginga med kroppen
vedvarer. Vender hodet
framover igjen, ser bakover til
venstre. Snur seg tilbake til
skjermen der det na star BI.
Snur seg igjen raskt bakover
mot venstre og tilbake igjen.
Snur seg mot Gr2G2s skjerm,
tilbake til egen (der det na star
Bb) og tilbake til Gr2G2s igjen.

299




300



ToE

"g U9AR)SOQ A Funsejuur paA 13 339[1
1 “I19JUQ19J1 91193e[21-q Bd «1oAae3ddo
-ddis S0 e1p» o «-p1y 8o yod»
SUOJOIAIP[RIOIUT JOS[0] [} OPUIPS[IOA
"SOALD[S UQAB)SYOQ UBPIOAY AR UO[SewIue
Jwes ‘pAJ-g pauwt pIo ‘g udpA[AeISNoq
30 uoAe)syoq 30 10o[[rua[oys

1 SULIGJUUL UD UJIISI[ JBJ JOSINSSal
o[[ensIa S0 oAnIpne S0 wyysuolsewrue
AR JNIQ PIA “OI[IWASSB[Y J[ONIIA 10 AR
Surmswely [epownnu ud 19 303e[sddp

"SOALDYS UQAR)SYOq

UBPIOAT] JOP SISIA S0 SATR[NIO]
3391 1 '30s 10UUJOq UIPA]

-g do13oq S0 pi10 1 10AY N 9NA]
ouuny & gd snyjoj B30 sanas jop
uow ‘pAwrely wos 3s9yyo sonddo o
‘SI[OPA) saIo[NY1)IE g UOPAARISYOYg
‘ewd)-ssueSwouu(3 30 10 pAl-g
pow Jopuejsua(3 aipue 30 IAp I13p
uopA| ouuap paw doi3aq 5o pio ed
$0IOSNY0J 19(] "BSUIULIONINABISYOq
M SurmAuyn 1 doidaq

30 g uop£|AeIsy0q 30 UdAB)SNOq

10 uodeysuuny 93[eAin uaq

“are]y] 80 931[9pK)
€210)s 10 P[NIq J1[q Wos duddANLS
-ouaduryunwddo sanrpne op 10p[o3

owwes 197 "19s9[ 30 Seysddo woow
UQJOIAINEBIIUL T OPUIIIATIOW IIIA
oINS B SBIUER dUUNY| BUI JOFUIUUG]q
0}1010U03 MSIEWOINE J[[ONSIA

30 0AIPNY UOIOSI[IUIEq 0] ISSINUI
A® JI2A B SejUR UBY JAp 30 JouIolq

UI0 JOBUIY) SUSUI ‘WOIISSB[Y 1930
SUQIOSO] 1 1p30I0) WOS Uop BULIRU[N)
QI®A ® SEJUR BW SULIR[ABISNOQ
USNBWI I, “OI[IS[0Ys JAINY JoNLIeY
30 [1313e] 1o S0 INPYNNSAWIIO[0NS
1os31dA) ud 10339 183010 QUSS[OPUOH
198e[sddo 1 1ouosadparoy

‘ostg 1o3ag ©1a3d 13 339[1

1 ‘10 UoIdI®] 30 097 ‘[[I'] uaInJI]

uolsnydvpnffors/-spjoyuuy

Bujwopn
aipul ua)sya) paw as|apuigloy | uolseydepy

(900 sewQ 30 sqamyos)
uo(sejdepearpan

(£00T YoroIUIO AN )
(L661 peisdarn)

uofseydepe ysyyepiq

(1861 312q3UIY HOOT YOIIUIDA)
uofsejdepe 119)uUdLI0IISI |

L 839[pap

g bojsddoapisyog Ae uolseydepe s19A131N A0 PISIIA0 paWl eWAHSIsA[euy




[40}3

“«ApaIS [13 2IRA B AR UOlSO[!
SUQUO[SeIU. [ 9S[IAS[UUT SUIIISI|

A® 93]9] WOS 1)IATRIOIUI [BIUSUWL
J[OMUAAR F0 — JOIATIRINUL JSISAJ powl
19punqIoy 1osuodsar S0 AneIUI 911010Ud3
JSNEWOINE AR JB)SOq dIeq[opprun o
“«ddiys 30 eap» 19[[0 «P[IY

S0 yod» Ae djoly paA 193IAIBINUI YSISAY
[1e 183910F ‘g UQAL)SYOq A IdFUNSBIUUL
0} ®IJ )os1I0g "UO[SyBIdIUI PnIgAE

I9[[2 Ipuo 13119 ejarjoAe3ddo paw uspou
13 93eq[I) IopuA J[[e uow ‘Iapoudaesddo
OYIN [13 1919 9SSI(] "BS © JOIOA OANBUId).
WoJ Jop 1o 1Y BS ‘INP[NISouId)s 1
MAsIUBSI0 19 uopou suud(J “ejaeIoAe3ddo
PO QUQOS QJSIS [13 Wel) J1eaul] 13udns
19p 10 303esddo 1 oxeqn 5o wely eI B

113 elurjAepsroA ed 103311 wos sudjoySInuw
oI sankuaq uow ya3e[sddo 1ojeuur Frea
BSu2I3oq uow ‘Qu3o 218(3 & 10¥ 3oy
ourosa] 113 30 "pSAqddo ysryrerary

12 393e[sddo 1 uajenemIsyRIRdAH
“JOJIATIBIOIUI [BJUSW 1) JOIONAUL

oleq WOS UdW ‘[epownnu 19 peid
9159401 1 WOS PA] paw wiysuolsewrue Ae
181S9q Udds a1pue 3o 93810 syoersddo
‘31eA ou39 010(3 © 1 1010)1AUT O[S

89S I WOoS INP[NNSIUIdIS Tey UdpoulIe)S

‘suodsax opuonunwddo 1o1[0
aanisod syade[sddo So 1031AnRIIUL
wouuo(3 IeAS SU2I0so[ ‘[ewrsigds
ey suowrd)sse[sddo Ae

18159 S0 “YSBIOS-o3I 10 19S9] S0
18391 woow duddofer "vdwasyo
3o [ewsiods a3uew JopOYAUUI

o( IoJejwes Y SHRINOS-O!

30 oysnenjos-1pudAwo 19 303ersddo
1 peuur suadoelq © ‘10ae3ddo

paw progie Sipudisafes 3o 1oae3ddo
epoIoA ‘Surigyuur paw uolsarsoxd
NSIEPIP Ud 193[0] S0 01103 19
QUOURS P1y e[ susuo(sels vd
SOIGJWOUUL(T Julj uey ‘W[OS Ud
a1opn([I 1eys wos jade[sddo oo

“uQ101R[ 910Judsaidar

[ex[s of3Suey] Wos SWI)SSUUL

U9 J9p 19 UQUAIS ApIaf} uap

[ "UQU29s 9[pan udp 1 asnig 19311g BS
80 ‘osnig 1031g 30 097 qI'T A d[aly
pow UdIaIR] J913919p ‘09T J0 [[IT 1P
10 9)$10J UIP | "QUIUIDS 9)$1GJ 1) 9P

1 I9[S)A ua1d[[o0,] "ed Fos a1olse3uo
[ex[s QuIas9] Jojew S0 poyuul

1 opeq uofserrea 13 usp wos iprywes
Fuigsow 30 10y3341 10J A0yq
SOUIOSO[ JejoIeAl SO “MP[1Ieo) S}01J0Is
30 joprotuur 1 unejuur FurdApin

ud ‘uofsynponul /SUrUpa[UUI U PIW
ATjRIIRU 1O UInpnnS Srjouudsua(3 19
30 e3ersddoae)syoq a1pue op wos IS9|
owwes 19A0 p3Aq 10 g Svjsddoavysyog

uo(seydepe [[eInInIsorye

uolsydppoAngynas /ui0,]

(900¢ sewQ 50 sqomyos)
uofseydepearpojn

(£00T yoroIu A )

(661 peisdain)
uofseydepe yspyepiq

(1861 312q3UIY F0OT YOIIUIOA)
uofseydepe 1.19)UILI0IISI ]




€0¢€

"ole) pow
uouwIuIes Io[oquiAs 80 19p[1q ‘uolsewrue
NBSPIAOY I $911AUQq SLIAG 10J QUISHI) |

el
A® B1}0)S 91 QUO}I0Y SIpUE P O[[E 1}

Surujesjow 1 11[q 9sSI(] "q S0 g USALISNOq

pow 10xop[Iq Ak Sejsuul Jey udae3ddo
-KIOWOIA "9N@1sap[Iq ey gs3o (uoae3ddo
-p10 93¢e[) 2fpon USp SUIW ‘0310IS

ATIpne Jey wop Ae 0], ‘udAe3ddo-pio o3e|
3o uoae3ddo-aeysyoq po1 uury ‘usaedddo
-pI0 1] uuy yeadsyyroys gd snyjoy

Iey oudae3ddo oLy3[eA woy op Ae o1

wos oKW BS SUSW ‘g Ul 9)SB) [BYS UAIISI]
IoAy oAe3ddo ua 1 ouoae3ddo epajroa

op I ‘g udA®ISOq AR BIUTWIONN I ePAUSq
uny 19yeIdsy LS 10 Ud[OpPS3UIUSIAIOPUN |

“JOIR[I0} !
UQ)S30) WIOS “ASO IOAIQ ‘BIAQISIAL
wos 1odo13oq ojualsn o[[onjuord
A® 1)$9q U9)s)o) 1 duasse[d

owIwo} 9 "WOISUIUN[0MI0] ]

Iey S0 SIpAIUD JAIR[OI IO UISYO ],
‘1oAe3ddo

931pudysafas 30 1oae3ddosay[ay
‘urusiazopun ‘uolsynponur

pawr de10js3urusIAIopun

ys1dA1 30 108107 uofsar3org
“198e[sddo wouua(3

103ues 29[} 11030daa 111q poq

30 sniq ‘10A9q ‘oswreq ‘duulq ‘wIvlq
Sping suadai3aq 3o g uoAelsyog

‘ureq 10 213uelssuolsyiy arpue

13 so10)e[21 uey 50 12deI10JSIS[opUY 1
oys1Sew 30 opInsqe Jop pauwl }Opunqgoy
10 UQW ‘QIPUBIOAY JOISIOW IS} [BGIOA
50 9p[Iq IPI0J BPYI 19p 19 NnIq

1 10 SuL19)se3uoy| S0 1UOII peIs uop |
“3ur10[3311opA) YIS Uo BSTO0 JoIRqoUUl
QIpUBIOAY 1010)2daI SUII)I[EpPOW TR
esyfe ‘ofe) So Jop[Iq A usuolseurquoy
‘(suepunpar) Surel33119pA)

ud sye — 11939dar S0 1e10]

1590 11[q ‘@uaf3n pow 30 [13 I9[[d
OJUOAQIJ QIPUIW IO WOS BPIQ PIO
QJUIANAIJAST] A® JNIQ JeSpaAoY T 1o[3
80 opud 1o 103uru3Aqs3urulag ‘Jeueq
111q S0 pjoyuur OJSIW JOP JB UdIN UdW
9[O3UD 19 30 "UIeq JOW BPAI ID JOp

18 A® Fo1d 101q ynagyelds syadesddp

uo(sejdepe (oI NISOLIA

(900¢ sewQ 50 sqomyos)
uofseydepearpojn

(£00T yoroIu A )

(661 peisdain)
uofseydepe yspyepiq

(1861 312q3UIY F0OT YOIIUIOA)
uofseydepe 1.19)UILI0IISI ]




o€

“«ddrrs 80 eap» 3o «pip] o yod»

AB WIOJ [ BP ‘U)RIONATRIAIUI 1 1OYUD
-uur wos epkuaq Jijq wos uarsodosnw
uny Jop 1o Sreasaedddo powr uspou

ed "Injeise) Ae yniq 163 ouoae3ddo

AB UD UNY| JoYU-uul Wos uatoyodasnuu
yespaaoy 1 sopkuaq suare3ddo
9joparIoA ap T 1o3ersddo 1 addoy

® [13 113 u9jdy[enysyIadAy uojoydinu Ae
Sos 10Auaq o1 USISA] SIAY ‘WIS o
Jo[enAey 1s [1A JOp ‘19JOYUL-IN SUSUDSEW
uny s9)Audq UAUIIS 9)$IBJ 0) P |

“elurjAepyroa ed

ouduoy A d[a[y poa Feasae3ddo
paul B[AB] [17 9)Bq[1) BS 1S[OY WOS
Teu U219s9] uey ‘Furuserosesddo
S1pudIsAos 10 uspou e ‘Sejsddo
JoUUE 30 93[9A B IOJ JonpuIA

oy 8sS0 USLIOS) 1 UBY O "U)SYO}
1 9103UE 9)W)Sq [1} 9xeq[n So wely
895 980A0q U199 Uy BlUIAG)IoA
BI "I1SI0AG d[UI[[onn [ews

ud 30 uaprs ed 1s10pau dlUIAG) 1A
A® NISWO “UIPIW 1 JOS[OPUIYULID[Y[S
s1o8e[sddo 10J 1919] paw )sej
1OPIUSOSUAITIONNIQ IO BIIOH
‘npuia PAu 1 g Seysddo soude
3pysddoanisyog 10§ uspoulIe)S Bl

‘1o8e[sddo Ae ououoos 91s1s

01 9p 1 2JBq 1} 1OP SAIAAUI ‘WLID[YS BIA
JIQIPAW 10)S)O) PO AJ@UW 1 JOJUIAIO]
uIeq je oI} g [13 uunig JrjowL ey

Uey UBW WOS ‘USJIIAINBINUI IYSISAJ
uo(q ‘uaropyofoid oys1103e31]qO ULISAU
Sep 1 uap uon eJAL) S0 JOWWOIISSEY
Ae e3uLIdsIues10 Je3ue Jop Jop[1qIo}
IO WOS WOoJasse[y SuedIe AIP[d ud

10 30p 1€ A Soid 1012q JoWIIOIOSSE[Y]
O[ONIIA JOP T QUSIUIWIIH "WOIOSSEY
80 0qo1opred paw 108([raoys
d[[ouo(sipen 1op Ae JurudIIoNo

uo 10 J0@ (1w O[[oNIIA 19 "poul

89os a1osynIUApI ULy Op WOoS 1931y
0)J9SI[IS 1)@ QUIOSIT “1oY1] S0

Ppaw 931]01310] 19 UIeq JB JJUIAIOJ UBY
uew a13uels-s3urupoyropun JousI|
wos o1} Jey Uow[1suofsewruy

3N

a13A uvs)sya) paw asjepuigloy | uofseydepy

Buiw.io.

(900¢ sewQ 50 sqomyos)
uofseydepearpojn

(£00T yoroIu A )

(661 peisdain)
uofseydepe yspyepiq

(1861 312q3UIY F0OT YOIIUIOA)
uofseydepe 1.19)UILI0IISI ]




[0}

"SI[0J 1 B)S B SOUAS WOS J0INIE)Se)

ed Sunoessed souai3ury S0 souoAeISNOq
A® FuLI®e] ISWAIJ S0 1819J 19 39T ‘[[ids
A® UO[SNI[T US I3 UL WOS JOIIAJ[)
BIJ 130S)10q Y19 [1} SOId)R[AI ULy

wos SULIDIPAUW S)ASINY PaA ] 12 3o
"UQ)SB) QLA P JOAJIN

So Jouo[sewIIUE BWS pow JoINIe)se)
10108821 339[[1) | "oudALISNOq 3S 30
0I0Y OpBQq UQIISI] UBY SIISE) JOP WOS
JIOAY 10139 S0 J[QJOALIYS 19 “IOARISNOQ
PoW Jnje)se) 30 JOSIA UOWIdfS Jniq
1))} JO WIOS QUSINSSAT 9AT}IpNE 30
O[[ONSIA 9P IPBQ AR S9110]S UNYIBWIA)
ouuo(q 1oane)se) gd 10)se) 913[eAIN AR
3nIq [13 BRAUY Iswogy S0 1S10J J[Ieo)
S0 ployuur s)sIny 1o ‘J9SO] UISHOA

U2 Jow B))2I 19 Wos jonpura3oferp

S0 uspouyress e1j Rospog

“I103uIues o[nys3uruow

II[q QUIS[9AG A® UooU Je NI[s ‘ofur] 1od
PIO [[BIUR JONG 10)1219(] "1OS[QAGSPIO
-0} 30 -SPI0-1J9 SIAJOSYQA AR

QUIS[OAD TBISAq ‘G IS[OAG I} WEL]
"JIOSIA QUASUIAG WOS €pIo 30
ouoAR)ISY0q )3 eAIn p 9isk) & Bd 0AG
B [1} QUOIS UL} 9FLI 9P 9)AUSQ B 1J[S
S0 1301 10 UP[NEWS) OYSIPIP U]
"JOAB]SY0Q )T[BAIN 1} AB UDWIUELS

11es 19 30 JUAANQIJAGY S1joxesparoy
10 3081 1 B)3AUSQ J1[q WOS BPID

‘prodserids 30 30581y 10§11} S0
OPUQIOAIIOW MIIA QIOPIA uey elurLudw
ed 10310A9[[9} S0 B3UTUUG[Oq ApBq

30 ‘U0I10S9] 10 OPUIIOAIIOW DIEA UBY
1S9 S0 1S9} WO[[OW UIANNBIAIU]
"JOSI Sun UL J0J APUAIIANIOW IYIIA

uey SUIAG JOAY JO)9 IUTUUL[Oq S[[INSIA
uo(J ‘uolsayoy sudIsye) Ae 3s[aad[ddo
sua1as9] ddo 93419 suuny| [1A ouaduIulos
931puoIS[[NJ Op WO[[QWIUUI JUIS[IAGPIQ

"PIOYUUI SU)SNO) 1 e} JgJ WOS dUIOSI| 1}

aro[[odde suuny] uap 1A ‘@AIysIuruuads
UQ0U Jey X1 ISSNN] WO «BFUI[[o1I0»
WO A[9S 30 ‘UOPIOASTULIRIO

sureq 1y 10do13oq ayualy

QI®A B SOIS UBY U0)S)9) 1 Je3uul wos
edai3og “(0¢ 80 6T ‘T ‘0T ‘61 95[A0)
103 UIUOSSPI0-01) Bf USOU F0 JOS[OAGPIO
QUAQISO] PAW “YSLIBIUdWIel) Wos
NBISWRY) f() S4nY Jey 9139p 18] ‘Ployuul
S1JEO) 30 B) B SOIS UBY| U0)Sd) Bp

15107 ©s30 10 19 ‘uosIddpaoy s3efs us
wos Wielj ISSNN Udpuny 1o | ¢ 9S[OA
BI] "JU9palysaq 1op[oyuul AYSHBW}

JOP 10 «Q)Sk} B» UDJOJIAIE JOAOI()

uolsoydppnffo3s/-spjoyuuy

Buiwuon aipul udlsya) paw as|apuiqtoy | uolseydepy

(900 sewQ 50 sqamyos)
uo[sejdepeaIpan

(£00T YoroIuro p )

(L661 peisdo1n)
uofseydepe ysnyepiq

(1861 810q3uIry 400
yoroIuro Ay ) uofsejdepe 119)UdLI0I9S9

8 83a[pa)

#0 Ss.an)] Ae uo(seidepe SI9AISIN I9A0 P{ISISA0 pawl WA }sasA[euy




90¢

“JoInje)seIuLIo s

ed uny 9330p SOSIA ‘TOFUNSBI[I]
S0107)() "B3UIUUL[Oq OPUIYIINOq

U9p JIBq[OPPIWN SISIA 1SN

IO 3S[OAQ UR IBU F0 ‘IoAOWRI IB3
USUO(SYRIAIUI WOS JIOAY 19130 UdWLIA(YS
&d SOSIA 191SE) UQIISO] QUARISYOY
"OPIS Su)SYQ) B1J Josuodsal o11010ua3
ysnewoine 1 19331] areqoppruun 30
“JOSINY] AB USNN[S |1} O[O USS[OUUASIq
1 93eq[1 B3 B IO[[Q ‘QUIS[OAD

oYI[N 9p wo[[ow 39S dNA[JI0J B [}
elurjAepyroa ed suaqrd g[q op ankuaq
Srnu youSnyLI 19 397 do[10] SUIS}
osaraed g (13 1030yS1nu So F[ea oudo
Ae ©301d peI3 uglI| 1 10 U0JOIAIRINIU]
“SuluaI)INIE)Se) 10J 9)0)S

wos ePAudq Jijq ore} 30 1ouolsewue
BWS ‘103ILJ ‘IO[OQUIAS A® Y1Iq
opua1djodar JOAY WI0jS3ul[[ISwely
[epow} N US Jey JosIny]

“3unsejuul 21 PIA IOAOWIRIJ U
JALIP B 19A0IN dO[I10] Su9Iso) oxIraed
ouuny g Ae uds[oAd[ddo ae pei3d
S1112s uooUu UIASI] I3 JI[SUBA UBY
ud(q "YSISoeIp UUL ysIFojouow JouI
wos gJSWeIJ g SOIS B JO}ANY IOl
YIS U "ASO Inuns Au — suodsar
11010u93 ysnewoine — suodsar

— [[nups 9puaIaladal Ae IBISIq

1S9 S0 1S3[9) WO[oW UJONAIINBINUI
IO[[9 «UD[BIWES) "OS[OAG 10] OS[OAD
1319pddo 15 u9)syd) Bp ‘PIUSAL WO
oyeus SI[ossuBA U URN "19JOY[Y
J[nFs3uruowr peid o1Ie)s 1 9p

Jouuep Joy UdW ‘pIO AB FeIpuduIlIes
OIS UBW JOUULJ [ € IS[OAG BIJ BSSO
“10Ae3ddospI0)[oxUS 10 WOS JUIS[IAS
opuoe3910J 0} Op Ak SeIpudWIES
wos sas uey assiq (91 30 ¢1 ‘9
9S[9AG) pI0 211f J23UES 0] RISy RW
A® 1)$9q ‘so1o1doy [eys wos
“10]dWAsSYd /10)$39)[BW SAUIS[IAQ)

‘uop 108epddo ap SIAY SpuaIdATIOWT

So opuopjoyJopun suulj ULy IS
woS OSSN\ uapuny wo Sul[o310J]

UQJI] U9 1393 SI[I0Y[Y U dUFUIAG
Jouuep [¢ Sutag e1 ‘(g g (onidey

‘30) «oJeads-muw-1-snun Ae goxd peis
10)S 1 JoIRq uUoW ‘1a3uIu)as A31pudls[ny
O 1S90 JoUUEp BPIQ FI[OYSUBA

wos gJswely udp uey uolsoyoy
Io[SuBW USP IPIOJ USW ‘IOABISNOQ
3[BAIN JSSIA JO AB USWIWES }JS PIO
I[UD UD[IY[A 91SAW AP 10J JopOydUUL
uo(q “syordwoy arpue uop ed S0 [o3ud
UdpIS oud uop ed J9 ININLIS SUASYI L,

uofsejdepe [[oanpnisonyein

uolsydppo.angynas /u10,]

(900¢ sewQ 50 sqamyos)
uofseydepearpoy

(00T yoroIuop )

(L661 peisdain)
uofseydepe yspyepiq

(1861 3123UI™ “$00T
[OIIUId A\ ) uo(sejdepe 1.19)UILI0IISI |




A

IS1oY

wos 00U [1) BAUSQ I OPUSIL[OUAS|)
19J 18IS J[BNAGU 10 [9AI]

10 PIUSOSUQIS SUQISN) 1 19)[3) 9)SI0IS
19 "sseyd a110)s d0uU 1€} ‘IO T Ie]
80 10ABISY0Q WOS IO[OQUIAS AR JNIq
oUW JSTUOYI IO WOS “}oINJB)Se) SUIW
‘QUOS[OAGIALIYS 17 3[F 1] 19 dIeq

Tey 1oP1usasudISIoNnIg JoeIdsyLnys
A® YNIQ BSUIITOQ UD IISIA JOp Je

IS UBUI UBY] [QAdNI] "OPUAIERQ J0p 1A
B S9IS JoyeIdS) LS 9)Se) B UAoySIPId)
oren3ip uop Ae Jurnsow 50

10y eIdSLINS UeY| JO[OpPIWIR] 9IIP |

"U9)S)0)[BqIA

pow Suruow odeys & uaIas9|

IAQIT) u9)Syd) 38 SO WO IeUS

uew uey [ ¢ SulAe Blj Js10,] “JOSuIujes
80 P10 oUAQISE] S0 10ABISYOQ 9ISB) B
ed 0AG B 10D I0A0IN WOISSUIUN[01I0]
0J1] seuuly 3o eI

80 31pAyud 10 uASYO I "31pA10a) S0
31pAjuo opeq udSd) 31 eIds[eqIon
Uap 19 1Yoy WO "asSnN

uspuny wo Sul[[9}10] US oU. UL UL
‘67 [N 1€ 9S[9AD BIJ IS [IA 19D ‘USSP
QJSIS U | "JOSUIUIIS-OAS U

13 219p1A 30 JouO[SeUIqUIOY-SPIO

-0} [1} S91930d01 WOS JOS[IAGPIOIONUD
eI J83 QUOSUIAQ) JONIOAQ[[} 1 339[1}
1 soprodsua(3 suua(q ‘uoflsardoid
S119pA3 SIASP[OYIO} UQ Jey JOsIny]
“103ues

71 «udp» 50 198ues 4| sejud(3

«I9» 19PI "WLIOJ JWISAGN [[BUII[]
130 ‘w10J JUI9)S9q SO JWAISAqn

[1eud 1 31930do1 I1jq WOS «anpy» 19pIo
wos YI[S Y[ouSLI JAIALIBA UOULIOJ
oyspewweI3 ud(] 910 sarajadar

S0 esu0130q 11@AS 19 ©PAUQ JI[q WOS
BPIO S0 ‘IRJUI[ IO BSUIAG T UAISHI],

“Jo[eIsuajods3uruowr

J[[oNIUAL 9P 9330[ope duuny|

[1A SUIUOS JOAY WO[[OW JU[[BAIIUISPN
18 JUIOS BS QIOSBIIUI [IA JOMRISIALLS
80 -0s9[ ud 3 poA 3o ‘u3sAqddo
19peq ‘uolsoyoy Jo[Suewr udSYo,
“J[[NJSSUIUSW WOS BISWE] B [13 JoydInu
Sjop[oYuUI JOAO IN JEST JOP e JULIeW BS
10 uow ‘proyaxus ddopou 1 Suruorn ns
pIoj[oud At UdSuLIB(33I[opA ], “poyuur
SUQ)SY[9) BISIOJ B UIRQ BUIS 10J SI[3SuBA
19p 210(3 uey Wos IO[PIIIIA 231 eIds
aIpue 19[[9 19syej0dAY ‘1910FRIOW

UQ3Ul JoUUL] UBJA "PIO QJUIANALJASY

A® YBSPIAOY [ 1B)Soq QUISYQ ], "1a3uIulas
-OAS 9[Ud 19 I103UIU)OS WOS SAIOULJOp
uey| Wos dUAZUI[[I}SUSWIWESPIO 9

uo(sejdepe (oI nISOLIA

(900¢ sewQ 50 sqamyos)
uofseydepearpoy

(00T yoroIuop )

(L661 peisdain)
uofseydepe yspyepiq

(1861 3123UI™ “$00T
[OIIUId A\ ) uo(sejdepe 1.19)UILI0IISI |




80¢

“IOUO0JI[O)OPOY AB N1IQ IO[[Q Id[BNAGY
susu{SeweR)ep Wouud(3 01)01soe)

10§ Joy3I[NW PAW USW ‘USWLID[YS
ISWRIJ S0 1819 SONAU(Q J9JOYU-IN AY
‘Jormesse; Ae d[ofy paa 1931AT)RISIUL
SUQ19S9[ 185210] SIAYH "uaIaedosnu
YNIq UAIASI[ e Josiny dudeg g 1],

‘so[rodsua(3 10s9]

S0 sIny| woyjow U230} IAIRIAIUI
Iy 19 39 “JoS[opudyuLId(ys

10J 103]9J WOS 9IoULJOP

uey Uel BAY UBLW JOUULJ UOPISIOAO
ed S0 ‘elurjoaedddo 103317 19319y

213 0))0p JopuU( "I9S[opUAyUIOfYS
J10J UQ0U U2IN J]9F J[eNALU J1BI3

10 10 JOp[IqQUUR[YS dA[eY Jow | }10g
“3upysiopn 10j 130y N I3 Wos
elurjAepy1oa 3o -Auow gd suojuowa[d
BIJ 139S)10q ‘IOJUSWID[O dPUALIA)SIO)
BJ 19 )9(J ‘weyj ouuly g o[ 30
SIIISIOA0 12 JP T8 YI[S JoSINnYy BLIRIS
98] Jey 1SI0J UDIOSI] JeU ISk Jo3TI|
80 JIIISIOA0 19 10)TUSISUAIT I NIG

“uleq J0u )31 ISOIWIS S Ud 19 9))op

Je JO[[910J WOS SuIuLIO}N ANA SUI)SY)
oA oAw o3I J9p 10 SI9[[F “31[opk)

50 101S SIASP[OYIO] IO UIS[OIIGISYIINS
‘(s 1op[af3 owwes 1o “elurjAusw

ed «123ursuun 19pun saIpud

uey| 9130p uowW 93[eA UBWIOY MON
SOWIL] 19 JOAISIN eI BIUI[[ISUUL | "AD[O
9J]93UQ uop J0J ossed|[1} UBY UAIIR] WOS
JoZur[nsuut o3} Uo es30 Jop souuly
JOH 9331 [BY[S QuaISUL} JOAT] 9)IA dUUNY
[e3[S 1[O)US UQIISI] Ik JOJ JOpONoTIe] AR
IoJuBLIBA 9YI[N JOJ J93oySInuw S0 19)se)
[[eIUE 31OSNPAI 39 TBY JOIN)BISEIWIDS
‘elurjAepp1oa ed ouaddeuyAopyion ed
QUQ[OQUIAS BIJ 310q JOS UBW SIAY «IP[I»
SO[[eY] UBY WOS JIUSISUIIZIONNIq
SjosINy 1 9)SoUD 30p 1o 50

B[[UI0J 1o SUruIojin sjornjeiseiuo g

3N

a13A uvs)sya) paw asjepuigloy | uofseydepy

Buiw.io.

(900¢ sewQ 50 sqamyos)
uofseydepearpoy

(00T yoroIuop )

(L661 peisdain)
uofseydepe yspyepiq

(1861 3123UI™ “$00T
[OIIUId A\ ) uo(sejdepe 1.19)UILI0IISI |




60¢

uasl Jas uey ‘6¥
uuns Ja usp ‘gy
epue aJel usp ‘/
uanp Ja Jap 9y

uas| as 'Sy

uspuny Jas epue ‘p
epue Jas uey "¢y
19sNUS 3SSNN "z
pue ua J3s assnN ‘T
13s 3sSNN "0F

punJ Ja uap ‘6¢

JOUS UD Jey uanp ‘8¢
aNp UD JBS UBP /€
uuns Ja usp ‘9¢

Jous | J3 Uap 'G¢
puny ua Ja assnN ‘€
Jel Ja uap ‘€€

Jed Jd assnN ‘€
puny ua Js Jay 'T¢
auul Ja uny "0g

Jel s uey '6¢

auul duUUl dUUI 87

Jed el des /¢
3SSNN 3SSNN 3sSNN '9Z
Say puny say puny 'qg
say say say ‘¢
puny puny puny "€z
pue us J3 Jay ‘zg
pue pue pue ‘T¢
ans Ja uey ‘0g
insJauny 6T
JNns ans ans ‘8T
uny unyuny /T
1U J3NP [U J3NP U J3NP U JBNP ‘9T
Iuu U GT
Janp Janp Janp ‘T
unp Jap UNp Jap unp Jap unp Jap ‘€T
Jap Jap Jap ‘7T
unp unp unp ‘It
Janp auip anp uip anp uip
anp anp anp
uip uip uip
uuu
Uap ep UIP Bp UIP BP UIP Ep
uap uap uap
ep ep ep
sny np sny np sny np sny np
sny sny sny
np np np

- O
a

NN S N O N o0

(pdo ¥zT) ¥ SNy
np-ey-04-s1 -u d:3aydipes|nisaneisyoqor v IN

6 839[pap




310



Ti¢

‘uofsisodiasa| 93sidwi susp 30 ua1syal ¥01p0D

IESSEN
|13 |@[s 8as au=depy

apuaYaINRY DY

9pusanaq INIDY

uaJaadsnw paw Jas|apusayuwafys a1dn4 -
*9uaJ3ul) paw Jasjapuaywaafys ed apjad -
9|e} 914919day -

VEMSEN
|13 18[s 89s a1401depy

9pualjanaq NP

911apuodsal ua1sy 9l Suipinin Ad
1 U91N UsW ‘uaJsayadsnw paw ua3syal asJojn e ed )@sioy - SuljjAjan ed y@sio4 apuasiojineiu|
Jas|opuaywuas eudijuswwes
80 Jowualys saupuelany ed BS 3Q "Ae UIPIS PIA USAS[SPIW
paw |idswes }jelsos 19 | ¥3[qo 19 19]q 193e|sddQ - SunsuolsyunjwQ
‘plagJewes wouud(d espus 19|q 198e|sddo 10} ua1SHIUOY - 3ul4asi|en1syaiuoyay SpuUSI0NN
1UeSS9.491Ul S9IUAS 19p Jeu uswlialys Jow ualaywosyiswddo
91134 duuny e 4o} (Jasinssal anlpne) uajel ed paw 333n4 - apuayaiaq
*JUBSS9J91UI WOS 0ISWEeJ) WOS 19p 1N 3|9/ Suipjualod 30 apuaJ21u0IUOY
auuny| e Joj uawafys ed auas|apuay ed paw sIAjRp 218N4 - uofsyalas /apualuanAy
(PIAS SUS1aMIAIR BIDIUI JOJ 1D1IAID BIDIUL) 19IAID BIDIUI
YSISA} |13 USISHD] AR UO[SYNPDI U — JJ1IPWEIY SUDISY D) SuuauolsyunjwQ
adined e ed snyo) paw pjoyuul S0 Ja19)l|epow Ae 3|eAnog - uipjuasoq
*9UIS|9PUIYWIBNS UUD 1UBSSIIIUI JDW JuB)
Uey WOS 19WWO0JISSE]Y | J9S[2pUaY SJPUE IO} UDISH} 10]404 - uofsya|as 9PUBIIIUOIJUOY)
"U2J3S9| ApuUdYJN ] IAIssed uap wos EISEN
uauofsisodiasa| 3o yauolserdepe suaisyal 301po3 30 015404 - |11 |@(s 8as aj=rdepy spuayanag CIJVEMEINET:|
VEXSEN PEXSEN
paw 11812404 appey uaJtale| usuolseydepe y03pod 8o 0315404 - |13 18[s 8as a14e1depy 9puUIYDNBY NIV
"193e|sddo aJ1uD B 40 UDISHDIIUOY| Bd)
uofsewJojul SipusaApgu ejusH "S1j9e1s404n S9IUAS UISHI] - 9PUDYSI0JIN <- 1I21UOIJUOY apuayanaq

198e|sddo 2J3ua auuUNy| B J0) SUBUOYI P|BSIDpUN -

3uljiAnn

apuadysIoNn

JAIDE /apUdySI0jIne.iu]

JaJeluswwio)y|

1391e4355uo(serdepy

uolsisodJasa| ysipjeq

uofsisoduasa| 1isidwi ||93p]

g bojsddoapisyog ae eduriasifeniye 1 Ja13ajenssuo(seidepe 3o Jauolsisodaasa] pow ewa3y{sasAfeuy

0T 889[pap




[4%3

apuaJlzeqsSuiuaw
19p WOS 19MAIDBIDIUI YSISAJ |13 PUSYINDY IAIY -

SunauolsyunjwQ

PEXSEN
‘uofsisodiasa] 9sijdwi suap 8o ualsya} )01poH |13 18[s 89s a1i01depy 9puUIYDNBY NIV
3113uasan aupulw sa1UAS 3jeamoq

ployuul SLUA@ — 191IAIEIDIUL YSISA) SU1SY D) Bd 9143SN)04 -

wouua(8 ulpjusioS

U23121IAID RIS

80 auas|apuay 3||ansIA ap |11 |@ls Sas essed|i] - spuayanaq
asueladwoy| ua1sy91 AIpje 3o
SIpusApguU udIn usW ‘uasH 3} |13 |Bls 8as essed|iy - |13 |8[s 8as a1i01depy 9pUSSI0JINEIIU| | BpUSNSIOJINERIIU| | BPUINSIOJINLIIU|
(dau8aq @1ualyn ed 91191s 43|92 uauo(syniIsul
13|nJ appey X! 3p 1pJ0)) uspolswsuolseulwi|a 19119 apuaysiojinesiul

19MAID BJIR1UI SIp|a4|13 wouud(3 Jassejd awwol Ae SuljjAin -

3uniAnn

<- H3juoJjuo)|

J2UO[SUIAUOY S1DWWIOIISSE|)
89s aupJouul e 10y ysisA) 911a3esalul 30 usp pan
19]q UBW ‘U153 dA|@[s paw Sulusw adeys e x|l EDRIA -

BunsuofsyunjwQ

*J9S|9puay dpuIIAISIOS -

*9JUBSS2JIUI JOW JBA 1DWWOJ | J3S|9PUY IPUY - uofsyalas
19UAIP|eIRIUI XSISA} S0 19)|elIS1R W |13 UDS1SY D)
Ae uo[synpadJ u3j “Ja31a3l|epow o pjoyuui Ae 3jeanog - Suipjualod

*19Ae3ddo |13 Jauo(synJisul *S)9°) WOS ‘49sINssal
SAIMIPNE SUD1SY 91 895 paw || 9puUSIeDUAS|I1 Y1 -

dAIlIpne 13p Ae Sjeanoq
wouus(3 Suipjuaiod

9puaJlaluoijuoy

"UD1SH2IUO0Y
| uofsew.iojul SIPUSAP@U 91UBY B 91|BJ04 /PIUSDH -

3uniAnn

‘usauunJdJioy 1 91peJy 19pyalsoud ajelsos 19Q -
‘uauuNJ8J0y | 31peJ) saa3elalul |ByS Y SISA)
19p uepJoAy So 1931|elualew s3ap ‘wJoy aa1A s3adejsddQ -

Bunsuolsyunjwo

urasuolsyunjwo wos 1ap auda3aq [IA 1 33f

18 )1|S ‘eupJosapun sauAs 19pjalsosd ajeisos 19Qq "plagiewes
apuaiy|is s8es 13 -ane3ddo ua 1@y |ns appey |8ls uey Jeu
191AIP|esa1ul 0 uofsaidoad sauansjapaw | 39s apalsedu] -

Suniasijenisyaiuoyay

apuSNSIONN




€Te

198e|sddo | auapIA aupue ad|aly e wouus(3 -
198e|sddo | 949pIA SWIWOY| B PaA -

Jas|a1ya4yaq 914a4auad ysipewolne syade|sddo Ae - eyanag eyanag
Jasuodsau apuaJjunwddo a14a49ua3d ysijewolne 911ejuals - SullAjan | SpuSSI04IN <- 1IB1UO0IUOY
susauewJadyyalqo euunigd sasse|d swwoy - 9PUIIDIUOIJUOY

daudaq a3ualin Ae wuoj | Jasse|d sawwo] - <- 131U0Jjuoy (1131u043U0)))

Jauo[sisodasa| 30 Jauofserdepe sua1syal )01PoD -

18(s 3as a1ie1depy

apuayaN R DY

*91UBSSDJ]UI JOW SDIUAS }DWIWOI | J3S|DPUY dIpUY -

PEISER
J21e|404 :uo[sy3|as

‘PI24IBASID « IO » | PIB[qO 37 -

SunsuolsyunjwQ

‘uspolawsuofseujwi|d wouud(d Sip|ay1n je8auoy

ud1aHAIPIEIDIU| "UduUOo[sualul ¥si3o3epad uap e83Aysiano Supsuiwid
80 usuunJ3J04 | 91pEJ] USIBUAID BIDIUI SISAL US( - /3unisuolsyunjwo
Jauofsuaiul

9)s1303epad

19)adasnw
paw uofsyeaiul ysisAy 1ialseSusn 3o aipow|ein -

30 pjoyuul Ae 3jeAli0q
ASAIEINRIISEIEIS

8as Jonouul Jouofsuaiul aysi3o3epad 3o Sujusw
SUD15y91 e} & uain p|AYs susauofsyelalul oy 91498eu91ul -

191U W33515)9}

U@y} JeA 8o us1911jEPOW
504 30 J93ulupa|IaA ‘Jauo(syniisul paw uaje) 4@} 914a3elalul - Ae 3|eAniog :uolsya|as
anedddo [EISE
Au ne 3jen Joj ejaelanedddo |13 xeq|a 313 8o Agagne - J931e]404 :uols)3|aS 9pUIIIIU0IJUO)Y
uauunudioy 1 91pesy 19pafsoud |e1sos 19Q - Busuolsyunjwo
U1S321U0Y| | UO[Sew.oul 3P|PS - SuiiAnn QpuSIoNN
suauewJadpialqo euunid uspolswsuolseurwi|g - Supauiwi|3 apuasiojInesiu| apuayanaq
<- 1421u0Jjuoy DY
|lidswes apuaysion - Suliasijenysyajuoday puSI0NN
|8[s 8as paw pjey
| SWWOY| 3)|NYS 4954NSsal 3||aNsIA s193e|sddo 1e ed eluan - SPUIIUBAAY
19y3nsey
sauasuodsaJ aAllIpNne 914313Ua8 ¥ SI1eWOoINe dp 91J3SI0) - Sleayioq
J9UOo[s)NJIsuUl SAIMPNE |13 DPUSISIUOIJUO) - wouud(8 ulpjusiod 9pUBIIIU0IJUO)Y




1433

uawuais ed Jswwoy Jane3ddo a14y3|eA Joy ejAe] Jeu -




STE

80 Jowals saupuelany ed BS 3 "Ae UIPIS PIA USASJSpPIW
paw |idswes }jeisos 19 | Y3[qo 19 19]q 398e|sddQ -

SunsuolsyunjwQ

UD3s323WIaNIS paw uauolsyelaiu|
WO JDA3[DPAW PaW SPIAQIEWES B PIA UDISHIIUOY Jaupu] -

3uliasi|ensya1uoyay

dpUBYSIONN

*«ISNJ SWWIOY B» J0J SUIISEIUUI AR WIOJ | 19UAIP|RIDIUI
3SISAJ [13 UD1SH D) AR UO[SHNPAJ UD — JIIPWEIS SUISH D}
ayJined e ed snyoy paw pjoyuul 30 Ja13ll|epow Ae S|eApog -

Sunsuolsyunjwo
Suipjualod

19ywosyawddo spAauy 1saWIeU ‘195[9119591141
SuDJaJae| WOS YI|S ‘4aS|apuUaY dJPUE IPJ0} UDISHI} 10]404 -
‘(noyaq apuaduasied

2u3a 43|[9) QuUBS|IPUIYWIB[S UUD D1ULSSDIIUI JOW SIIUAS
WIOS 19WWOIISSE]Y | J9S[9PUY D4pUB JO) UD1SY ) 10|40 -

uolsy3|as

9puaJlaljuoijuo)y

"UDJ3SD| IPUIYIIND] IAIE USP WOS
uauolsisodiasa| 3o sauolserdepe suaisyal 301po3 30 015404 -

uofsisodiasa| suaisyal
pPawW 9S|3aWWdISUIIN0
1 18[s 895 a1491depy

apuayaaq MY

9puslaaq INIDY

Jan3[apaw ad|afy e wouusld usisyauoy | eyauaq Jiqg -
198e|sddo esjug -

SulIasI|EN)SHDIUOYRY

1959| eYya|ag

'1954NY 2J3Ud € 40}
SIPUDAPBU JBA I WOS UISH D1 AR USSP 9P MO( 213|eA -
ua3s393 pawl

11812404 9ppey uaJaJse| usuolserdepe yo1po3 30 015404 -

ua31s)21 A Sulpjualoy
J9S)NJISUl SUdJaJE|
pPaW 9S|aWWIISUIIN0
1 1¢(s 8as ane1depy

apusyaRg PV

(42uofsynuisul suasaie| |12
9puala ] NI <-) "193e|sddo 241U3 B 10} UDISHIIUOY BUy
uofsewJojul SIpusAp@u ejusH ‘Sij9e1s40jn S91UAS ulIsya] -

ENSEN
113 |@[s 8as aua1depe
e apj@sJo) <- 3uljjAnn

(apuananiaqg e <-)
9PUISIOHN <- 1ISIUOIJUOY

ua1sy9}

|13 |@[s 8as auardepe 9pudsiojineliul
uaJadadasnw paw susAusw 30 susuoy|l aP|@sIapun - e ap|@sJo) <- 3uljjAnn <- 1J31U0Jjuoy (usuasaluai=e| J0W e118d)
"3Jpue |13 eSULIIUS J91B[JBAQ "USPOU Ak S|eAliog - Suipjualod 9PUDIDIUO0IJUOY CTJIEMEINE RV N1V
JaJejuawwoy| 1391e4355uo(serdepy uo(sisodiasa| ysiped uofsisoduasa| 1isidwi ||93p]

F0 S4n)] Ae e3duLIasienyye 1 1913ajeqyssuolserdepe 30 1ouo(sisod.1asa] pawr ewa sasAeuy

1T 839[pap




91¢

uaJdadsnw paw Jas|epuaywials 913N -
‘aua43ul) paw Jas|spuaywialys ed apyad -

9pUBIIIUOILUOY

9|e} 9pa1aday - uofsya|as <- 1491U0JJUOY
‘A@pja9n 30 1939ySiINwW uipinin
S19]9ppIWalae| 9%S4041n B J0j US3SY 1 Jojein ed e ed y@sioy - ed y@sio4 9apuaSIoINesIu|

“JoWwWoy| JeA ap 18ue| JOAY eudljuswiwes




@ FrViea EREE HdArN QS

e ]

1 ool apper vpur]
saed appey ty
LS 0 1310 B0

=
=4
wer|

o

—-

$mVien EEERE HIPHN 238
s sepd

Z1 833[pap

LT€

“otom 14 yory
e419 1 BIE| 1A
bt ejia 21035 ua]

TV A EEEE HA4APN 20 AN

(€%

e P83 RN i s 9, 9 B 62 5 0 F

P EY U EFEBE NACIH QF
€ AKIEET] I

JI9A9[d paw Surdeysisyal ed 119se(q 191SY3)SINY|



8T¢

‘way I mp k|
WIS npssiy

T T TR

12 INGS IS UDARY

S eV MU EEEE HAPN O
esaaiiion] oy e R .w
S8 § 3G - 1L Ty RO AT :

o eV N EREE HAIH o

e (z

st 2y wos
SIE 12 18A 1o

ERUREIE R -
sualgy ey 3

P RVieaEREE Hd4dP N QS
P sl RO R m
G = N s S S G

eV |EEES N K O

e (x







	Omslag_Runestad
	76021_PhD_AnneRunestad_83%
	TK.pdf
	76021_Innmat_02_1_PhDTittelTitleTitelTitre
	76021_Innmat_03_1_PhDTittelTitleTitelTitre

	Blank Page
	Blank Page
	Blank Page




