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Forord

Med dette projekt har jeg faet mulighed for at realisere et snske om fordybelse i en central
mediepadagogisk problemstilling inden for faget dansk. Ideen til projektet opstod i et
udviklingsarbejde, som jeg sammen med en kollega ved Ribe Statsseminarium deltog i fra 1995-98.
| forbindelse med dette arbejde blev min opmarksomhed rettet mod mediedimensionens enten
manglende eller beskedne integration i danskundervisningen savel i leereruddannelsen som i skolen.
Pa trods af at flere elever af og til gav udtryk for gnsket om at arbejde mere med medier og
medietekster i undervisningen, lykkedes det ikke eleverne at fa laererne til at imgdekomme gnsket.
Med afseet heri formulerede jeg en projektbeskrivelse, hvis hovedindhold dels er at undersgge
omfanget af medieteksters integration i danskundervisningen i skolens 9. klassetrin, dels at
undersage, hvilken laring der finder sted, nar elever analyserer og producerer medietekster i
danskundervisningen.

En forudseetning for at den farste kvantitative undersggelse har kunnet gennemfares er, at
Undervisningsministeriet velvilligt har stillet arkivmateriale i form af tekstopgivelser til radighed
for undersggelse. Uden et teet og frugtbart samarbejde med to skoler, to dansklaerere og deres
respektive 7. klasser ville den kvalitative undersggelse have vaeret umulig. Tak til leerere og elever i
de to klasser for deres medvirken. Det var en stor forngjelse at veere del af jeres feellesskab i
observationsperioden.

Den tidsmassige og gkonomiske forudsatning for projektet skyldes min arbejdsplads. CVU-Vest,
Ribe Statsseminarium. Tak til ledere og kolleger for statte og hjelp undervejs.

Endelig ville jeg takke mine vejledere, professor dr.phil. Kirsten Drotner, Syddansk Universitet
og lektor Jargen Gleerup, Syddansk Universitet for bistand og kritik undervejs i realiseringen af
dette projekt. Tak til forskerskolen ved Dansk Institut for Gymnasiepadagogik, SDU og til Institut
for Paedagogisk Forskning og Udvikling, SDU for inspirerende seminarer.

Til slut vil jeg takke leerer Jargen Christensen for hjeelp til udformning af diagrammer, lektor
Mette Tannesen, skoleleder Roll Praestegaard, leerer Inge Granhgj for kritisk gennemleasning af
afhandlingen.

Institut for Peedagogisk Forskning og Udvikling, Kolding 2004

Sven Erik Henningsen
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Indledning

Hvorfor er der i disse ar sa megen opmaerksomhed rettet mod mediers integration i undervisningen?
Svaret pa dette spargsmal falder forskelligt ud afhaengig af, hvem man spgrger. For elever i skolen
kan svaret have selvfaglgelighedens karakter, fordi de er vokset op med alle teenkelige medier, og
som mediebrugere i fritiden oplever de medierne som upafaldende og hverdagsagtige. Medierne
betragtes af dem som tilstedeverende og fuldt integrerede dele af hverdagen, sa hvorfor skulle de
ikke ogsa indga i skolens undervisning?

For foreldre og leerere, som ikke er vokset op med de nye medier, kan svarene vere praeget af
stgrre forbehold, fordi de ofte stiller spgrgsmal om virkninger af forskellige mediers brug i bade
fritid og undervisning. For eksempel vigtige spargsmal om forskellige mediers indvirkning pa bgrns
og unges kognitive, fysiske, falelsesmassige og moralske udvikling.

For uddannelsespolitikere kan svarene veere betinget af, hvilke medier, der skal integreres og med
hvilke formal. Mange politikere vil i deres svar leegge veegt pa, hvorvidt integrationen af de nyeste
medieteknologier vil forgge effektiviteten af undervisnings- og leereprocesser og i sidste instans
dermed reducere omkostningerne inden for uddannelsessystemet. De vil ogsa legge veegt pa, at de
nyeste mediers integration i undervisningen er del af og forudsetning for, at Danmark kan udvikle
sig til en fgrende it-nation med livslang leering, e-handel, digital offentlighed. De samme politikere
kan samtidigt arbejde for, at skolen skal fastholde eller forgge satsningen pa den danske kulturarv
og den gode kunst.

Endelig er der steerke kommercielle og gkonomiske interesser forbundet med spargsmalet.

Den nuvaerende regering har afsat et stort millionbelgb gremeerket til anskaffelse af medieteknologi
i skolerne. Sa det er ikke sa markeligt, at globale medieselskaber i stort omfang interesserer sig for
uddannelsesmarkedet og understgtter politiske processer, der fgrer til integration af medier i
undervisningen.

I denne afhandling er begrundelsen for at beskeaftige sig med medier og leering hverken
teknologisk, gkonomisk eller af effektivitetshensyn, men farst og fremmest fordi medierne i dag er
blevet centrale dannelsesmidler pa samme made som bogen og avisen var det for 200 ar siden. | dag
henter vi store dele af vores forstaelse af os selv og omverden fra medier. Medierne spiller en
afgarende rolle i den offentlige debat, i forhold til demokrati, ytringsfrihed og ytringsduelighed.
Derfor er det vigtigt at beskeftige sig med medier i skolen. Ligesom alle andre kulturudtryk kraever
baggrundsviden og tolkningskompetencer saledes ogsa mediernes. At leere om og med medier og
deres forskellige udtryksformer i skolen er derfor vigtigt og afggrende for det senmoderne
menneskes muligheder for at forsta sig selv og sin omverden i et nutidigt og fremtidigt perspektiv

Som underviser inden for danskfaget i leereruddannelsen og med teet kontakt til folkeskolens
danskundervisning har jeg gennem de sidste mange ar fulgt de forandringsprocesser, som har fundet
sted med hensyn til integration af medier. Den subjektive vurdering er, at bade leereruddannelsen og
folkeskolen kun i beskedent omfang har integreret medier i danskundervisningen. Det er farst i de
seneste ar, ikke mindst affedt af de politisk-gkonomiske interesser i sagen, at mediedimensionen for
alvor er kommet ind i den faglige og paedagogiske diskussion, mens der inden for andre omrader af
faget er sket starre forandringer. Samtidig har skolen stort set sprunget to generationer af medier
over, nemlig radio og tv til fordel for den nyeste medieteknologi.

Ser man specielt pa litteraturundervisningen har den i nogen grad andret sig fra den typiske
klasserumssamtale, styret af leereranalysen til en mere aben og eksperimenterende
litteraturpaedagogik. Her spiller eleven eller den studerende som laser en langt starre rolle end
tidligere. Med inspiration fra receptionsteorier og reader-response teorier er laeseren blevet
synliggjort som medskaber og meddigtende i arbejdet med den litteraere tekst. Tekstoplevelsen og
tekstfortolkningen har faet en ny og anderledes betydning i danskfaget.



Det samme geelder arbejdet med elevens mundtlige og skriftlige sprog. Her er det iser
inspirationen fra de procesorienterede skriveteorier, der har betydet en &ndring af den padagogiske
praksis. Inden for begge de navnte omrader af danskundervisningen integreres it-teknologi, oftest i
form af elevernes brug af tekstbehandling, men ogsa ved, at de f.eks. anvender og selv konstruerer
hypertekster.

Medieundervisningen har efter min opfattelse ikke undergaet samme udvikling. Selvom
massekommunikationstekster intentionelt har veeret en del af danskfagets tekstkorpus siden 1975,
har omradet ikke haft samme bevagenhed blandt dansklarere som de gvrige omrader, hverken i
folkeskolen eller i leereruddannelsen. Ganske vist er der bade far og efter 1975 forsket en del i
medier og mediepaedagogik pa universitetsniveau, men denne forskning har kun i begraenset
omfang inspireret til en fornyelse af den mediedidaktiske praksis i leereruddannelsen og i
folkeskolen. Den skriftsproglige tekst pa papir danner fortsat udgangspunkt for hovedparten af de
undervisnings- og laereprocesser, som finder sted i skolen.

Emneafgraensning og begrebsafklaringer

Det fglgende forskningsprojekt skal ses i denne sammenhang. | et overordnet perspektiv er
projektet mediepaedagogisk. Det skal altsa ses i forleengelse af den reekke af mediepadagogiske
forskningsarbejder, der er udfart i dansk og nordisk sammenhang fra ca.1980 til i dag, f.eks.
(Drotner 1995, Holm Sgrensen 1994, 1999, Tufte 1995, Christensen & Kryger 1995, Erstad 1997,
Teannesen 1999). | en nordisk kontekst defineres mediepadagogik bredt, som det, der har med bgrns
og unges brug af medier at gare — bade i fritiden og i skolen. Mediepadagogisk forskning foregar
hovedsageligt i tre regi: 1) Som et sarligt omrade inden for den almene paedagogiske forskning. 2)
Som et szrligt omrade inden for medievidenskab.3) Som forskning i en specifik padagogisk
praksis, oftest knyttet til et eller flere fag eller fagomrader i skolen. Mit forskningsprojekt skal ses i
forleengelse af det sidstneevnte omrade.

Hvad er mediepaedagogik?

Begrebet mediepadagogik er et relativt nyt begreb i nordisk uddannelsessammenhang. Det er
saledes ikke optaget i Den Store Danske Encyklopaedi (1994) og findes heller ikke beskrevet i
Dansk mediehistorie (2001)eller Mediehandbogen (1990). Det er farst i 1960erne at begrebet
begynder at finde fodfaeste som et forskningsfelt i Danmark pa det tidspunkt mest knyttet til
filmmediet som pavirkningsfaktor af bgrn og unge.

| det fglgende vil jeg forsgge at indkredse, hvad man i nordisk sammenhzng kan forsta ved
mediepadagogik, dels ved at referere til definitioner, som foreligger i to doktordisputatser inden for
omradet, dels ved at forsgge at give min egen begrebsforstaelse.

Fra midten af 1990erne og frem foreligger tre doktordisputatser inden for nordisk medieforskning.
Den danske medieforsker Birgitte Tuftes afhandling Skole og Medier (1995) og to norske
afhandlinger af henholdsvis Ola Erstad Mediebruk og medieundervisning (1997) og Elise Seip
Tannesen Sesam til fjernsynsteksten (1999), som alle behandler mediepadagogiske
problemstillinger. De to farst nevnte har udgangspunkt i skolens medieundervisning. Den sidst
naevnte behandler norske bgrns mgde med en ny fjernsynskultur uden for skolen, den norske udgave
af Sesam-Street. | samme tidsrum skrives en raekke andre afhandlinger og artikler, som ogsa har
mediepadagogik som emne bl.a. Kirsten Drotner (1995,1999, 2000, 2001), Birgitte Holm Sgrensen
(1994, 1999) og Christa Lykke Christensen (1999a, 1999b). Forskningsomradet er i nordisk
sammenhang saledes relativt nyt, hvilket ogsa afspejler sig i forstaelsen af, hvad mediepaedagogik
som begreb rummer. Nogle anvender begrebet meget snavert, fx som en betegnelse for en metode i
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en undervisningspraksis. Andre anvender begrebet meget bredt, som en betegnelse for alt, der har
med medier, bgrn og unge, opdragelse og undervisning at ggre. Man kan haevde, at
mediepadagogik som forskningsfelt befinder sig i en afklaringsfase, hvor begrebsdefinitioner er en
ngdvendig forudsatning for at kunne afgreense det felt, der enskes undersggt. | denne afhandling
tages der udgangspunkt i Birgitte Tuftes og Ola Erstads forstaelser af mediepadagogik, fordi de
begge har fokus pa skolens medieundervisning.

| Tuftes afhandling indkredses mediepadagogikkens genstandsfelt i to niveauer. Det farste
niveau er mediepadagogik som forskningsfelt:

1) Mediepadagogik defineret som videnskabeligt genstandsfelt ligger i spaendingsfeltet mellem
massekommunikationsforskningen og den paedagogiske forskning.

Mediepaedagogisk forskning er at studere de laereprocesser, som knytter sig til undervisning og
opdragelse i forhold til medier. Her teenkes pa hele spektret af massemedier omfattende de trykte
medier, de elektroniske lyd - og billedmedier, film samt de nye interaktive medier (multimedier).
Teoretisk og metodisk ma der bygges pa eksisterende forskningstraditioner, og mest naerliggende
er da massekommunikationsforskning og den paedagogiske forskning.

2) Mediepadagogisk forskning og udviklingsarbejde er:

- at studere forholdet bgrn, unge og massemedier i relation til deres gvrige socialisation

- at studere og evaluere medieundervisning ud fra mediedidaktiske betragtninger i forhold til
mal, indhold og arbejdsomrade. Mao. analyser og vurderinger, der indeholder teoretiske,
metodiske og praktiske perspektiver i forhold til mediepadagogisk udviklingsarbejde

(Tufte 1995: 319).

Som det ses af denne definition er mediepaedagogisk forskning en tematisk syntese af
vidensomrader fra medieforskningen og den paedagogiske forskning. Tufte skelner mellem
mediepadagogik i bred forstand, hvori indgar padagogiske kernebegreber som lereprocesser,
undervisning og socialisation i forbindelse med bgrns og unges brug af medier og et

et mere snavert felt, der omfatter studier i medieundervisningens mal, indhold og arbejdsomrade,
altsa mediedidaktik.

Hvordan forholdet mellem de to omrader defineres, fremgar ikke. Tufte anfarer videre, at: ™ ..det
ikke vil vaere et mal at sigte mod en egentlig og specifik mediedidaktik, men snarere om at udvikle
didaktiske tilgange i det tveerfaglige arbejde, der, med udgangspunkt i de respektive fags
fagdidaktik, har som mal at udvikle nye former for didaktik” (Tufte 1995: 323).

Tufte har altsa ikke som mal at udvikle nogen egentlig mediedidaktik, men gnsker derimod at
udvikle en mediepadagogik, der kan danne udgangspunkt for mediedidaktiske tilgange i det
tvaerfaglige arbejde. Hun leegger i sin forstaelse veegt pa tvaerfagligheden, hvorfor de enkelte fags
seerlige tilgange til mediearbejdet overlades til fagets egen didaktik.

Ola Erstads udgangspunkt for en bestemmelse af begrebet mediepadagogik er et andet. Her star
leering og leeringsprocesser i deres forskellige afskygninger centralt i forstaelsen af
mediepadagogik. Et af grundelementerne i paedagogik som videnskab er studiet af leering. Inden for
mediepadagogik vil studieomradet derfor i sarlig grad blive rettet mod forholdet mellem
menneskelig leering og medier, i og uden for skolen. Det vil sige, hvordan medier indvirker pa og
kan bruges i forhold til forskellige leeringsprocesser. Fordelen ved at tage udgangspunkt i
leeringsbegrebet, siger Erstad, er, at det er omfattende og at det geaelder grundleeggende elementer
ved menneskelig udvikling, samtidig med, at det er anvendeligt til at skabe en feelles platform for en
forstaelse af, hvad mediepadagogik er. Herefter opstiller Erstad en tredeling af det overordnede
begreb mediepadagogik:
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A. Leringsprosesser i et utvidet perspektiv.
Dette innebarer betraktninger omkring forholdet mellem medier og barn/unges vekst og ut
vikling knyttet til oppdragelses- og socialiseringsproblematikk, med lzering som kjernebegrep.
Innsikt i de unges kulturelle rammer, aktiviteter, forestillinger og meningsskaping innenfor
fritidssfeeren ma trekkes inn.

B. Det a undervise om medier.
Relatert til dette brukes begrepene mediedidaktikk og mediekunnskap/medielare.
Mediedidaktikken er de overordnede padagogiske betrakningene for medieundervisning nar det
gjelder mal, innhold, arbejdmater og evaluering. "Mediekunnskap” eller medielare brukes som
begrep for selve metodikken og som betegnelse for faget i skolesammenheng. Elevenes
aktiviteter, knytter seg til begrepslering, holdningsskapning, praktiske ferdigheter og
emosjonell eksperimentering bl.a gjennem bruk av videokamera.

C. Det & undervise med medier.
Dette bliver mer aktuelt i og med den teknologiske utvikling og de pedagogiske spagrgsmal som
dette reiser. Det jeg farst og fremst tenker pa er fjernundervisning som eget forskningstema. Det
er vigtig a fa dette inn som et tema innenfor det mediepadagogiske virksomhets-feltet, farst og
fremst fordi de mediepadagogiske betraktningene er grundleggende for fjernundervisningens
fremtidige utvikling. Elevenes aktiviteter preges i denne forbindelse av a bruke medier og
teknologiske hjalpemidler til & skaffe seg kunnskap og informasjon (Ola Erstad 1997: 25).

Mediepaedagogik er hos Erstad en overordnet kategori, inden for hvilken studiet af leeringsprocesser
knyttes til undervisning og opdragelse inden for mediefeltet. Som en underkategori inden for
mediepadagogikken finder vi mediedidaktikken ("Det & undervise om medier”). Mediedidaktikkens
seerlige omrade er saledes den del af mediepadagogikken, der vedragrer mediefagets mal, indhold,
arbejdsformer og evaluering. Den tredje kategori ("Det & undervise med medier”) er f.eks.
fjernundervisning, hvor aktiviteterne gar pa tveers af fagene og rettes mod kommunikation og
informationsbehandling. Erstad understreger, at der vil vaere en del overlapninger mellem de
forskellige omrader. F.eks. vil mediepaedagogikkens generelle betragtninger over socialisering og
mediebrug ligge til grund for mediedidaktikken, ligesom det ogsa er vanskeligt at skelne mellem at
undervise i medier og undervise med medier. Endelig understreger Erstad betydningen af, at
relationen mellem mediepadagogik og medieforskning fastholdes. Ellers vil mediepadagogikken
ikke kunne udvikle sig som forskningsomrade.

Sammenligner man Tuftes og Erstads forstaelse af mediepaedagogik, er der nogle ligheder og
forskelle. Farst lighederne: De er enige om vigtigheden af koblingen mellem forskning i pseedagogik
og medieforskning. Mediepadagogikkens forskningsfelt opstar i syntesedannende temaer hentet fra
savel paedagogikken, didaktikken som medieforskningen. De er ogsa enige om, at mediedidaktikken
ma bygge videre pa de mediekompetencer, som bgrn og unge opnar gennem deres mediekulturelle
hverdagsbrug og endelig er de enige om, at mediedidaktikkens omrade er medieundervisningens
mal, indhold, arbejdsformer og evaluering.

Det, der adskiller deres begrebsdefinition er iser, at Erstad bruger leering som udgangspunkt for
sin begrebsforstaelse. Det betyder, at tilgangen til det mediepaedagogiske felt kan ses fra den
leerendes synsvinkel: Hvad kan bgrn og unge bruge medierne til i en leeringsproces? Dette
spargsmal rejser et andet spgrgsmal: Er mediepadagogikken en del af den almene padagogik eller
er den et omrade inden for medieforskningen? Dette spgrgsmal tager hverken Tufte eller Erstad
stilling til, men man ma formode at svaret er, at mediepadagogikken hverken tilhgrer det ene eller
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det andet omrade, men netop er en syntese af elementer fra begge omrade. Altsa et
tveervidenskabeligt felt.

I min egen begrebsforstaelse ligger jeg teettest pa Erstad. Det, der tiltaler mig, er hans redeggrelse
for, hvordan han forstar forholdet mellem mediepaedagogik og mediedidaktik. Imidlertid finder jeg
det uklart, hvorfor han udskiller fjernundervisningen som et omrade under mediepadagogikken, der
primeert handler om undervisning med medier. Ved brug af computerbaseret informationsteknologi
i undervisningen underviser man ikke kun med medier, men principielt ogsa i medier. Vil man
f.eks. producere en multimedierepraesentation, som et led i et undervisningsforlgb, vil der bade
indga undervisning i brugen af computerprogrammer til fremstilling af en
multimediereprasentation, men medierne vil ogsa blive brugt til formidling af produktet.

Min forelgbige begrebsdefinition vil ligge teet op ad Erstads:

Mediepadagogisk forskning er tveerfaglig. Den henter sine teorier og metoder i savel
medieforskningen som i den paedagogiske forskning. Dens genstandsfelt er de menneskelige
leringsprocesser, hvori medier indgar - bade i og uden for skolen som en del af hverdagskulturen.
Mediepaedagogik er et overbegreb for alle paedagogisk relevante overvejelser, der har med medier at
gere. Som fagterm dukker det ferst op i 1960erne og er i dag et "paraply”-begreb for mediedidaktik,
mediekundskab, medieopdragelse osv.

Inden for dette brede felt udskiller der sig et relativt selvsteendigt omrade, medieundervisning,
som underbegreb til mediepaedagogik. Mediedidaktisk forskning anvender jeg som betegnelse for
forskning i de af skolen szrligt planlagte og tilrettelagte undervisnings- og leereprocesser i og med
medier. Det kan enten veere inden for selvsteendige fag, fx valgfaget "Medier”, som integreret del i
tvaerfaglige forlgb eller som et omrade inden for et andet fag, som fx i dette tilfaelde inden for faget
dansk. I sidst naevnte tilfelde er mediedidaktikken en del af fagdidaktikken.

Mediedidaktik udgves pa mange niveauer i uddannelsessystemet lige fra folkeskolen over
ungdomsuddannelserne til leereruddannelsen og universiteterne. Men inden for alle niveauer er
mediedidaktikkens vaesentligste opgave at begrunde sig selv som omrade ud fra overordnede
mediepadagogiske refleksioner: Hvorfor undervise i og med medier? Hvad er malet? Hvilket
indhold skal en medieundervisning have? Hvilke kriterier veelges der indhold efter? Hvilke
undervisnings- og arbejdsformer kan der benyttes i arbejdet med indholdet og hvorfor? Hvilke
forforstaelser (psykologiske, sociale og kulturelle) har deltagerne? Hvilke rammebetingelser har
undervisnings- og leereprocesserne? Hvordan kan undervisningen og leringen evalueres bade som
proces og som produkt ?

Mediedidaktikken kan ikke ses isoleret fra mediepsedagogikken. Det er der flere grunde til.
Slipper medieundervisningen forbindelsen til de overordnede og almene mediepadagogiske
indsigter risikerer medieundervisningen at tabe mange elevers oplevelse af relevans og interesse.
Med en alt for snaever fagopfattelse vil undervisningen i og med medier lukke sig om sig selv i
selvtilstreekkelighed og mangle en overordnet forstaelse for barn og unges mediekultur, deres
udvikling og laering, interaktion i klasserummet og en raekke andre problemstillinger, der er bredere
end fagets eller omradets egne. En undervisning uden teet forbindelse til elevernes
hverdagskulturelle liv og til skolens gvrige fag og omrader vil mangle evnen til at abne sig i et
samarbejde med andre fag.

En medieundervisning uden grundig indsigt i medieforskningens omrader — og for skolefagenes
vedkommende i mediefaglige omrader — kan resultere i en lgs snak om medier og medietekster,
hvor det, der er serligt for netop dette omrade ikke bliver foldet ud, eller det kan resultere i en for
krampagtig holden sig til analysemetoder og modeller af lukket og instrumentel karakter.

Det analytiske arbejde med fx medietekster vil kunne udvikle sig til mekaniske
udfyldninger af analysemodeller, ligesom en lerer uden faglig sikkerhed og selvtillid ogsa let bliver
afhaengig af tilfeeldige feerdigt producerede undervisningsmaterialer, netop fordi han eller hun
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mangler viden og indsigt i fagets/omradets muligheder set i relation til de konkrete
undervisningssituationer.

Endelig vil en medieundervisning uden forstaelse for, hvad der foregar i samfundet og kulturen
lige nu, og uden indsigt i barn og unges mediekultur, risikere at miste mening for eleverne og skabe
frustration hos lerere, der oplever en bestandig stgrre afstand mellem de hgje mal, de setter sig, og
det, der kommer ud af undervisningen, fordi undervisningen er teenkt uden forstaelse for den
modsatningsfyldte tilveaerelse, som nutidens unge lever i, og som udger en del af undervisningens
rum.

Mediedidaktikken ma saledes forholde sig til og rumme indsigt fra:

e Det paedagogisk/psykologiske og almen didaktiske omrade — herunder bl.a. teorier om bgrn og
unges udvikling og leering.

e Medieforskningens omrader /mediefaglige omrader — herunder teorier og metoder om medier og
medietekster.

e Det samfundsmaessige og kulturelle omrade.

De tre sider udgar tilsammen mediepaedagogikken. Indlejret heri findes mediedidaktikken, der kan
udformes organisatorisk pa forskellig vis i forskellige uddannelser. Den kan vare organiseret som et
selvstendigt fag, den kan vaere et integreret omrade af et fag og endelig kan den veere et tveerfagligt
omrade.

| dette mediedidaktiske forskningsprojekt undersgger jeg saledes eksempler pa mediepadagogiske
praksisser i folkeskolens danskundervisning. Det er altsa sadanne serligt planlagte og tilrettelagte
undervisningsforlgb inden for faget dansk, der har min interesse. Nar jeg har givet mit projekt titlen
”Medier og leering i faget dansk” er det dels et udtryk for, at jeg ser mit eget arbejde i forlengelse af
denne type mediedidaktiske forskningsarbejder, dels som et udtryk for en optagethed af medier som
resurser i leeringsprocesser, specielt i folkeskolens danskundervisning. | stedet for Erstads skelnen
mellem at undervise om og med medier, som er leererens perspektiv, vil jeg primart undersgge
leeringen set i elevens perspektiv. Det betyder, at jeg skelner mellem tre tilgange: at leere om medier,
at leere med medier og at leere af medier. Det er alene de to farstnaevnte tilgange, der interesserer
mig, da den sidstnavnte i reglen omfatter medier som leeremiddel fx undervisningsprogrammer i tv
og sarligt tilrettelagte computerbaserede undervisningsprogrammer. Uanset hvilke tilgange, der
veelges, bygger medieundervisning pa den antagelse, at den kan have en positiv indvirkning pa
undervisnings- og leereprocesser i skolen.

Min afgreensning af forskningsfeltet er hermed foretaget. | forhold til en bred forstaelse af
mediepadagogik som ”Studiet av laeringsprocesser knyttet til undervisning og oppdragelse pa
mediefeltet” (Erstad 1997:26), er mit fokus begrenset til at omfatte studiet af leering i forbindelse
med medieundervisning i faget dansk i skolen. Denne afgrensning betyder som navnt, at mit
arbejde primeert er af mediedidaktisk karakter, hvis

Malseetning er:

e at undersgge, hvor mange og hvilke typer af medietekster, der indgar i skolens
danskundervisning i 9. klasse. (Kvantitativ undersggelse)

e at beskrive, analysere og fortolke eksempler pa medieundervisningspraksis, som integreret del
af danskundervisningen i folkeskolen med serlig vaegt pa en undersggelse af sammenhzangen
mellem medietekster, arbejdsformer og elevernes lering. (Kvalitativ undersggelse)

Hypoteser:

Det er min antagelse:
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o at de fleste dansklaerere i folkeskolen underviser i medietekster, som et led i
danskundervisningen i 9. klasse, men at genrereprasentationen er smal. Det vil sige fa typer af
medietekster.

e atantallet af medietekster, som angives som pensum, er vaesentligt mindre end omfanget af
bogligt-litteraere tekster.

o at arbejdet med medietekster sjeldent integreres i danskfagets gvrige tekstleesningsaktivitet

e at en undervisning i medietekster, der veksler mellem analytiske og praktisk-produktive
arbejdsformer rummer mulighed for, at eleverne kan opna kritisk-teoretisk indsigt i mediernes
erfaringsbearbejdning og samtidig tilegne sig ekspressive kulturteknikker, der abner for
&stetisk-refleksiv fortolkning af egne medieerfaringer.

De metodiske tilgange til at fa af- eller bekraftet mine antagelser er af bade kvantitativ og kvalitativ
art. Dem vil jeg behandle senere i afhandlingen, ligesom det medie- og leeringsteoretiske grundlag
vil blive fremstillet i selvstendige kapitler. Det er imidlertid ngdvendigt kort at praecisere endnu et
begreb som anvendes ofte i det fglgende, begrebet medietekst

Hvad er en medietekst?

Projektets medieteoretiske grundlag er receptionsorienteret og medieetnografisk, hvorved jeg mener
en tilgang som bade beskaftiger sig med mediernes symbolske former, dvs. deres
betydningsbarende karakter og deres sociale og kulturelle kontekstbestemthed. Den engelske
mediesociolog, John B. Thompson har med inspiration fra medieetnografisk forskning uddybet
denne tilgang ved at understrege: “at kommunikationsmedierne har en ikke-reducerbar symbolsk
dimension: De beskaftiger sig med fremstilling, lagring og distribution af materialer der indeholder
betydning for de mennesker, der frembringer og modtager dem. Det er let at tabe denne symbolske
dimension af syne og blive optaget af kommunikationsmediernes tekniske traeek” (Thompson
2001:19).

Thompson underkender ikke betydningen af mediernes tekniske sider, men de ma blot ikke fa lov
til at overskygge den kendsgerning, at ’kommunikationsmediernes udvikling grundlaeggende
indebaerer en omdannelse af det sociale livs symbolske karakter. Der sker en omorganisering af de
mader information og symbolsk indhold bliver fremstillet og udvekslet pa i den sociale verden, og
en omstrukturering af de mader mennesker forholder sig til sig selv og hinanden pa” (Thompson
2001.: 20).

Medieret kommunikation er altid et kontekstbestemt socialt fenomen. Den er, ifglge Thompson,
altid indlejret i sociale kontekster, der er strukturerede pa forskellige mader og som selv har en
strukturerende effekt pa den kommunikation, der foregar. Man kan som eksempel na&vne, hvordan
tv-mediet og dets symbolske former medvirker til at strukturere hverdagsliv- og rytme i familier og
hvad der tales om bade under og efter bestemte tv-udsendelser og hvilke betydninger sadanne
samtaler kan have for seerne. | denne sammenhang er det ikke primart teknologien, der er
interessant, men mediernes tekstlige/symbolske former.

Man kan saledes i forlengelse af Thompson skelne mellem den medierede kommunikations
tekniske side og dens symbolske former:

Ved frembringelsen af symbolske former og deres udbredelse til andre benytter man i
almindelighed et teknisk medium. Det tekniske medium er de symbolske formers materielle
grundlag — dvs. de materielle elementer med hvilke, eller ved hjeelp af hvilke, information eller
symbolsk indhold fikseres og overfares fra ophavsmand til modtager. Alle processer for
udveksling af symboler involverer et teknisk medium af en slags (Thompson 2001: 28).
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Pa grundlag af denne definition anvender jeg begrebet medietekst, som betegnelse for symbolske
former kommunikeret af et eller flere tekniske medier. En tv-dokumentarudsendelse er saledes en
medietekst, hvis materielle grundlag er tv-mediet som teknisk medium og hvis symbolske former
bestar af forskellige tegn, repraesentationsformer eller udtryksmodi, der indgar i kombination, sa
som sprogtegn (tale- og skriftsprog), akustiske tegn (lyde og musik) og visuelle tegn (billeder).
Medietekster er intenderede kommunikative handlinger, der udveksles gennem et teknisk medium
og udtrykkes i en kombination af forskellige repraesentationsformer. De medietekster, som er i
centrum for dette projekt, er netop de typer, der udtrykker sig gennem kombinationer af forskellige
repraesentationsformer. Det gaelder fx lydmediets tekster som hgrespil, lydforteellinger og montager,
der kombinerer det talesproglige med det akustiske. Det gelder tv- og filmmediets tekster,
spillefilm, dokumentar og kortfilm som kombinerer det tale-og skriftsproglige med det akustiske og
det visuelle og computermediers tekster, der muliggar anvendelse af alle kombinationer af
repraesentationsformer og delvise ”oversattelser” heraf fra den ene form til den anden, fx. fra tale til
skrift eller omvendt. | denne afhandling defineres en medietekst, som medieret kommunikation
uanset dets format. | den betydning omfatter medietekster sa forskellige symbolske former som
trykt tekst, grafik, animation, tegneserier, lyd, faste og beveagelige billeder.
Medieteknologi defineres som disse teksters materielle og tekniske grundlag, og som kan bruges til
at transmittere dem. I denne betydning inkluderer medieteknologi faanomener sa forskellige som
bager, film, radio, tv og internettet.

| det fglgende kapitel vil jeg som uddybende baggrund for afhandlingen skitsere, hvilke
forestillinger uddannelsespolikikere har haft om medier og medieteksters integration i folkeskolens
danskundervisningen set i et historisk perspektiv.
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Kap 1: Medieundervisning i folkeskolen — et historisk rids

Selvom tyngdepunktet i projektet ligger i en undersggelse af, hvilken leering, der finder sted i
danskfagets medieundervisning, er jeg samtidig interesseret i at undersgge, hvordan formulerede
intentioner, sadan som de kommer til udtryk i lovgivningen, bekendtgarelser og leeseplaner er
blevet implementeret i skolens undervisning. Det er saledes den historiske baggrund for bade den
kvantitative og den kvalitative undersggelse, der her skal gives.

Jeg vil derfor farst i korte treek beskrive medieundervisningens historie i folkeskolen. En sadan
beskrivelse kan danne baggrund for en dybere forstaelse af, hvordan de samfundsmaessige og
medieteknologiske forandringer har pavirket politikernes, myndighedernes og skolens
leeseplanstenkning. De &ndringer, som finder sted i leeseplanerne, er samtidig udtryk for de
interesser og behov et samfund pa forskellige historiske tidspunkter har i bgrnenes uddannelse.

Fremstillingen af det historiske rids over medieundervisningen bygger ikke pa, hvad der rent
faktisk er foregaet med hensyn til medier i folkeskolens undervisning gennem tiderne. En sadan
historie kan kun vanskeligt skrives, fordi kildematerialet er yderst begraenset. Derfor kommer min
fremstilling til at bygge pa de intentioner, myndighederne har haft, suppleret med offentlig debat og
udvalgsbetaenkninger. Perioden, der hovedsagelig behandles, afgraenser jeg fra 1958 til i dag.
Begrundelsen er, at medier ikke omtales i hverken lovgivningen eller bekendtgarelse far 1958. Men
det betyder ikke, at der ikke har vearet undervist i savel det trykte, som det visuelle medium fer
1958.

Medier i folkeskolens undervisning fgr 1958

Far hele verden fik mulighed for at komme ind i klassevarelset via aviser, film, radio, tv

og internet, kunne bgrn og leerere gare brug af anskuelsesbilleder. Oplysningstidens

paedagoger i 1700-tallet slog til lyd for, at naturen og historien skulle anskueliggares for eleverne
gennem billeder. Med opfindelsen af en ny litografisk trykkemetode blev der skabt mulighed for
masseproduktion af billeder til ophaengning i skolestuer, hvor de gav liv til mange ord.

Brugen af anskuelsesbilleder kan anses for at veere den fgrste undervisning med billedmediet, men
det var farst ved begyndelsen af 1900-tallet, at der skete en epokeggrende udvikling af forskellige
medier.

De farste film fra begyndelsen af 1890erne var korte uklippede optagelser, som tilskueren selv
med et handsving drejede frem i en stor kasse, opstillet fra 1894 i tivolier og spillehaller, ligesom
videospil i dag. Derefter opstod forevisning med projektion af filmen pa et lzerred i en sal, der blev
til biografen. Der var fra starten forsgg pa at synkronisere filmen med lyd, og snart efter blev det
ogsa muligt at erstatte sort/hvide billeder med farver. Radioteknikken blev opfundet omkring ar
1900, men var forbeholdt militeerbrug indtil 1920erne, hvor almindelig radiovirksomhed langsomt
vandt udbredelse. I 1896 kom grammofonen i almindelig handel, og fotos var ved at vinde indpas i
den trykte presse sammen med tegneserier. Thomas Edison betragtede filmen, som en ting uden
egentlig brugsvardi, men den kunne givetvis fa en vis videnskabelig interesse. Nogle sa den i
forleengelse af avishilledet som en made at fastholde aktuelle begivenheder pa, andre sa den i
forleengelse af laterna magica“en som legetgj og gagl. Atter andre sa den i forleengelse af teatret og
romanen som en made at fortelle historier pa. Alle fik ret.

Udviklingen af fx filmmediet gjorde det muligt at anvende levende billeder til
paedagogiske formal. De farste egentlige skolefilmforevisninger i Danmark fandt sted i 1912 og det
kan som et kuriosum naevnes, at der samme ar oprettedes den farste forening, der tog sig af
billedmedier i skolen: Leerernes Lydbilledforening. Reformpadagogen Vilhelm Rasmussen skriver i
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sin bog Naturstudiet i skolen: til anskueliggarelse af det stof, der ikke direkte kan iagttages, bar
forskellige slags billeder, bl.a. levende billeder anvendes i stor udstraekning” (Rasmussen 1909:7)

Men det er farst i mellemkrigstiden, at de levende billeder vandt indpas i skolen. Det skete i kraft
af flere initiativer. Dels dannedes de farste importfirmaer med henblik pa at skaffe skolefilm til
landet, dels oprettedes der filmordninger for skoleveesenet i Kgbenhavn, og i 1924 blev den fgrste
skolebiografordning indfert i Arhus. Endelig blev Skolernes filmcentral oprettet i 1925, hvilket
betad en systematiseret udlansordning af undervisningsfilm til skoler i hele landet. Mange skoler
anskaffede sig i den periode de farste filmforevisningsapparater.

Det er et karakteristisk traek, at den fgrste medieundervisning i skolen alene var en undervisning
med medier. Iser billedmediet blev brugt som middel til formidling af historiske, geografiske og
naturfaglige emner. Det er farst med skoleloven af 18.juni 1958 og den efterfglgende
Undervisningsvejledning for folkeskolen af 1960, at undervisningen i medier er en mulighed, der
na&evnes.

Mediedimensionen i faget dansk fra 1958

I undervisningsvejledningens afsnit om faget dansk navnes aviser, radio, film og fjernsyn enkelte
gange. Det galder saledes i omtalen af "Mundtlig dansk” i 8. og 9. klasse, hvori det hedder: ”Pa
disse klassetrin kan elevforedrag, redegerelser for virksomhedsbesag, "anmeldelser” af bager,
film og fjernsyn, draftelse af samfundsmaessige og etiske spgrgsmal, der kan formodes at have
umiddelbar interesse for eleverne, samt af mere personlige problemer, der optager dem, med stort
udbytte inddrages i undervisningen” Eller det hedder i samme afsnit:

at eleverne forsat gennem avislaesning, aflytning af radiodiskussioner o.l. vaennes til en personlig
vurdering af fremsatte pastande, saledes at de i nogen grad far mulighed for at skelne mellem pa
den ene side det sagligt underbyggede og neutralt oplysende og pa den anden side det, der —
tilsigtet eller ubevidst, men ofte i en besnarende og tilforladelig form — er vildledende, ligesom
eleverne bar vaennes til at veere pa vagt over for fremstillinger, der ofte ved brug af sarlige
sproglige virkemidler tjener propagandistiske formal (Undervisningsministeriet 1960: 64),

Ogsa andre steder i fagbeskrivelsen navnes massemedierne, men oftest i defensive vendinger.
Massemedier blev opfattet som mulige manipulatoriske trusler, man skulle lzre at forsvare sig
imod. Dette kan ses i lyset af de erfaringer, som blev gjort med brugen af massemedier i
propaganda gjemed under anden verdenskrig, ligesom det var en fremherskende teori inden for
samtidens sociologiske medieforskning, at medierne havde en meget steerk pavirkningseffekt af
modtageren, der opfattedes som et forsvarslgst, passivt offer, den sakaldte effektteori.

Imidlertid har vejledningen ogsa et selvsteendigt afsnit om undervisning i Teater- og
filmkundskab. Her hedder det, at drama og film i undervisningen udover at veere vaerdifulde
hjelpemidler til anskueliggarelse og til at engagere eleverne i det rent faglige ogsa kunne vere
veerdifulde personlighedsdannende faktorer:

Den kendsgerning, at mange bgrn og unge uden for skoletiden sgger en vasentlig del af deres
underholdning og oplysning ved film og fjernsyn, ma ikke alene give anledning til, at eleverne

i skolen ved referat og samtaler ger rede for den erhvervede viden; men skolen ma ogsa hjlpe
barnene til den bedst mulige forstaelse af disse audiovisuelle meddelelsesmidlers programmer.
Dette kan ske ved indfgring i de udtryksmidler, filmen og fjernsynet betjener sig af. Ved at skabe
forstaelse af de tekniske og kunstneriske virkemidlers anvendelse kan undervisningen give
tilskueren mulighed for at fa det fulde udbytte af det sete samt skerpe interessen for en
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kunstnerisk og indholdsmaessig vurdering. Da mange bgrn og unge har en ukritisk indstilling over
for film, ma det veere af betydning at lzere dem at se og vurdere film, ligesom man i skolen sgger
at leere dem at laese og vurdere litteratur (Undervisningsministeriet 1960: 94).

| forlengelse heraf betoner vejledningen vigtigheden af, at der hos de unge skabes mange
muligheder for en udviklende udnyttelse af den forggede fritid, f.eks. gennem undervisningen i
film: "Det pres, stofmangden gver pa skolens timetal, ma ikke hindre, at veerdifuldt
personlighedsudviklende stof fra teatrets og filmens verden finder plads i undervisningen selv om
teater- og filmkundskab ikke har faet afsat serlige timer pa planerne”. Herefter angives malet for
filmkundskab: "Undervisningen i filmkundskab tilstreeber — ved at opave en forstaelse for filmens
udtryksformer — at skeerpe evnen til kunstnerisk vurdering af film og derved give elevernes en
kritisk indstilling til de vurderinger og synspunkter, der fremsattes i film”
(Undervisningsministeriet 1961: 95).

Undervisningsstoffet deles i felgende omrader:

1. Filmens historie

2. Filmens teknik og udtryksmidler

3. Analyse og vurdering af film

4. Gennem produktion af elevfilm at indfare eleverne i filmens teknik og udtryksmidler.
Undervisningen kan tage sit udgangspunkt i hvilket af de fire omrader, det skal veaere, men
spgrgsmalet om, hvilket stof man skal medtage, afgares dels af elevernes modenhed, dels af
leererens forudseetninger for at behandle det pagealdende stofomrade. Herefter falger grundige og
detaljerede forslag til undervisningens tilretteleeggelse. Vejledningen henviser endvidere til et serlig
bilag, der rummer savel et forslag til leeseplan, som en metode for filmundervisningen og en raekke
konkrete undervisningsforlgb, der har veeret gennemfart i 7. 8. og 9. klasser, eksemplificeres.

Som nutidig leeser kan man ikke vaere i tvivl om de gode hensigter med at inddrage medier i
undervisningen. Disse hensigter blev imidlertid ikke fulgt op af en tildeling af seerlige timer pa
undervisningsplanen. Der var heller ikke mange lzrere, der havde forudsztninger for en kvalificeret
undervisning, da leereruddannelsen ikke rummede undervisning i medier. Derfor var der kun fa
lerere med seerlig interesse for omradet, der inddrog det i deres undervisning. Dertil kom, at
udbudet af undervisningsmateriale var begraenset. Samlet set var der fa eksempler pa, at
vejledningens intentioner blev omsat til undervisningsmaessig praksis.

Selvom skoleloven af 1958 og undervisningsvejledningen fra 1960 endnu lagde hovedvagten pa
den sikre viden og de reale kundskaber, afspejler den de gennemgribende samfundsmaessige og
kulturelle forandringer i samtiden Arbejdstiden blev kortere og fritiden laengere, kulturtraditioner og
livsstile var i opbrud. Skenlitteratur blev til massemedium via billigbogsrevolutionen, tegneserier,
film, radio og tv forandrede det kulturelle landskab. Disse forandringer afspejler sig ogsa i den
peedagogiske teenkning, i uddannelsesdebatten, i skolelovgivningen og i opfattelsen af fagene i
skolen. I undervisningsvejledningen kom det iser til udtryk ved, at den pa én gang fastholdt
kulturarven og samtidigt gnskede en fornyende abning: ”Afggrende vagt leegges pa kulturelle,
moralske og andelige vardier pa samme tid, som man i stigende grad ma se skolens leeseplaner i
relation til samfundets materielle problemer, dets gkonomiske og sociale udvikling
(Undervisningsministeriet 1960: 24.)

Ogsa i sine padagogiske holdninger udtrykte vejledningen gnsket om fornyelser. Laeseplanerne
ber, ifalge den, leegge sa nar ved bgrnenes behov og forudsatninger som muligt. Denne tendens
farer naturligt over i bestreebelserne for at anbringe bgrnene i meningsfyldte situationer, sa den
formelle treening treeder i baggrunden til fordel for mere funktionel oplering.
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Et paradoks kommer herved til syne, som har betydning for vejledningens formuleringer om brug
af medier i undervisningen. Da tegneserier, radio og iser film havde vundet stor udbredelse som en
del af barn og unges fritidskultur, matte skolen forholde sig til denne kultur, dels pa grund af
samfunds- og kulturudviklingen, dels af paedagogiske grunde. Det gares ved — i beskedent omfang —
at inddrage medier som leeremiddel i fagene, men ikke som studieobjekt i sig selv. Nar medierne
indgar i faget dansk er det med den begrundelse, at eleverne skal udvikle et kritisk beredskab over
for deres manipulatoriske strategier. Eleverne skal lare at beskytte sig mod deres farlighed, ikke
ved at studere deres udtryksformer i sig selv, men som medium eller kanal for andre menneskers
forfareriske hensigter. Samtidigt rummer betaenkningen i sit forslag til mediekundskab en
bemaerkelsesveerdig aben holdning over for det nye stofomrade og fremsynethed i sine
malformuleringer og indholdsbeskrivelser.

Tre treek er her karakteristiske for beskrivelsen af faget. For det farste ses filmmediet som en
mulig kunstnerisk udtryksform og som et vigtigt dannelsespotentiale, der sidestilles med
litteraturen. Ligesom eleverne i dansktimerne skal lzre at laese litteratur for at fa astetiske
oplevelser og en kritisk vurderende holdning, skal de i arbejdet med filmens udtryksform opna
noget lignende.

For det andet er det bemarkelsesveerdigt, at indholdsbeskrivelsen indeholder formuleringen om
egenproduktion med henblik pa at indfgre eleverne i filmens teknik og udtryksformer. Den faglig-
paedagogiske antagelse bag denne formulering er, at skal eleverne lare at forsta teknologien og dens
udtryksformer, ma de selv arbejde produktivt med mediet udfra et selvvalgt indhold. Der er altsa
relativt tidligt i medieundervisningens historie formuleret tanker om, at arbejdet med medier ikke
kun kan veere analytisk, men ogsa produktivt.

For det tredje peger vejledningen flere gange pa vigtigheden af at tage udgangspunkt i elevernes
erfaringer: ”Af paedagogiske grunde ma undervisningen altid tage sit udgangspunkt i elevernes
personlige erfaringer” (Undervisningsministerium 1960: 96).

Samlet set tegner undervisningsvejledningen af 1960 et modsetningsfyldt billede af et - i dansk
sammenhang - nyt fagomrade. | fagene skal medierne farst og fremmest bruges som leeremiddel.
Hvis der er s&rlige gode grunde til det, kan lzereren bruge radioudsendelser, film eller tv, som
formidler af et undervisningsrelevant indhold. Holdningen til medier er skeptisk, defensiv og
kritisk. Paradoksalt tegner den samme beteenkning et billede af faget mediekundskab, hvor
filmmediet selv gares til genstand for undervisningen. En sadan undervisning rummer — ifglge
vejledningen — "veaerdifulde personlighedsdannende faktorer” , den kan skerpe elevens evne til at
opleve og medvirke til at vaekke den kritiske sans” og skeerpe interessen for en kunstnerisk og
indholdsmaessig vurdering”.

Denne dobbelthed hanger formentlig sammen med hele beteenkningens dobbelthed: pa en gang
at fastholde traditionen med den boglige skole, dens forestilling om sikker viden og reale
kundskaber og samtidig @nsket om fornyelse og forandring aktualiseret af den samfundsmaessige,
kulturelle og paedagogiske udvikling. At bern og unges fritidskultur har udfordret skolens
traditionelle dannelseskultur er der adskillige tegn pa i beteenkningen:  Imidlertid er det en
kendsgerning, at tegneserier bliver stadig mere populer laesning, og en del opdragere indtager
derfor den holdning, at man hellere ma anerkende genren og inddrage den i undervisningen”
(Undervisningsministeriet 1961: 42).

Medieundervisningen fra 1975

I 1975 fik folkeskolen en ny lov. Med den blev den udelte skole indfert, hvilket beted, at alle elever
herefter fik det samme undervisningstilbud fra 1.- 9. klasse. Skolens opgave blev bredt og
omfattende defineret. Den skulle nu lgses i et samarbejde med foraldrene, og undervisningens
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planlaegning og tilretteleeggelse skulle i videst muligt omfang forega i samarbejde med eleverne.
Der blev lagt vaegt pa at opdrage til medansvar og deltagelse i demokratiet og pa at udvikle det
enkelte barns personlighed: ”Folkeskolen ma i hele sit arbejde sgge at skabe sddanne muligheder for
oplevelse og selvvirksomhed, at eleven kan gge sin lyst til at leere, udfolde sin fantasi og opgve sin
evne til selvsteendig vurdering og stillingtagen” (Undervisningsministeriet 1975: 1)

Fagene blev veegtet anderledes end under den tidligere lov, idet 1975-loven skelnede mellem
obligatoriske fag for alle, tiloudsfag, der skulle tilbydes, og valgfag, der kunne tilbydes. Blandt
reekken af tilbudsfag var bl.a. fotoleere og filmkundskab.

Den udelte skole gjorde det meget synligt, hvor forskellige barns sociale, miljgmaessige,
kulturelle og sproglige baggrund var. Mens Den kulgrte Debat i 1950erne var udtryk for en
modsatning mellem den kultur/litteratur, som skolen gnskede at formidle, og den mediekultur,
som bgrnene faktisk var brugere af i deres fritid, sa er denne modsatning i midten af 1970erne
blevet forvandlet til en klgft mellem finlitteraturen og mediekulturen. Mange af skolens bgrn havde
faet deres fritidsbrug af litteraere tekster suppleret med et stort forbrug af massemedier, isaer
tegneserier, blade, film og tv. | de akademiske forskningsmiljger inden for litteratur- og
sprogvidenskab udviklede der sig en stigende interesse for massemedier. Som eksempler kan
navnes to projekter ledet af Johan Fjord Jensen: Sendags-B.T. Rapport om en succes (1971) og
Tegneserier. En ekspansionshistorie (1973). | samme periode udkom Frands Mortensens:
Kommunikationskritisk analyse af 22-radioavisen (1971). Disse forskningsprojekter markerede en
abning af de klassiske litteraere- og sproglige omrader mod bredere kulturstudier i nogle tilfeelde
inspireret af de samtidige engelske kulturstudier.

Ogsa i andre henseender blev der kortlagt klgfter. Den engelske sociolog Basil Bernstein
udviklede sin sakaldte kodeteori ved at undersgge forholdet mellem social baggrund, sprog og
skolesucces. Hans resultater viste, at middelklassebgrn i England havde langt bedre sproglige
forudseetninger for at klare sig i skolen og i et videre uddannelsesforlgb end barn fra
arbejderklassen. Bernsteins resultater gav herhjemme anledning til foreget forskning og paedagogisk
diskussion af forholdet mellem social baggrund, sprog og undervisning. Projekt Skolesprog (1979),
som var et bredt anlagt stykke klasserumsforskning, havde som en malsetning, at undersgge om
Bernsteins resultater ogsa var deekkende for danske skolebgrn. Her viste det sig, bl.a., at kens
variablen var mere fremtraedende end den sociale variabel.

De nzvnte forhold fik bl.a. konsekvenser for og afspejlede sig i udformningen af leeseplanen for
faget dansk i 1976. Dansk 76 brgd pa en reekke punkter med undervisningsvejledningen fra 1960. |
fagmalet blev der saledes lagt vaegt pa, at eleverne skulle styrke deres muligheder for at indga i et
mangesidigt sprogligt feellesskab, at undervisningen fremmede deres muligheder for at vurdere, tage
stilling og handle, og at eleverne fik et middel til erkendelse af deres egen og andre menneskers
situation. Desuden lagde fagmalet vaegt pa, at eleverne gennem sproget fik et redskab for kontakt og
kommunikation. Danskfaget blev et kommunikationsfag, og som konsekvens heraf blev ogsa
tekstbegrebet udvidet:

Den type undervisningsmateriale, der er kendetegnet som henvendelser med en bestemt hensigt,
kaldes tekster. Ved begrebet tekst forstas derfor ikke blot et trykt eller skrevet udtryk formet i ord.
En ordtekst kan ogsa siges og hares. Dertil kommer, at lyd- og billedmassige udtryk, der ikke er
pa ordform, spiller en stedse starre rolle som meddelelsesmidler. Tekstbegrebet ma derfor udvides
til at omfatte: skrevne og talte ordtekster, lyd, f.eks. i form af "lydbilleder”, samt tegnede,
fotograferede og filmede billedforlgb. Hertil kommer forskellige kombinationer af ord, lyd og
billede ((Undervisningsministeriet 1976a: 23)
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Det betgd, at tegneserier, reklamer, radioudsendelser, film og tv skulle indga pa lige fod med de
traditionelt anvendte skanlittereere tekster. Alle tekster var kommunikation og med en udvidelse af
tekstbegrebet blev det muligt at treekke barnenes egne brug af tekster og teksttyper ind i
undervisningen og ad den vej bygge pa elevernes egne tekst- og medieerfaringer. Det blev ogsa
muligt at veelge tekster, som i hgjere grad end tidligere var i overensstemmelse med elevernes
forskellige sociale og kulturelle erfaringer. Nar eleverne i danskundervisningen kunne arbejde med
deres egen tids og kulturs tekster, var det en fornyelse, som yderligere kunne understgttes af
elevernes medindflydelse pa undervisningens indhold. I undervisningsvejledningens kapitel 5 under
overskriften ”Serlige emner”, har radio, tv og film faet en sarskilt beskrivelse. Her hedder det:

Det er fortsat vaesentligt, at eleverne leaerer at leese og forsta skrevne tekster. Det er lige sa vigtigt,
at der gares et systematisk arbejde med at inddrage lyd- og billedbaserede tekster, dels fordi disse
udger en stigende del af elevernes hverdag, dels fordi eleverne bgr vaennes til at forholde sig
vurderende over for disse steerke og direkte pavirkningsmidler.... Hertil kommer, at radio, tv og
film kan formidle oplevelser og informationer, som eleverne ikke pa anden made har adgang til.
Radio, tv og film kan derved komme til at fungere som udgangspunkt, variation,
sammenligningsmulighed og konklusion i forbindelse med mange andre danskaktiviteter, hvad
enten hensigten er at tilfare oplevelser og oplysninger eller at analysere og vurdere
informationernes form, holdning og dermed barekraft (Undervisningsministeriet 1976a: 56).

Ved en narmere analyse af vejledningens formulerede intentioner om at inddrage lyd- og
billedmedierne i danskundervisningen kommer to forhold til syne. Farst og fremmest var
danskfaget — fra at have veeret et sprogligt-littereert fag - blevet et sprogligt-kommunikationsfag. Det
betad, at feerdighedssiden og kundskabssiden blev veagtet steerkt. Dannelsessiden, forstaet som
almen dannelse, var veek. Det haenger sammen med, at man i et samfund med veerdipluralisme ikke
ville fastholde, at alle barn — uanset baggrund — skulle indfares i en boglig littereer
dannelsestradition, der havde sine rgdder i en elitekultur. I 1970erne var denne dannelsestradition
definitivt brudt sammen, og i stedet for matte det sted, hvor laerer og elever madtes, i skoleklassen, i
dansktimen, vere stedet, hvor det mangesidige sproglige og kulturelle feellesskab kunne udfolde
sig. Her madtes leaerer og elever ikke om én kultur, men om flere. Og det er i samspillet mellem de
mennesker, der er barere af de forskellige kulturer, at feellesskabet kunne opsta. Derfor matte faget
udvide bade sit sprogbegreb (det mangesidige sprog) og sit tekstbegreb (det udvidede tekstbegreb)
til ogsa at omfatte massemediernes sprog og udtryksformer, samt andre sociale lags udtryk fra
tidligere tid fx skillingsviser og folkeeventyr. Det herskende kulturbegreb, historie- og dannelsessyn
matte reformuleres (Henningsen & Sgrensen 1995, 1999).

For det andet har den generelle fagkritiske forskning og padagogiske debat i 1970erne tydeligvis
preeget vejledningens udformning. Inden for sprogvidenskab ved universiteter og hgjere
leereanstalter var det iseer pragmatikken og sociolingvistikken, der medfgrte, at man begyndte at
opbygge projekter omkring sprog og kommunikation i skolen. Vigtige temaer var her malingen af
den indflydelse, som hjemmets sprog har pa barnenes skolegang og de sproglige sider af forholdet
mellem elev og larer. Inden for tekstvidenskaben var det ideologikritikken og semiologien, der pa
trods af deres forskellige teoretiske udgangspositioner forholdt sig kritisk til bade den klassiske
litteratur og populaerkulturen, men samtidig medvirkede til at udvide interessefeltet for andet end
den litterzere tradition. For semiologiens vedkommende kunne den samtidig tilbyde et
begrebsapparat, der var anvendelig i analysen af medietekster.

Inden for den paedagogiske debat var det iseer erfaringspaedagogik og kritisk paedagogik,
der satte dagsordenen. Forholdet mellem elevernes erfaringer og elevernes virkelighed var her et
centralt tema: Barnenes opfattelse af deres virkelighed svarer ikke ngdvendigvis til den sakaldte
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objektive virkelighed. Nar den kritiske erfaringspadagogik derfor ville tage udgangspunkt i
elevernes erfaringer, var det for at udvikle indsigt og bevidsthed om den objektive virkelighed, dens
forudsaetninger og dens konsekvenser. Virkeligheden er det, som er tingenes vasen, bag deres
fremtraedelsesformer. Det er de naturgivne og samfundsskabte betingelser for menneskets
livsudfoldelse. | et kritisk erfaringspaedagogisk perspektiv skal danskundervisningen ikke vaere en
verden udskilt fra den virkelighed, som omgiver den. | den virkelighed, barnene feerdes i uden for
skoletiden:

bombarderes de med meddelelser. Fra TV, ugeblade, tegneserier, reklamer m.m. kommer der en
stadig strem af kommunikation. Den altovervejende tendens i denne kommunikation pavirker
dem i retning af passivt forbrug via letfordgjelige lykkebilleder. Nar denne massive pavirkning er
barnets (og den voksnes) virkelighed, er det gamle tekstbegreb, som mest rendyrket kom til
udtryk i den traditionelle leesebog, helt utilstraekkeligt. Massemediernes tekster ma tages op i
undervisningen, dels fordi de rent faktisk er der, dels for at bgrnene i feellesskab far lejlighed til at
skabe modbilleder, erfare vreengbilledernes karakter for ad denne vej at komme til at sta mindre
veergelase over for dem (Jagrgensen m.fl.1982: 29).

En sadan tolkning af undervisningsvejledningens formuleringer om medieundervisningen inden for
faget dansk kunne finde sit belaeg i at "Undervisningen skulle fremme elevernes mulighed for at
vurdere, tage stilling og handle” (Undervisningsministeriet 1976a:9). Handlingsbegrebet ma i denne
tolkning forstas som mere end sproghandling. Det syn pa medier og medietekster, som citatet
afspejler, genfinder man i Frankfurterskolens kritiske teori, hvor medierne opfattes som en
kulturindustri, der producerer varer til et marked, hvor malet er profit. Brugerne eller rettere sagt
forbrugerne antages at vaere passive, nar man ser bort fra deres beslutninger om, hvad de vil kabe.
Efterspargslen er ikke styret af egentlige menneskelige behov, men manipuleret af medierne selv
bl.a. gennem reklamer. Medierne skaber letfordgjelige lykkebilleder” eller ”vraengbilleder”, som
binder bevidstheden og forhindrer dannelsen af selvstendige, kritiske og bevidst vurderende
individer. som er forudsetningen for et demokratisk samfund. Medierne skal inddrages i
undervisningen med henblik pa at afslagre deres manipulation af forbrugeren og som afset for at
skabe modbilleder (jfr. kapitel 2 om medieteori)
Med Dansk 76 skete der tre afgerende andringer i forbindelse med medieundervisningen i forhold

til den tidligere vejledning:
1. Mediernes udtryksformer indgar pa lige fod med andre tekster.

Lyd- og billedmediernes tekster defineres mere konkret ud fra form og indhold.

Undervisningen gnskes afgerende andret fra en undervisning med lyd- og billedmediet

til en undervisning i lyd- og billedmediet.
2. Medierne sattes i relation til samfundet.

Der kan fokuseres pa produktions- distributions- og konsumptionsforhold i undervisning,

ligesom man kan arbejde med mediernes pavirkning, meningsdannelse og socialisation.
3. Muligheder for egenproduktion.

Vejledningen rummer ikke direkte formuleringer, der peger pa elevernes produktive brug

af forskellige medier. Men de generelle anvisninger om, bade at laese og udtrykke sig i

forskellige kommunikationsformer, giver ogsa mulighed for, at lyd- og billedmedier kan bruges

som udtryksformer.
Selvom ovennavnte tre intentioner kan laeses ud af undervisningsvejledningen, er det ikke
ensbetydende med, at de blev realiseret i praksis. Og nar de blev det, kan det, som i
det tidligere citerede, veere ud fra et gnske om kritisk at forsvare eleverne mod de pavirkninger, der
kommer fra massemedierne. Set i et nutidigt perspektiv var styrken ved Dansk 76 dens abning mod
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samfundet og dens udvidelse af tekstbegrebet. Dens svaghed var en for stor kommunikationsteknisk
begejstring og en uklar fagdidaktisk forstaelse. Den formulerede saledes ikke eksplicit et
dannelsesgrundlag, hvori den medtaenkte de nye mediers betydning for bgrn og unge.
Medieteksterne behandles i vejledningen pa verbalsprogets kommunikative praemisser.

Udover den medieundervisning, som gnskedes gennemfart inden for danskfagets rammer, abnede
1975-loven ogsa mulighed for, at eleverne kunne vaelge faget filmkundskab. | faghaftet om
Filmkundskab hedder det: ” Formalet med undervisningen i filmkundskab er, at eleverne erhverver
sig viden om film- og tv-mediernes udtryksformer og om de serlige betingelser for produktion og
modtagelse, der er baggrunden for mediernes funktion som formidlere af oplevelse og oplysning.”
(Undervisningsministeriet 1976b:7).

Fagets malformulering leegger veegt pa tilegnelsen af viden om film- og tv-mediers udtryksformer.
Der er ikke primart tale om, at faget ser mediernes udtryksformer som estetiske, informative,
sociale, kulturelle eller psykologiske ressourcer, som bgrn og unge kan anvende til at forsta sig selv
og deres omverden med, ligesom de astetisk produktive muligheder heller ikke indgar. Elevernes
mulighed for at fa oplevelse og oplysning via medierne er omtalt i en bisatning. Faget er teenkt som
et kundskabs fag, ngjagtig som fagbetegnelsen angiver. | vejledningen beskrives bade en
filmanalysemodel og en model for tv-analyse. Tager man de to modeller som helhed, kan man sige,
at der er udviklet en fagmetodisk tilgang, der bade rummer “narlaesningsanalyse”, kompositions —
og indholdsanalyse og en narrativ analyse, samt endelig en mediekritisk analyse. Seerlig for tv-
analysens vedkommende laegges der vaegt pa tekniske og institutionelle forhold: den organisatoriske
opbygning af tv-monopolet, publiceringsregler osv. Den mediekritiske analyse har ikke nogen
fremtraedende plads i vejledningens beskrivelser.

Samlet set er vejledningen et forsgg pa at formulere en didaktik for lyd- og billedmedier pa et
meget snavert vidensbaseret grundlag, idet den ikke medtaenker mediernes astetiske, kulturelle,
sociale og psykologiske funktioner. Dens fagmetodiske brug af analysemodeller kunne lzegge op til
en meget instrumentel medieundervisning. Imidlertid medfarte 1975-loven, at medieundervisningen
nu fik status som et valgfag, hvilket betad at undervisningen i medier kunne komme ind i skolens
hverdag pa en anden made end som et element i de gvrige fag. En reekke leerere begyndte at
undervise i mediekundskab ud fra en personlig interesse og fik starre mulighed for at udforme
rammerne for deres egen undervisning.

CUR-debatten

| 1978 bad den davaerende undervisningsminister, Ritt Bjerregaard Det centrale Uddannelsesrad
(CUR) om at udarbejde en redegarelse for modersmalsundervisningens vilkar i de neeste 15 ar.
Arbejdet med opgaven resulterede i en reekke konferencer, udredningsarbejder, debatoplaeg og
diskussioner, som alle er samlet i arbejdspapirer, rapporter og i en afsluttende redegerelse,
forskningsrapport nr.1 med titlen Skenlitteratur og billedmedier (1981). Denne rapport er et led i
debatten, men samtidig en arbejdsbog, der henvender sig til dansklaerere med interesse i fagets
situation og forskningen omkring det. Som titlen antyder, er bogens centrale tema forholdet mellem
skanlitteraturen og billedmedierne. Et af udgangspunkterne er .. at inddrage savel skenlitteraturens
og massemediernes receptionsproblematik og i videst muligt omfang sam-analysere dem.
Billedmedierne udger en veesentlig andel af de unges fiktionsforbrug. Derfor har vi gnsket at se pa,
hvilken stilling billedmedierne og serligt deres fiktionselementer har og kan have i
danskundervisningen”. Rapporten rummer en raekke forskellige forskeres indleeg og indbyrdes
diskussion herom. | konklusionen hedder det bl.a.:

Den forskydning, som er sket i samfundet fra tekst til billede ogsa inden for fiktionen, betyder
(...) at eleverne har anvendt billedmedierne privat, i stort omfang og med en i selvforstaelsen
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betydelig sikkerhed, inden de institutionelt gives bearbejdning. Det samme gelder stort set
trivialkulturelle medier og reklamer mv. Derimod oparbejdes beskeaftigelsen med tekster, specielt
de “serigse”, i institutionerne inden de kan bruges af eleverne. Heri ligger to typer af problemer:
Det ene er, at det er begranset, hvad man ved om unges laesning specielt er en kvalitativ
belysning af leesemader, det indholdsmassige samspil mellem brug af tekst- og billedfiktion og
leesningens egentlige indflydelse pa de unges dannelsesproces underbelyst i forskningen, som
papeget af Torben Weinreich.

Det andet problem har at gare med skellet mellem den “’serigse” og den "trivielle” fiktion, som
bl.a. Tage Skou-Hansen var inde pa. | stedet for udelukkende at knytte forskellen an til det fiktive
udtryk, kan den ogsa ses i forhold til forskellige anvendelsessituationer og til forskellige behov:
mange laeser bade “triviallitteratur” og "serigs litteratur” og ser produkter af begge slags pa tv.
Men det sker i forskellige brugssammenhange (Det centrale Uddannelsesrad 1981: 257-58).

| konklusionen peger man videre pa et paeedagogisk problem, idet ideologikritikken

som analysemetode nok har kvalificeret sig ved bl.a. at gare tekstbegrebet bredere, men samtidigt
gjort sig selv utroveerdig og uanvendelig i den udstraekning, den har karakter af rettergang over den
fiktion, eleverne kender. Den gger skellet mellem institutionel og privat brug, idet eleverne i skolen
hurtigt kan lere at tage afstand fra den trivialkultur, som de sa i gvrigt kan bruge efter skoletid.
Rapporten peger derfor pa, at det brede tekstbegreb gar det ngdvendigt at udvikle nye
analyseformer, men samtidigt er det vigtigt, at man ikke taber det brede tekstgrundlag og det
erkendelsespotentiale, som ideologikritikken har insisteret pa.

Det centrale Uddannelsesrads anbefalinger til uddannelsespolitikerne blev ikke fulgt op i form af
lov- og bekendtgarelsesrevisioner, fordi landet fik et politisk systemskifte fra en socialdemokratisk
domineret regering til en borgerlig regering med Bertel Haarder som undervisningsminister. Han
nedlagde Det centrale Uddannelsesrad og udpegede i stedet for to udvalg, som skulle forberede en
revision af leeseplanen for henholdsvis faget historie og faget dansk i folkeskolen ud fra andre
praemisser. Nar jeg alligevel har fundet det vaesentligt at neevne CUR-debatten, skyldes det to
forhold:

Det farste er, at det udredningsarbejde, som blev igangsat, viste, at medieforskningen ved
universiteterne pa trods af dets korte historie efterhanden kunne fa indvirkning pa udformningen af
mediedidaktisk virksomhed. Grundlaget var nye teoridannelser og metodeudvikling fx
receptionsteorierne, men det var ogsa en begyndende systematisk forskning i medieudviklingen set i
et bredere samfundsmaessigt, kulturelt perspektiv, fx i bogen TeleVisioner — fremtidens
mediesamfund ( Lund mfl.1983).

Det andet forhold, som CUR-debatten skabte var et tveer-institutionelt samarbejde, hvor forskere
og undervisere kunne mgdes og diskutere, hvor behovene for de forskningsmassige- og
paedagogiske indsatser 14 i 1980ernes uddannelser. Flertallet pegede i CUR-sammenhang pa
ngdvendigheden af at styrke undervisningen i billedmediernes fiktion, som en integreret del af
danskundervisningen.

CUR-debatten blev af nogle af dens deltagere opfattet som den siddende regerings gnske om, at
uddanne fremtidige "kommunikationsgrydeklare” danskere ud fra forudsaetningen om, at et gget
evne til kommunikation kunne udjeevne sociale og kulturelle skel. En sadan teknisk-instrumentel
teenkning fandt ikke grobund blandt debattens deltagere. Set i nutidens perspektiv var CUR-
debatten et vigtigt skridt i opgeret med ideologikritikkens kontra-produktive virkninger i
medieundervisningen. De farste skridt i retning af at inddrage popularkulturens medietekster
udfra positive begrundelser og med nye leesemader med veegt pa den laesendes aktive, medskabende
rolle var dermed taget.
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Medieundervisningen i faget dansk fra 1984

Set i et medieundervisningsperspektiv er Undervisningsvejledningen for folkeskolen, Dansk 84 et
tilbageslag. De mediepadagogiske og mediedidaktiske overvejelser, som kom til udtryk i Dansk 76
og som blev viderefart, uddybet og kvalificeret op igennem 1980erne, bl.a. i den faglige- og
paedagogiske debat, i den forskningsmaessige diskussion (Mortensen og Holm 1984) og CUR-
debatten fik ikke megen indflydelse pa fagbeskrivelsen i 1984. Der var naturligvis stadigveek
mulighed for at arbejde med forskellige slags medietekster i danskundervisningen, men holdningen
til medierne var defensiv. De abenlyse resurser, som medierne ogsa udger i barns liv, iser papeget
af den begyndende receptionsforskning, blev ikke teenkt ind i faget, farst og fremmest fordi fagets
dannelsesgrundlag var den litteraere kulturarvs.

Selvom undervisningen i medier er indskrevet i danskfagets mal, som “andre udtryksformer”,
og selvom medierne har faet en seerskilt beskrivelse i leeseplanen og vejledningen op igennem
klassetrinnene, ma man alligevel sammenfattende sige, at medieomradet er svagt repraesenteret i
Dansk 84. Ofte bliver der brugt ordet ”kan” i stedet for ordet ”skal”. Det overlades herved til den
enkelte lerers skan at afgare, hvorvidt omradet er en ngdvendig del af undervisningen.

I de tilfeelde, hvor medietekster skal inddrages veegtes det analytiske arbejde hgjt. Elevernes
egen produktion af medierede udtryksformer navnes kun sporadisk. En egentlig sammenhangende
metodisk beskrivelse gives heller ikke. Det antydes blot, hvordan der kan arbejdes med medier pa
de forskellige klassetrin. Det ville have varet muligt at sege mod forskellige metodiske tilgange
eftersom, billedmedierne for alvor kom ind i danskundervisningen med Dansk 76, efter otte ars
erfaringer og faglig debat om placeringen af dem i en fagdidaktisk sammenhang.

Et andet kritikpunkt, der kan fremfares, er, at vejledningen ikke giver anvisninger pa, hvordan en
kontinuerlig medieundervisning med progression kan opbygges gennem skoleforlgbet. Endelig
giver vejledningen heller ikke rad og anvisninger om, hvordan medierne kan indga i tveerfaglige
sammenhange, saledes at arbejdet bade med og i medierne kan belyses alsidigt.

I vejledningens beskrivelse af de enkelte forlgb op igennem klassetrinene (fra 1. — 10.kl.)
indgar en naeermere og mere konkretiseret anvisning pa, hvilke medier der kan arbejdes med og
hvordan. | samtlige delforlgb naevnes stillbilleder, tegneserier, film og videogrammer, radio og tv.
Om undervisningen i 3. forlgb (fra 7. — 9. klassetrin) hedder det saledes:

Et karakteristisk treek ved det moderne samfund er den sterke stilling, billederne har faet i hele
kommunikationen. Nutidens skoleelever lever i en verden, der i vid udstreekning er beskrevet for
dem ved hjeelp af billeder. Og selv om faget dansk prioriterer elevernes verbalsproglige udvikling,
vil det vaere urimeligt at se bort fra, at eleverne i hgj grad henter oplevelser, viden og erfaringer
gennem billeder og billedmedier.

Derfor bgr ogsa feerdigheden i at leese billeder videreudvikles i dette forlgb gennem arbejde med
beskrivelse, analyse og tolkning af billeder

Om film og videogrammer hedder det, at eleverne pa dette trin bgr have opdaget, at disse
udtryksformer er udvalgte og bearbejdede fremstillinger og tolkninger af verden, selvom de kan
virke autentiske. Massemedierne, som kommunikationsmidler bar — siger vejledningen - i det hele
taget i stigende grad appellere til analyse af og personlig stillingtagen til mediernes udsagn.
Elevproduktioner kan i givet fald indga som supplement til skriftlig fremstilling. Og til slut
sammenfatter vejledningen:

Billeder, tegneserie, radio, film og tv kan indga i danskundervisningen pa forskellige mader. De
kan inddrages sammen med skrevne tekster i undervisningssituationer f.eks. et tema, et motiv
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eller et forfatterskab. Man kan imidlertid ogsa i en periode udelukkende beskaftige sig med et
enkelt af medierne for at undersgge dets egenart. Endelig vil en behandling af stof, gerne med
samme handling, i forskellige medier kunne vise forskelle og ligheder mellem medierne og fare til
frugtbare draftelser af deres muligheder og begransninger (Undervisningsministeriet 1984:
42,43).

Da davarende undervisningsminister Bertel Haarder i december 1982 som nzavnt nedsatte et
udvalg, der skulle udarbejde et nyt formal for dansk i folkeskolen og en ny
undervisningsvejledning, var det ud fra et anske om at &ndre danskfaget saledes, at traditionen og
den felles kulturarv igen kunne fa sin plads i undervisningen. Hans opfattelse var, at den danske
kultur og dens serlige veerdier matte fremmes som modtreek mod Dansk 76 og dens
veerdipluralisme og det udvidede tekstbegreb:

Hvordan gar vi i hgjere grad skolen til et sted, hvor eleverne mgder vores felles kulturelle
erfaringer, som er nedfeldet i bager, billeder, sange, kunst og kristendom?.. Det glemte man i
begyndelsen af 70"erne, da man var sa optaget af at ggre op med fortidens "dannelsesskole”, det
vil sige det forudlagte pensum af kvalitetstekster med tilhgrende personhistorie, samt
kongerakkerne, remserne over floder og byer i geografi osv.

(Haarder 1987, her citeret efter Rasmussen 1996: 17).

Bertel Haarders gnske om en material retraditionalisering kom ogsa til udtryk i gnsket om at fa
udarbejdet en kanon af klassiske tekster, der burde anvendes i alle skoleformer. Hans initiativer kan
ses i lyset af 1980ernes kulturkamp mellem fornyelse og reaktion. Den amerikanske kulturkritiker
Allan Bloom var den staerkeste fortaler for material retraditionalisering. I sin bog The Closing of
the American Mind (1987) ger han op med den udbredte kulturrelativisme, som han mener, at de
studerende pa de amerikanske universiteter i udtalt grad bekendte sig til. Ikke ved at fremhaeve en
kultur frem for en anden, men ved at haevde, at der findes veerdier, som har overkulturel eller evig
status. Sadanne veerdier findes i de alment anerkendte klassiske tekster fra skenlitteraturens og
filosofiens hovedvarker. Disse bagger udtrykker det bedst sagte og teenkte i verden, de er
lerdommens hgjdepunkter.

For Bertel Haarder, der var sterkt inspireret af Bloom, blev revisionen af danskfagets begrundet i
et enske om at vende tilbage til leesning af traditionens skenlitteraere tekster, myten, forteellingen og
det levende ord. Fagets kerne blev digtningen, der blev defineret som fiktionslitteraturen.
Begrundelsen var, at dansk er dansk, dvs. at overbegrebet er dansk sprog, og digtningen er det sted,
hvor sproget kommer friest og mest nuanceret til udfoldelse.

Det betad imidlertid ikke, at danskfaget fra nu af alene skulle beskeftige sig med sprog og
digtning. Ogsa andre medier som fx. billeder, tegneserier, film og tv blev en del af fagets
genstandsomrade, men digtningen skulle fastholdes som den centrale kerne:” Eleverne skal udvikle
deres sans for perspektiver og veerdier samt deres udtryks- og laeselyst gennem oplevelse og
analyse, forstaelse og vurdering af &ldre og nyere digtning savel som andre udtryksformer”

Begrebet “andre udtryksformer”, anvendes her som en samlende betegnelse for lyd- og
billedmedier. Undervisningsvejledningens holdning til medier er defensiv. Mange formuleringer
giver sdledes udtryk for beteenkelighed ved de sterke virkninger af billedmedierne: ”Et omfattende
forbrug af elektroniske medier, skiftende billeder og hurtig lekture kan true berns identitetsfalelse
og selvopfattelse, hvis de ikke ogsa har mulighed for at bearbejde indtrykkene, sprogligt,
tankemaessigt, relatere dem til virkeligheder og veerdier. Fantasien kan blive et passivt offer for
kaotiske billeddannelser” ((Undervisningsministeriet 1984: 9,10).
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Lyd- og billedmedierne er her skrevet ind i en diskurs, hvor ord som "true” og “passivt offer”,
danner forestillinger om medierne som farlige og angribende i forhold til de ubeskyttede bgrn. Det
er eksempelvis ikke fremhavet, at ogsa lyd- og billedmedierne kan rumme staerke kunstneriske
oplevelser - ligesom digtningen.

Udviklingsarbejder i medieundervisning i folkeskolen

| perioden fra 1984 til 1995, hvor den naste revision af danskfaget fandt sted, skete der en voldsom
forandring i medieudviklingen. Nye medieteknologier som videoen, cd-afspilleren, computeren
kom til. Mediestrukturen andrede sig radikalt. Danmarks Radios monopol oplgstes og TV 2 med
regional tv opstod. Dertil kom en reekke andre danske og udenlandske tv-kanaler, som via satellit
kunne modtages i Danmark. Tv-udbudet udvidedes voldsomt. Videoen udbredtes i denne periode
samtidig med computeren. Blandt andet som fglge af denne medieudvikling igangsatte Folkeskolens
Udviklingsrad i slutningen af firserne nogle mediepadagogiske udviklingsarbejder i folkeskolen.

| alt blev 35 udviklingsprojekter ivaerksat inden for forskellige fag og fagomrader, heriblandt faget
dansk.

Udviklingsarbejderne blev evalueret af en projektgruppe under det daveerende Danmarks
Lererhgjskole med Birgitte Tufte som projektansvarlig*. Evalueringen peger bl.a. p& omréder, hvor
medieundervisningen iser har haft betydning. Mediefagligt har eleverne faet en ny kompetence,
som bade er af analytisk og produktiv karakter. Mange af de involverede lerere giver, ifglge
evalueringsrapporten, udtryk for, at eleverne er blevet bedre recipienter, idet de er blevet dygtigere
til at afkode tv-skeermens billeder. Med hensyn til den produktive del er mange af leererne af den
opfattelse, at eleverne har faet nye midler til at udtrykke sig med. Eleverne har desuden varet meget
motiverede for at arbejde med medier: "Forklaringen pa dette kan vere, dels at der i
medieundervisningen ligger nogle sarlige og usaedvanlige laereprocesser, som bryder med den
traditionelle klasseundervisning, og dels at de elektroniske medier er ”bgrnenes medier”, forstaet pa
den made, at de er fortrolige med disse medier fra livet uden for skolen og nysgerrige efter at stifte
nermere bekendtskab med disse” (Tufte mfl. 1991:126).

Endelig navner evalueringsrapporten, at de stille elever isar i forbindelse med
produktionsprocesser, hvori der indgar drama-praegede aktiviteter, bade verbalt og kropsligt folder
sig mere ud set i forhold til den gvrige undervisning.

Med hensyn til lzerernes begrundelser for medieundervisningen peger evalueringsrapporten pa, at
nasten alle ser medierne som noget “farligt” for bgrn og dels udtrykker bekymring og pessimisme
med hensyn til f.eks. tv's pavirkning og passiviserende funktion. Denne holdning stattes ikke af
nyere forskning om bgrns medieanvendelse. Ifglge rapportens forfattere udger medierne derimod et
vaesentligt potentiale til viden og oplevelse — og at bgrn generelt forholder sig aktivt
betydningsdannende under sening, afhaengig af hvilke programmer de ser. Dette peger pa, at barn
skal have mulighed for at udnytte det oplevelses- og videnspotentiale, som medierne rummer.

Fa ar efter nedsatte Statsministeriet Medieudvalget, som i 1996 kom med en Betankning om
barns og unges brug af massemedier. Her beskrives situationen saledes:

Flertallet af barn og unge lever i deres fritid i en blandet mediekultur forstaet pa tre mader.

For det farste gar de fleste brug af mange medier: de bruger bade elektroniske og trykte medier.
For det andet har mange et aktivt og ligefremt forhold til computeren, der netop integrerer tekst,
lyd og billeder, som ingen medier tidligere har gjort. For det tredje udfylder medierne hverdagen

! En dyberegdende analyse af udviklingsprojekterne er foretaget af Birgitte Holm Sgrensen i Ph.d.-
afhandlingen: Medier pa begyndertrinnet. Danmarks Lererhgjskole, 1994.
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“tidslommer” mere end tidligere: mange medier (aviser, blade, walkman mv. er mobile eller
umiddelbart tilgeengelige, hvor unge faerdes (f.eks. spillecomputere i ungdomsklubber) og
bruges derfor i stigende grad til at udfylde en ledig stund.

Den blandede mediekultur er en ny tendens og udtrykker et skift i ’mediegenerationerne”: De,
der voksede op i mellemkrigstiden, tilhgrer radio- og filmgenerationen; efterkrigsgenerationen
blev en tv- og musikgeneration, og i dag kan man tale om en multimedie-generation. Aviser og
ugeblade har dog spillet en vigtig rolle i hele perioden (Medieudvalget 1996:12).

Medieudvalget konstaterer, at denne blandede mediekultur star i et vist modseetningsforhold til den
mediekultur, der opleves og indlzres i uddannelsessystemet. Mens uddannelsessystemet
grundlaeggende er berer af skriftkulturen og den mundtlige kommunikation, sa er bgrns og unges
fritid forbundet med de elektroniske billedmedier og den kultur der er knyttet hertil. Og den kultur
geres kun i begraenset omfang til genstand for systematisk undervisning. Herefter fremsatter
Medieudvalget en raekke forskellige begrundede forslag til, hvordan en medieundervisning kan
bygge bro mellem de to kulturer. Udvalget foreslar bl.a. at medieundervisning gares til et
selvsteendigt fag gennem hele skoleforlgbet.

Sidelgbende med dette udvalgs udredningsarbejde foregik et andet udvalgsarbejde iveerksat af
Undervisningsministeriet. Det sakaldte Meister-udvalg fik som kommissorium at komme med
forslag til skolens fremtidige undervisning i og med elektroniske billedmedier. Meisterudvalget
understreger i dets rapport om de levende billeder: ”Det ligger os sterkt pa sinde, at bgrn og unge
bliver udrustet med de ngdvendige veerktgjer til at dechifrere og behandle og tumle og beherske
ogsa denne patreengende del af deres hverdagsliv. Ligesom skolen har givet eleverne veerktgjer til at
klare tallene og bogstaverne for bedst mulig at seette dem i stand til at komme videre i livet”
(Meisterudvalget 1996:7). Udvalget formulerer ti teser om medieundervisning i skolen, som en
katalysator for en debat og afslutter dets rapport med en reekke anbefalinger, hvoraf to af dem gar
ud pa, at billedmedierne integreres i alle eksisterende fag og at leerer- og efteruddannelsen af lerere
skal styrkes med henblik pa billedmedierne.

Samtidig med at de to naevnte udvalg arbejder med fremtidens medieundervisning i skolen sattes
et nyt leeseplansarbejde i gang i folkeskoleregi. Leeseplansarbejdet, der fulgte i kelvandet af
folkeskoleloven fra 1993, mundede i 1995 ud i en raekke faghafter for alle fag og obligatoriske
emner. Det faglige hierarki kom til at besta af de centrale bindende tekster: folkeskolens formal,
fagformal, centrale kundskabs- og feerdighedsomrader — og de tekster, som er vejledende for
kommunerne: leeseplaner og vejledning.

Spergsmalet er herefter: Hvordan blev medieundervisningen tenkt ind i dette faglige hierarki og
mere specifikt, hvordan blev medieundervisningen taenkt ind i faget dansk?

Farst og fremmest kan man konstatere, at medieundervisning ikke blev indfert som et
selvsteendigt, obligatorisk fag i grundskolen, som senere foreslaet af Medieudvalget. Medier blev et
valgfag sammen med fotolaere, filmkundskab, tekstbehandling, teknologi, m.m.

IKT- undervisningen blev — fra at veere et sarligt omrade i serlige timer med en sarlig leeseplan -
omdefineret saledes, at det ifglge kravet fra folkeskoleloven fra 1993, skal integreres i alle fagene.
Og endelig blev omrader af medieundervisningen lagt ind i nogle af skolens obligatoriske fag, farst
og fremmest dansk og billedkunst, men ogsa i sprogfagene og samfundsfag.
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Medieundervisningen i danskfaget fra 1995

| faghaeftet for Dansk 1995 anvendes — ligesom faghaftet fra 1984 — begrebet udtryksformer som
en term, der deekker bade trykte udtryk savel som elektroniske og digitale lyd- og
billedmedieudtryk.l fagformalet star der:

Formalet med undervisningen i dansk er at fremme elevernes oplevelse af sproget som en
kilde til udvikling af personlig og kulturel identitet, der bygger pa astetisk, etisk og historisk
forstaelse.

Stk.2. Undervisningen skal fremme elevernes lyst til at bruge sproget personligt og alsidigt i
samspil med andre. Eleverne skal styrke deres bevidsthed om sproget og udvikle en aben og
analytisk indstilling til deres egen tids og andre perioders udtryksformer. De skal opna
udtryks- og leeseglaede og gge deres indlevelse og indsigt i litteratur og anden fiktion
(Undervisningsministeriet 1995:9, mine kursiveringer).

Brugen af begrebet sprog ma forstas bredt. I denne sammenhang som en betegnelsen for det danske
sprog, men det ma samtidig rumme en bredere betydning, hvor det udover at omfatte det talte og
skrevne sprog ogsa omfatter mediernes sprog dvs. lyd- og billedsprog eller mediernes forskellige
udtryksformer.

Fagheeftets holdning er, at disse medier — med deres udtryksformer og sprog — skal veere en
integreret del af faget, sammen med de klassiske udtryksformer: det talte og skrevne ord. Det ses,
nar der i fagmalet star, at eleverne skal "udvikle en aben og analytisk indstilling til deres egen tids
og andre perioders udtryksformer”. Og det hedder videre, at de skal: ”@ge deres indlevelse og
indsigt i litteratur og anden fiktion”. Gar man videre til fagets beskrivelse af de centrale kundskabs-
og feerdighedsomrader, star der under afsnittet om andre udtryksformer: Undervisningen omfatter
kundskaber om trykte og elektroniske medier, billedkunst, film og drama. Der arbejdes med
mediernes sprog og astetik. Eleverne udvikler feerdigheder i at iagttage og anvende forskellige
udtryksformer™.

| faghaeftets laeseplan for de enkelte delforlgb fra 1. til 10. klasse er der ligeledes en angivelse af,
hvad, der skal arbejdes med op igennem forlgbene. | 3. forlgb hedder det saledes: Der arbejdes
med nutidens og andre perioders udtryksformer, herunder medier samt teater og drama, i samspil
med de gvrige faglige omrader. | arbejdet indgar fortolkning, vurdering og produktion. Der arbejdes
med indhold, genrer, forteelleformer, udtryk og astetik.” (Undervisningsministeriet 1995:11,20)

Endelig rummer faghaeftets undervisningsvejledning et fyldigt afsnit om undervisningen i medier.
Her beskrives ideer til, hvordan dansklereren kan arbejde med lydmediet, det faste billede, lyd- og
billedmediet, lyd- og levende billeder og multimedier. Det foreslas, at elevernes tilegnelse skal ske
efter denne progression, hvor det simple (i betydningen enkle) kommer far det mere komplekse:
Farst lyd, sa stillbillede, dernaest lyd og stillbillede sammen, sa levende billeder, fgrst uden lyd og
dernaest med lyd, sa levende billeder med lyd (video) og til sidst multimedieproduktioner.
Sammenfattende kan faghaeftets krav til arbejdet med medier i danskundervisningen fortolkes
saledes:

e undervisningen i medier skal indga i samspil med de gvrige faglige omrader

e undervisningen i medier skal indga i hele skoleforlgbet

e undervisningen i medier skal rumme bade en analytisk, astetisk dimension og en produktiv,
&stetisk dimension

e undervisningen i medier skal rumme en historisk dimension (bade nutidens og andre perioders
udtryksformer).

I undervisningsvejledningen, som ikke har foreskrivende karakter, men netop vejledende, foreslas
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det, at:

e undervisningen i medier falger en progression fra det enkle til det komplekse
e undervisningen i medier veksler mellem produktion og analyse

e undervisningen i medier skal foregd gennem hele skoleforlgbet

Mediedimensionen er med Dansk 95 blevet indskrevet i danskundervisningen som en integreret del.
Den har forsat ikke samme status som den sproglige og litterere dimension, men medierne anses
ikke leengere som farlige, noget man skal beskytte og forsvare bgrn imod. Den nyeste forskning
inden for bgrns mediebrug synes at have faet indflydelse pa faghaftets udformning af danskfagets
mediedimension. Her tenkes i serlig grad pa receptions- og medieetnografisk forskning.

Sammenfatning

| denne korte gennemgang af medieundervisningens historie, sddan som den kommer til udtryk i
nationale love, bekendtgarelser, beteenkninger, leseplaner og undervisningsvejledninger og andre
officielle dokumenter, har jeg lagt veegt pa at beskrive de formulerede mal og intentioner.

Siden 1960 har der i den danske folkeskole veeret intentioner om at inddrage medieundervisning.
Fra begyndelsen har den veeret teenkt ind i fagene, men nasten udelukkende som et middel
i undervisningen. Bemerkelsesveerdigt er det dog, at "Teater- og filmkundskab” fik en selvstaendig
beskrivelse i Undervisningsvejledningen af 1960. Her dbnedes der mulighed for ikke kun at
undervise med medier, men ogsa i medier (film og fjernsyn). Der blev dog ikke afsat serskilte timer
til at undervise i omradet. Det er ogsa bemaerkelsesverdigt, at elevernes egen produktion skulle
indga i undervisningen.

Fra 1975 far medieundervisningen en mere fremtreedende plads i skolen, dels fordi filmkundskab
tilbydes som valgfag, dels fordi danskundervisningens tekstbegreb udvides til at omfatte alle typer
af tekster, herunder ogsa medietekster. Billeder, tegneserier, radio, film og tv skal nu indga i
danskundervisningen op igennem alle klassetrin. Undervisningen i og med medier har nu faet
fodfaeste i skolen, men holdningen til de nye medietekster er defensiv. Medietekster skal eleverne
iseer arbejde med for at udvikle en kritisk holdning og derved undga uheldig pavirkning og
manipulation.. De ideologikritiske analyser og den kritiske erfaringspaedagogik fik en fremtreedende
plads.

Fra 1984 &ndres intentionerne. Set i et medieundervisningsperspektiv er revisionen af danskfaget
et tilbageslag. Den littersere kulturarv genindsettes som fagets centrum og kerneomrade. Medierne
treeder i baggrunden og anses for - ved et omfattende forbrug - at veere en trussel mod barns
identitetsfalelse og selvopfattelse. Billeder, tegneserier, billed-/lydmedier indgar dog i
danskundervisningens forlgb fra 1. — 10. klasse, men vejledningens anvisninger er praeget af mange
formuleringer med “bgr” og “kan”, og fa med “skal”.

Fra 1995 tildeles medierne igen en mere central placering. Udover faget filmkundskab, som havde
eksisteret siden 1975, kunne faget mediekundskab ogsa tilbydes som valgfag. IKT- undervisning
skal nu integreres i samtlige af skolens fag og medieundervisningen skal indga i tveerfaglige forlgh
og forsat integreres i visse af skolens obligatoriske fag. Det gealder saledes billedkunst, sprogfagene,
samfundsfag og dansk. I faghaeftet Dansk 95 er det fortsat det talte og skrevne sprog, herunder isaer
litteraturen, der er fyldigst og mest detaljeret beskrevet. Det gaelder iszer i fagmalet, de centrale
kundskabs- og feerdighedsomrader og i laeseplanen. Derimod giver undervisningsvejledningen en
fyldig, detaljeret og konkret anvisning til danskleereren om, hvad der kan undervises i og hvordan
det kan gribes an. Den defensive holdning til medierne og deres udtryksformer er forsvundet og der
legges starre vaegt pa deres estetiske potentialer i svel analytisk som i produktiv gjemed.
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Det, der synes at have veeret problemerne med medieundervisningen i skolen indtil 1995, er,
at intentionerne har veeret for upraecise og ukonkrete, som operationelle starrelser i en
undervisningsplanlegning. Indholdet har manglet konkretisering og der har veeret fa forslag il
undervisningsforlgb. Dertil kommer, at det i vid udstreekning har veeret overladt til lokale initiativer
at udforme laeseplanernes indhold og omseatte dem i praksis. Det giver store forskelle fra kommune
til kommune, fra skole til skole, ja fra klasse til klasse, fordi undervisningens indhold og form
kommer til at afhenge af den enkelte larers prioriteringer, tolkning af mal, indhold og form. Det er
farst fra 1995 og senere revisioner i 20010g 2004, at malene og de centrale kundskabs- og
feerdighedsomrader preeciseres og det er farst i 1990erne, at mediedimensionen skal indga i
leereruddannelsen.
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Kap. 2: Medieteorier

Udover spargsmalet om, hvordan medier og medietekster historisk set er taenkt ind i skolens
leereprocesser, er et andet spgrgsmal inden for mediepaedagogikken centralt: Hvordan virker
medierne og deres budskaber ind pa bgrn og unge. Og omvendt: Hvordan bruger barn og unge
medierne i hverdagslivet? Ikke andre temaer har fyldt si meget i medieforskningens historie, som
netop disse spargsmal, og pa trods af intensiv forskning er man kun naet frem til modsigelsesfyldte
resultater.

I hverdagslivets common-sense reesonnomenter er en reekke virkningsforestillinger af
mediebudskaber velkendte. Det er saledes ikke ualmindeligt at made forestillingen om, at megen
vold i forbindelse med reception af tv, film og computerspil har afsmittende virkning pa bgrn og
unge. Imidlertid er det interessant at iagttage, at de fleste, der reprasenterer dette synspunkt ikke
selv mener, at de bliver pavirkede, fordi de har tilstreekkelig modstandskraft til at modsta
pavirkning. En raekke varianter af denne forestilling gar ud pa, at vold i mediebudskaber farer til
vold i virkelighedens verden, eller, nar der nu bliver brugt sa mange penge pa fx reklamer i alle
medier, ma de ogsa have en virkning; eller, hvis denne eller hin type af udsendelser pavirker "mig
sa steerkt, ma den ogsa pavirke andre modtagere”. Hvis virkningsteorierne var sa enkle, ville
medieforskningen ikke have problemer med at forsta dette spargsmal.

Forskning i forholdet mellem bgrn, unge og medier har altid vaeret selektiv og synes i nogen grad
at have veeret styret af to forhold. Det ene er, at hver gang et nyt medium udvikles og bliver del af
barn og unges kultur, sa ledsages denne proces ofte af en moralsk ”panik” og en debat, hvis indhold
oftest har karakter af forskraekkelse over mediets indflydelse pa bgrn og unge (Drotner 1992).
Eksempler pa dette faenomen er ”Den kulgrte Debat” i 1950erene, hvor det var debatten om
populzrlitteratur, men iseer masseudbredelsen af tegneserier og deres pavirkning af barn og unge,
der var genstand for offentlig debat. Senere blev det tv, video og i dag computerspil, der giver
anledning til mediepanikker. Det andet forhold, der har vaeret styrende for medieforskning i forhold
til bgrn og unge er anvendelsessynspunktet. Det kan veere kommercielle interesser, men ogsa
socialpolitiske og paedagogiske interesser.

Da den paedagogiske interesse bag dette projekt er at undersgge forholdet mellem medier og
elevers leering, er det ngdvendigt ngjere at undersgge, hvilke medieteorier der er relevante til
belysning heraf. Det vil sige teorier, der beskaftiger sig med medieformidlet kommunikation med
seerligt fokus pa forholdet mellem medietekst og modtager.

| det falgende vil jeg saledes gare rede for nogle centrale medieteoretiske problemstillinger i
forhold til barn og unge. En yderligere afgraensning er foretaget ved, at der kun fokuseres pa de
typer af medieteori, som beskeftiger sig med forholdet mellem medietekst og modtager, idet netop
de teoretiske forstaelser af denne relation er et centralt grundlag for afhandlingens kvalitative-
empiriske undersggelse.

Fremstillingen er bygget op efter faglgende principper: Med afsat i en definition af medieformidlet
kommunikation vil jeg kort redeggre for to hovedtraditioner inden for medieteori og
medieforskning, nemlig den samfundsvidenskabelige hovedtradition med udgangspunkt i
Nordamerika og den humanistiske tradition med rgdder i Europa. Til sidst vil jeg indsnavre
perspektivet til at praeesentere og diskutere de aktuelle medieteorier, der er sarligt relevante for dette
projekt. Det geelder primeert de teorier, der har interaktionen mellem medietekst og modtager som
fokus. Disse teorier vil jeg behandle med fokus pa problemstillinger og ngglebegreber, som jeg
anser for at veere operationelle i forhold til min empiriske undersggelse. | den forbindelse vil jeg
argumentere for en dialogisk transaktionsteoretisk forstaelse af forholdet mellem medietekst og
leser og pege pa forstaelsesbegrebet som et centralt begreb i laeserens mgde med medieteksten.
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Medieformidlet kommunikation

| indledningen til denne afhandling definerede jeg, hvad man kan forsta ved en medietekst med
henvisning til John B. Thompsens skelnen mellem medieteknologi og dens symbolske former.
Denne skelnen mellem to dimensioner eller to synspunkter pa medieformidlet kommunikation
foretages ogsa af den amerikanske medie- og kulturforsker James Carey, idet han opererer med
kommunikation som transmission: “whereby messages are transmitted and distributed in space for
the control of distance and people” og kommunikation som ritual: ” a process through which a
shared culture is created, modified, and transformed” (Carey 1989: 15,43).

I transmissionssynspunktet ses kommunikation som de konkrete teknologier, hvormed
afsenderen transporterer meddelelser til modtagere inden for bestemte sociale og kulturelle rammer
med henblik pa overtalelse, holdningsbearbejdelse, adfeerdsaendring og socialisation. Megen
medieforskning med focus pa barn og unge kommer ud fra dette synspunkt til at handle om
mediebudskabers virkninger, fx med hensyn til vold, sex og kriminalitet. I ritualsynspunktet er det
de symbolske, tegnformidlede processer og former, hvormed bade afsendere og modtagere skaber
mening i det, de ser, harer og laeser, der er i centrum. Her er nggleordene “sharing”, “participation”,
"association”, og "fellowship”. Medieforskning med focus pa bgrn og unge kommer ud fra dette
synspunkt til at handle om bgrns og unges mediekultur, hvor medier anskues som resurser i deres
hverdag og som vigtige i deres bemestering af omverden. Tilgangen er med andre ord langt mindre
problemorienteret end i transmissionssynspuktet.

Begge dimensioner ber principielt indgar i medieanalyser, og for dette projekts vedkommende er
begge relevante, idet de undersagte leereprocesser i og med medier involverer bade elevernes
konkrete brug af forskellige medieteknologier og deres menings- og betydningsskabelse i arbejdet
med medietekster, produktivt og analytisk. Sterst vaegt leegges der dog pd kommunikation som
ritual.

Careys skelnen kan samtidigt bruges som afseet for den felgende praesentation og diskussion af
medieteoriers hovedveje. Den socialvidenskabelige tradition har indtil for fa ar siden primeert
interesseret sig for mediet som transmission, dvs. som informationsoverfgrsel og teknologien i
samfundet, mens den humanvidenskabelige tradition primeert har interesseret sig for mediet som
ritual dvs. som betydningsskabende potentiale.

Sociologiske medieteorier

Mit eget medieteoretiske udgangspunkt er receptionsorienteret, kulturanalytisk og
medieetnografisk. Hvad jeg ser som medieteoriernes "blinde pletter” vil saledes blive set i
receptionsteoriernes og medieetnografiens lys, hvilket i sig selv rummer nogle begraensninger og
skaevheder. Receptionsteorierne og medieetnografien har ogsa sine "blinde pletter”. De vil blive
diskuteret senere i dette kapitel.

Den farste fase i den socialvidenskabelige medieforskning har i hgj grad veret et forsgg pa at
besvare spgrgsmal om mediernes pavirkning af modtagere. Allerede i 1920erne begyndte sociologer
og psykologer mere systematisk at undersgge mediernes effekter. Det var iser filmen, der som det
nye massemedium pakaldte sig opmaerksomhed, og det var isaer de unge, der stod i fokus. Udover
propaganda fokuserede man pa, hvilken effekt medievold, kriminalitet og sex havde pa modtagerne.

Ideen bag en lang reekke undersggelser, der blev foretaget frem til slutningen af 1950erne, og som
stadig foretages, var kvantitativt at male indholdet i et stgrre antal film, for at finde frem til hvor
meget de var domineret af fx vold og kriminalitet. Indholdsanalysen kunne saledes besta i at
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opteelle, hvor hyppigt mord eller vold forekom i en bestemt slags film. Derefter udspurgte man et
repraesentativt udsnit af befolkningen, hvad de kunne huske fra filmene, og hvordan de opfattede
dem, evt. gentaget over nogle gange for at undersgge, om hukommelsen &ndrede sig. Derved
habede man pa at kunne pavise, at film pavirkede pa en bestemt made. Ikke overraskende set i
samtidens sociale og kulturelle klima, kom mange forskere til den konklusion, at de moderne
medier havde en stor og direkte effekt.

De farste betydningsfulde undersggelser om bgrn, unge og massemedier inden for denne tradition
blev foretaget i USA fra 1929-32. | The Payne Fund Studies deltog 10.000 bgrn og unge og de
omhandlede filmens pavirkning af barn og unge. De vasentligste temaer i disse undersggelser var
volds- og kriminalitetspavirkning og forskerne interesserede sig iseer for sammenhangen mellem
barns og unges sening af film, der handlede om vold og kriminalitet og deres udgvelse af vold og
kriminalitet (Shuttleworth og May 1933). Disse temaer og sammenhange har lige siden vaeret
vaesentlige forskningsomrader i den del af effektforskningen, som beskaftiger sig med barn, unge
og medier. Saledes praeger effektforskningen stadig fx undersggelser af forholdet mellem medier og
vold, hvor man navnlig fokuserer pa bern og unges brug af tv (oversigt i Holm-Sgrensen 1995).

Den amerikanske forsker Harold D.Lasswell, naevnes som et eksempel pa en effektforsker, der
med baggrund i studier af propaganda og kommunikation i mellemkrigstiden udviklede den
sakaldte kanyleteori, netop fordi medierne opfattes som kanyler, hvis indhold sprgjtes direkte ind i
folk, sa deres holdninger, viden eller adfzerd forandrer sig ligesom ved indtagelse af medicin eller
narkotika. Den grundlaeggende ide er simpel: Mediebudskaber modtages af hvert enkelt medlem af
publikum pa en fuldsteendig ensartet made og reagerer umiddelbart og direkte pa
mediebudskabernes stimuli. Derfor beskrives kanyleteorien ofte som en stimulus-respons model,
hvor afsender, medium og meddelelse ses som en samlet stimulus, der rammer den menneskelige
organisme, modtageren, hvilket affgder en respons, en effekt. Den centrale problemstilling for
medieforskningen inden for denne tradition er: Hvad ger medierne ved modtagerne? Modtagerne
fremstar som passive ofre overfor de almagtige mediebudskabers pavirkning. (Die Allmachtsthese
der Medienwirkung, Vollbrecht: 2001). Hvilken form, disse budskaber havde, og hvilken social og
individuel sammenhang, de blev anvendst i, var uden for de fleste forskeres fokus.

Kanyleteorien ma i dag anses for at vaere alt for simpel og naiv. Set i et mediepadagogisk
perspektiv bestar dens svagheder blandt andet i, at den for det farste ikke tager hensyn til, at den
enkelte modtager/barnet i forvejen har en reekke meninger og holdninger, at den for det andet
afviser, at modtageren/barnet besidder evnen til fortolkning og derved kan ignorere eller forvrenge
mediernes budskaber, og at den for det tredje anser modtageren/barnet for at vere passiv. De fleste
leeringsteoretikere vil i dag haevde at, den psykologiske forstaelse af bgrns og unges lering, som
ligger til grund for effektteorierne, kun vil kunne fare til imitationslaering. Ikke desto mindre fik
effekteorierne stor indflydelse pd den made politikere og laerere teenkte mediedimensionen ind i
danskfaget pa omkring 1960.

Pa trods af de navnte mangler, som farte til afvisning af teorien, forsatte en fornyet forskning i
mediernes effekter pa modtagerne. Et eksempel er Albert Bandura (1973), som udviklede en social
leeringsteori til at forstd mediernes effekter. Han argumenterede for, at aktgrer i medierne er
indflydelsesrige rollemodeller, idet deres handlinger og informationer danner baggrund for den
enkelte modtagers efterligninger. Han havdede endvidere, at medierne var de mest effektive i
leeringen af nye adfaerdsformer, specielt nar der var tale om bgrn og unge. De kunne hurtigere leere
ny adfeerd og lgsning af problemer med feerre omkostninger end i hverdagslivets interaktioner.
Gennem en reekke laboratorieforsgg viste han saledes betydningen af imitativ adfeerd. Netop det
metodiske grundlag i Banduras arbejde har veeret genstand for megen kritik, ikke mindst fordi det
ser bort fra de bredere sociale kontekster inden for hvilke laring finder sted. For
mediepadagogikken indebar den tidlige effektteori, at barnet og den unge matte beskyttes og
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forvares over for mediernes pavirkninger, mens Banduras sociale laeringsteori sa positive
muligheder i brugen af medier.

Gradvist afdekkede forskningen stadigt flere vigtige faktorer, som ligger mellem medieindholdet
og virkningen. Disse mellemliggende faktorer er egenskaber ved modtageren og egenskaber ved
indholdet, som svaekker eller forsterker virkningen af budskabet. Modtageren af mediebudskaber
foretager selektive perceptioner og tolkninger af, hvad han eller hun ser, hgrer og laser alt efter
tilbgjelighed, anlaeg og forudsatninger.

En stor veelgerundersggelse The People’s Choice (1948) foretaget af Paul Lazarsfeld (1901-76) og
hans kolleger i USA op til et praesidentvalg i 1940 dokumenterede, at medierne ikke havde nogen
umiddelbar effekt. Derimod viste undersggelsen, at familie, venner og arbejdskammerater
fungerede som et vigtigt filter i kommunikationsprocessen, idet de mest medieinteresserede
viderebragte informationer til de mindre interesserede. Hermed var grundlaget for two-step-flow
modellen skabt. Den nye drejning af effektteorierne medtenker saledes, at mennesket befinder sig i
forskellige sociale grupper, familien, skolen, kammeratskabsgruppen, arbejdspladsen, og at vi ofte
fortolker og modtager mediernes budskaber igennem disse grupper. Det er ogsa ofte i disse grupper
medieoplevelser diskuteres og bearbejdes gennem ansigt-til-ansigt kommunikation i tiden efter
medieoplevelsen. Disse grupper og deres opinionsledere fungerer som en slags
fortolkningsfallesskab, saledes at modtagerne ikke direkte far deres meninger fra medierne, men
indirekte.

I senere undersggelser af mikro-sociologisk art ogsa foretaget af Lazarsfeld og andre forskere er
det blevet vist, at opinionslederen inden for den enkelte gruppe ikke er nogen formel eller statisk
starrelse, men kun har indflydelse pa gruppens meningsdannelse for sa vidt den pageeldende anses
for: 1) kompetent og troveerdig inden for bestemte emneomrader i det pagaldende miljg, 2) har
gode kontakter og kommunikationsevner og 3) er i overensstemmelse med gruppens normer.

Det vigtigste resultat af denne forskning bestar i erkendelsen af, at medierne ikke havde den
vidtgdende direkte virkning pa modtageren, som oprindeligt antaget. Set ud fra et nutidigt
mediepaedagogisk synspunkt er det veerdifulde i two-steps-flow-forskningen, at den pegede pa
modtagernes selektivitet og betydningen af de interpersonelle relationer i virkningsprocessen.
Derved var den medvirkende til at flytte tyngdepunktet fra mediet og medieindholdet over mod
barnet og den unge som selektive og aktive i deres brug af medier. Senere forskning har dog fert til
en modificering af opinionslederteorien. Den er saledes blevet kritiseret for at have en forenklet
opfattelse af kommunikationsprocessen, for at have en uklar opfattelse af, hvordan indflydelse
udgves, ligesom antagelsen om, at valg af en film, et produkt, en mode eller en politisk kandidat er
resultatet af samme proces. Det er mere sandsynligt, at medierne i nogle valgsituationer spiller en
mere afgarende rolle end i andre. Desuden leverer modellen ingen forklaring pa, hvorfor det kun er
opinionslederen der er aktiv, mens flertallet af andre modtagere er passive.

Sammenfattende kan man om de &ldre virkningsmodeller med sociologisk baggrund sige, at de
anser mediernes indhold og deres virkninger pa modtageren som medieforskningens
hovedinteresse. Modtageren er passiv, mens medierne tilleegges stor virkning. Virkning bliver
defineret som &ndringer af adfeerd, holdninger, meninger og kundskaber hos modtageren, som et
resultat af mediepavirkningen. Forholdet mellem medieindholdet og virkningen hos modtageren
bliver anset for en linear, monokausal proces. Det vil sige, at virkningen af medierne pa
modtageren bliver opfattet som et arsags- virkningsforhold. Herved kommer man for det let til at
forveksle arsag og virkning. Som beskrivelse af eller forklaring pa mediernes virkning pa bgrn og
unge er den linezere model, som har vaeret udgangspunkt for omfattende forskning om bern, unge
og medier i mange lande i flere artier, imidlertid ikke daekkende. Two-step-flow modellen abnede -
pa trods af dens svagheder - for en mere kompleks forstaelse af medieeffekter.Fx har den givet os
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indsigt i betydningen af ansigt-til-ansigt- kommunikation som en formidling mellem medierne og
det enkelte individ.

Uses and Gratifications

Two-steps-flow forskningen farte til erkendelse af, at mediernes virkning ikke kan beskrives ved en
enkel overfgringsproces, men at der er tale om temmelig komplekse processer, hvor barnet er en
selektiv og aktiv medspiller. Dette er i dag alment accepteret viden blandt forskere. Udganspunktet
for de traditionelle effektstudier er spargsmalet: "Hvad ger medierne ved modtagerne?”. | uses and-
gratifications-traditionen har man vendt problemstillingen om og spurgt: "Hvad ger modtagerne
med medierne?”, dvs man er optaget af folks brug af medier: omfanget, valg af indhold og
holdninger til medier og til medieindholdet. Man praver at fa indsigt, i hvilke behov der ligger til
grund for mediebrugen, hvilke motiver og forventninger folk har til det, de veelger at se, hare eller
leese. Og man prgver at indfange forholdet mellem forventninger og den faktisk opnaede
tilfredstillelse: I hvilken grad influerer modtagernes forventninger pa de reaktioner, som
medieindholdet udlgser? (Werner 1999).

Et tidligt eksempel pa en undersggelse inden for denne tradition er Himmelweits, Oppenheim og
Vinces Television and the child fra 1958. | den komparativt tilrettelagte undersggelse af fire store
byer med og uden tv indgik 4.500 bgrn. Der blev fokuseret pa bgrns anvendelse af tv,
programpraferencer, tv's indflydelse pa barnenes generelle viden, koncentrationsevne og interesse
i skolen, vurderinger, leesning, fritid, socialt samveer i og uden for skolen, passivitet og familieliv.
Undersggelsen nar bl.a. frem til, at tv opfylder forskellige behov hos forskellige barn afhangig af
de individuelle og sociale forskelle, og den afkreefter effektteoriernes opfattelse af barnet som den
passive modtager.

| dag er uses-and-gratifications nok den vigtigste teoretiske retning inden for den internationale
forskning i bgrn, unge og medier. Den anvender primaert kvantitative metoder, som i dag raffineret
og sofistikeret ved hjaelp af avanceret computerteknologi, ligesom dens socialisationsteoretiske
grundlag er blevet nuanceret. To nordiske eksempler pa forskning inden for dette omrade er dels
medieforskere ved Lunds Universitet, som har fulgt en gruppe svenske bgrn op igennem deres
opvakst indtil det tyvende ar (Rosengren og Windahl 1989), dels en stor norsk tilrettelagt
leengdesnitsundersggelse foretaget af Werner (1972,1986), som studerede, hvordan indfgrelsen af tv
i Nordnorge i 1967 virkede ind pa barns forhold til kammerater, foraldre, fritid og skole.
Hovedkonklusionerne af den norske undersggelse var, at tv fgrst og fremmest gik ud over brugen af
andre medier som biografbesgg, radiolytning, tegneserielaesning og i nogen grad boglasning.

Mediepaedagogisk set er sddanne undersggelser vardifulde, fordi de peger pa kontekster for
mediebrugen og pa bgrn og unge som aktive medspillere. Ved at tage udgangspunkt i barnet og den
unge selv og se pa mediernes rolle i forhold til andre virkningsfaktorer, opnas en helhedstaenkning
som indbefatter et samspil og en vekselvirkning mellem barnet/den unge og henholdsvis forzldre,
leerere, skolen, kammerater, fritid og brugen af en raekke forskellige medier.

Begraensninger ved uses-and-gratifications-tilgangen er et for ensidigt socialiseringsperspektiv.
Med dens sociologiske og socialpsykologiske baggrund bliver medier set som socialiseringsagent
pa lige fod med familie, venner og skole, men oftest i et tilpasningsperspektiv. Det henger
formentlig sammen med at undersggelserne koncentrerer sig om bgrn og unges mediebrug i fritiden
og ikke som led i formelle leereprocesser.
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Kritisk medieteori

Mens uses-and-gratifications teorien er mikro-sociologisk orienteret i sin forskning er kritisk
medieteori makro-sociologisk. Den beskeftiger sig med mediernes rolle i samfundet som helhed og
kan fares tilbage til 1930ernes Frankfurterskole og dens analyser af massekultur og massemedier
Effektteorier fra mellemkrigstiden lever videre i en anden skikkelse i efterkrigstidens kritiske teorti,
hvor ogsa marxisme og psykoanalyse danner grundlag for kulturindustrinypotesen. Medierne
opfattes her som led i en kulturindustri, som producerer varer for et marked, hvor formalet er profit.
Begrebet kulturindustri antyder, at de kulturelle produkter, bevidsthed og ideologi bliver produceret
industrielt pa samleband. Pa overfladen ser de maske forskellige ud, men dybest set er de ens, har
den samme funktion og det samme budskab. Massemediernes ideologiske funktion er derfor at
aflede opmaerksomheden fra de virkelige sociale og kulturelle forhold og fordreje folks opfattelse af
virkeligheden.

De senere generationer af kritisk teori bevarer effektteoriens almagts-tese, men sociologen Jirgen
Habermas ser i sit tidlige arbejde mediernes udvikling som en uadskillelig del af dannelsen af det
moderne samfund, hvor udbredelsen af trykte medier i det tidlige moderne Europa spillede en
afgarende rolle i overgangen fra enevalde til liberalt-demokratiske styreformer, og var et afgarende
treek ved moderne, demokratisk liv, hvor en kritisk offentlig opinion kunne komme til udtryk
gennem medierne.

Metodisk set anvendte den kritiske teori ideologikritiske analyser for at afdaekke den
virkelighedsfremstilling og ideologi, som medierne formidler. Analysestrategierne blev udviklet pa
baggrund af marxistisk samfundsteori og freudiansk personlighedspsykologi. | relation hertil har
man antaget, at det fremanalyserede i medieprodukterne pa en mere eller mindre ubevidst made har
sat sig igennem hos modtagerne. Da de mediekritiske analyser ikke blev afprgvet empirisk pa
konkrete barn og unge, kunne man saledes inden for rammerne af den kritiske teori ikke udtale sig
om deres faktiske oplevelser og betydningsdannelser. Et andet kritikpunkt mod den kritiske
medieteori, har veeret dens antagelse af, at medietekstens bevidsthedsindhold overfares til passive,
modtagende individer. Her falger teorien effektforskerne ved at tillegge medierne stor og direkte
indflydelse. Endelig bygger teorien i sit principielle samfundssyn pa en solidaritet med de
undertrykte modtagere, mens den i sine konkrete analyser ofte fremstod med en formynderisk
holdning.

Oskar Negt og Alexander Kluge er med deres bog Offentlighed og erfaring (da. oversettelse
1974) repraesentanter for en kritisk viderefgrelse af denne traditions medieteori. Nar de skal navnes
i denne sammenhang, er det farst og fremmest fordi de former begrebet modproduktion. Det er
Negt og Kluges opfattelse, at den enkelte seer ikke kan kritisere fx tv-udsendelser ud fra de
oplevelser, vedkommende far under afkodningen. Foran skaermen fremtraeder alle udsendelser som
et sammenhzngende hele, et program. De enkelte udsendelser er ligeledes tilrettelagte, redigerede.
Ud fra den feerdige form er det ikke muligt at gere andet end at vurdere hver udsendelse for sig. En
egentlig kritik mod udsendelserne matte rette sig mod deres produktionsbetingelser; den matte rette
sig mod de institutionelle rammer og vilkar, som den enkelte producent i sin fortolkning heraf lader
sig styre af. Kritikken af produktet, mener Negt og Kluge, er i sig selv uden synderlig effekt: " "En
blot skriftlig og mundtlig kritik ma over for et industrielt storapparats virkelige producer nasten
altid forblive uvirksom. Produkter lader sig kun effektivt imgdega af produkter” (Negt og Kluge:
1974: 110).

Det er med dette modproduktionsperspektiv, at Negt og Kluge har haft sterst betydning i den
danske mediepadagogik i 1970erne og 1980erne. Birgitte Tufte har saledes veret inspireret af
modproduktionstanken i sin udvikling af den sakaldte zig-zag-model i barns egenproduktion med
medier (Tufte 1995) og den har ogsa via Tuftes arbejde faet plads i danskfagets
undervisningsvejledning i folkeskolen.
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Kritisk teori satte sig ogsa spor i tidens undervisningsbgger (Olivarius m.fl. 1976, Seeberg Friis
m.fl. 1976), hvor man supplerede de metodiske tilgange til leesning af medietekster med inspiration
fra den samtidige franske semiologi, som kunne tilbyde en teori om tegn, der ikke kun omfattede
det verbale sprog, men ogsa billeder, lyde og kropssprog. Netop i forhold til undervisning af barn
og unge har interessen i kritisk medieteori og semiologi vaeret at udvikle analysemader med henblik
pa at afdeekke medieprodukters ideologi og med henblik pa at udvikle en kritisk bevidsthed.

Den vaesentligste kritik der kan rettes mod kritisk medieteori i dens tidlige varianter, er antagelsen
om, at der i formidlingen af en medietekst uden videre sker en bevidsthedoverfarsel til modtageren.
Effektteoriens opfattelse af den passive modtager ligger implicit i den tidlige kritiske teori. Det er
farst med Birminghamskolens fornyede brug af kritisk teori, Althussers nymarxisme og
semiologien at denne antagelse forlades (Hall 1980).

| det seneste arti er sociologien, sadan som den fx repraesenteres af engleenderen John. B.
Thompson, begyndt at treekke pa humanistisk hermeneutiske videnskabstraditioner. Derved leegges
der veegt p4, at receptionen af symbolske former — herunder medieprodukter — altid indebaerer en
kontekstbestemt og kreativ fortolkningsproces, hvor det enkelte menneske treekker pa de resurser,
vedkommende har til radighed for at forstd de meddelelser, som han eller hun modtager. Ved at
understrege vigtigheden af fortolkninger, som aktive, kreative og konstruktive processer, der er
socialt og kulturelt indlejret, nsermer Thompson sig en forstaelse af hermeneutikken som nyere
receptions- og medieetnografisk forskning beskeeftiger sig med. Dette skift, hvorved de
sociologiske og de humanistiske videnskabstraditioner lgber sammen, farer til en &ndring af
mediepadagogikken sadan som det afspejles i laeseplanen for faget Dansk fra 1995 og frem til i
dag. Det medieteoretiske grundlag for denne &ndring er emnet for det fglgende.

Humanistiske medieteorier

De typer af teori, som humanistisk medieforskning bygger pa er primert hentet fra lingvistik,
litteraturteori, pragmatik, antropologi og etnografi.

Det, der bl.a. adskiller de tidlige sociologiske medieteorier fra humanistisk medieteori, er de to
hovedretningers forskellige opfattelser af kommunikation. De tidlige sociologiske medieteorier
lagde stor vaegt pa kommunikation som transmission eller transport. Et budskab blev transporteret
ved hjeelp af et medium til en modtager. Budskabet eller informationen ses her som en mental
starrelse i afsenderens hoved, som kodes i et sprogligt udtryk eller et andet tegnsystem for at kunne
sendes via mediet til modtagerens hoved, hvor budskabet blev afkodet og igen fremstod som en
mental starrelse. Denne sakaldte lineeere kommunikationsmodel forudsetter, at budskabet er klart pa
forhand dvs. far kommunikationshandlingen og at budskabet er sammenfaldende med afsenderens
intention. Endvidere forudsetter den, at afsenderens kode svarer til modtagerens kode, dvs.
tilleegger tekstens tegn de samme betydninger. | den lineare opfattelse af kommunikation er det
vigtigt at reducere, eller i det mindste vaere klar over, alle former for "stgj” pa vejen fra afsender til
modtager. Stgj kan veere alt fra utydelig tale til rystede billeder. Staj skaber
kommunikationsproblemer eller farer til ssmmenbrud i kommunikationen, men den kan reduceres
ved at udvikle duelighed i at kommunikere.

Fra et semiotisk synspunkt kan kommunikationsproblemer i lige sa hgj grad vere et spgrgsmal
om kulturelle forskelle mellem afsender og modtager. Misforstaelser opstar faktisk netop med
udgangspunkt i sadanne kulturelle forskelle. Semiotikkens definitionen pa kommunikation er
produktion og udveksling af mening. Her er man primeert optaget af, hvordan tegn, eller tekster som
er sammensat af flere tegn, giver mening for leeseren. Mening bliver til gennem en aktiv proces fra
leserens side og er pavirket af leeserens sociale, kulturelle og personlige historie.
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Tegnbegrebet defineres forskelligt. | traditionen fra Ferdinand de Saussure (1857-1913), der er
grundlaegger af den moderne sprogvidenskab, lingvistikken, defineres sprogtegn som forskellig fra
de fleste andre tegn, ved for det farste at veere umotiveret og arbitreert, for det andet ved at dets
udtryksside giver det en dobbelt artikulation og for det tredje ved at dets udtryk og indhold, primart
beror pa forskels- og lighedsrelation til andre tegn.

Tegn blev for Saussure opfattet som en nomenklatur. Saussure kalder det selv for
nomenklatursyndromet og udtrykker hermed en afstandtagen. | nomenklaturopfattelsen forstas tegn
som et s&t af navne til virkeligheden. En hund er en hund, fordi den hedder en hund. Tegnet "hund”
er tegn for dyret hund. Sadan forholder det sig ikke, argumenterer Saussure. Det vigtige ved tegn er,
at de er fjernet meget lzengere fra virkeligheden end regulere navne er. Navne er etiketter, der er
Klaebet til virkelighedens genstande, mens sprogtegn er fjernet endnu et trin fra virkeligheden.
Virkeligheden findes i vores mentale verden som reprasentationer. Der er ikke nogen hund i min
hjerne, men der er et tegn. Dette tegn har et indhold og et udtryk. Begge disse sterrelser er mentale
dvs. de findes kun i vore tanker. Hvis de ikke gjorde det, ville der veere en reel forbindelse mellem
verden og sproget, som ville gare det umuligt at forsta, at vi har mange sprog.

Ud fra denne argumentation for det arbitraere tegn, ligger der implicit en del indvendinger mod
det syn pa tegn, som kommer til udtryk i den linezere kommunikationsmodel. Tegnindkodning og
tegnafkodning som indpakning og udpakning af budskaber er ikke en holdbar forstaelse af
kommunikation. Vi har ikke umiddelbart adgang til hinandens mentale forestillinger. De er altid
repraesentationer, tegn, hvis indhold kan veere flertydige og dermed fortolkelige pa flere mader.

Herved bliver forestillingen om kommunikation, som en transmission af et budskab, som blot
rekonstruerer afsenderens hensigt ogsa anfaegtet. Kommunikation ma ogsa forstas som en
betydningskonstruktion foretaget af modtageren, der kan veere forskellig fra afsenderens intention.
Hertil kan fgjes en anden vigtig forskel mellem den lineere kommunikationsmodel og den
semiotiske. Bag den farstnavnte ligger den forudseetning, at enhver kommunikation definerer sin
egen kontekst, mens den sidstnaevnte haevder, at:

Kommunikationens kontekst defineres yderst sjeldent af de involverede subjekters

bevidste hensigter og kompetencer eller af budskabets objektive indhold, saledes som
ragrposten (den linezere kommunikationsmodel, min tilfgjelse) forudsatter i og med resten
anses for at veere irrelevant eller stgjende. Ja, vi omgiver os frivilligt med telefoner, telefaxer,
mobiltelefoner, e-mail og dbner for radio, tv-apparater og gar pa informationsjagt pa
internettet, og ger dermed muligheden for indgreb udefra til det normale. Vi kan aldrig fuldt
ud kontrollere hvilke subjekter der blander sig i fortolkningen, uanset hvor bevidste vi er om
hvad vi siger. Ejheller hvilke modtagere der far fat i budskabet (...). De kommunikerende
subjekter ma danne eller udveelge deres kompetencer i og med de indgér i kommunikation.
Den konstituerer subjekter snarere end den forudsatter dem (Larsen 1995: 172).

Der er to vigtige indvendinger imod den linesere kommunikationsmodel. Den ene er dens
grundlaeeggende forstaelse af sproget - eller et andet repraesentationssystem - som udvendigt. Sproget
opfattes som et signalsystem, som mere eller mindre uproblematisk afspejler en ydre virkelighed
eller en mental idé i en afsenders hoved. Den anden indvending retter sig mod selve
transmissionstanken, som ogsa er problematisk. Det er ikke afsenderens intention, som alene skaber
budskabet. Modtagerens lasning er lige sa vigtig i betydningsproduktionen, hvis tegnet er
flertydigt.

Nar mennesker alligevel forstar hinanden ved at tegn har betydning for os, er det fordi vi har
erfaring med, hvordan tegn bruges i praktiske, sociale sammenhange. En sadan opfattelse kom til
udtryk samtidigt med, at Saussure udviklede sin sprogteori. | USA formulerede filosoffen Charles

40



S. Peirce (1839-1914) sin generelle semiotik, som dannede grundlag for den nordamerikanske
pragmatisme, hvor man betoner relevans og praktiske virkninger. Med sit triadiske tegnbegreb
naede Peirce frem til, at tegnet aldrig kan na en endegyldig betydning. Interpretationen bliver et nyt
tegn, der resulterer i en ny interpretation, saledes at betydningen fortaber sig i det uendelige. Peirce
taler om ”Den uendelige semiosis”. (Johansen, Dines og Larsen 1994)

Tekstsemiotik

Mens Saussure selv fokuserede pa studiet af sprogsystemet og Peirce havde udarbejdet sin
generelle semiotik var det fgrst med Roman Jakobsen (1896-1982) og Louis Hjelmslev (1899 —
1965), at en mere systematisk semiotik sa dagens lys. Den sakaldte tekstsemiotik gjorde oprar mod
strukturalismen, og i serlig grad den strukturalisme, der 1 i lingvistikken. Skoler som den russiske
formalisme, Prager-skolen og Sovjetsemiotikerne inspirerede til kritik af og lgb sammen med den
franske semiologi. Det blev farst fra begyndelsen af 1960erne, at semiologien og semiotikken blev
udviklet, ogsa som et af flere grundlag for medievidenskab. Her skal naeevnes Roland Barthes (1915-
80), A.J. Greimas (1917-92) som eksempler.

Greimas var inspireret af den russiske formalisme (Vladimir Propp ) og Saussures lingvistik , og
som litteraturforsker gnskede han at overfare strukturalismens tankegang pa sprogets
indholdsmeessige sider. Han udarbejdede en strukturel semantik, gennem hvilken han forsggte dels
at formalisere teksters (i dette tilfelde eventyrs) narrative struktur, dels at formalisere
dybereliggende strukturer i tekster ved at se pa de indholdsmaessige traek, der gik igen gennem hele
teksten. Hermed videre- udviklede han narratologien og en betydnings grundstruktur, som siden
1960 haft stor betydning for litteraturanalyser. Da Greimas ikke tillagde litterariteten stor veegt, men
sa pa litteraturen som sprogstrukturer og derved ikke satte noget skarpt skel mellem det litteraere
kunstveerk og andre slags tekster, kom han til at pege frem mod den senere udvikling af en
semiologi, som i princippet patager sig at analysere samtlige kulturprodukter som tegn med
betydning. Det gaelder saledes ogsa mediernes kulturprodukter. Alle kan de analyseres som
tegnbrug.

Roland Barthes leverede et prototypisk eksempel pa en semiologisk tilgang til mediernes udsagn.
Med bogen Mythologies (1957/73), hvori han bl.a. analyserede reklamer og film, viste han ved
hjelp af begreber lant fra lingvistikken, denotation og konnotation, hvordan tegnenes struktur er
med til at fastholde bade modtagerens verdensbillede og kulturens som sadan i en bestemt,
ideologisk form.

| fgrste omgang interesserede Roland Barthes sig for filmtegnet, men flyttede snart sin interesse
fra tegnet til syntagmet, fra den interne relation mellem signifiant og signifie til den eksterne
relation mellem tegnene. Hermed havde han abnet for et problemfelt som en anden fransk
filmforsker Christian Metz (1931-93) arbejdede videre med: Skulle filmens betydning findes pa
tegnets eller pa syntagmets niveau? Metz matte som svar pa dette spgrgsmal konkludere, at
filmsproget ikke er et sprog i lingvistisk forstand. Det rummer ikke som verbalsproget dobbelt
artikulation. Verbalsprogets mindste ikke-betydningsbarende enheder er fonemer. Disse enheder
kan kombineres til selvsteendige betydningsbarende enheder morfemer/monemer. Filmsprog har
ikke denne dobbelte artikulation. Filmtegnet har ikke “"fonemer”. Tegn, der ikke har nogen dobbelt
artikulation, kan nok vaere kommunikative, men de har intet sprogsystem. Et sadan sprog er
filmsproget, det visuelle filmsprog. Det blev derfor hurtigt klart for Metz, at filmisk
betydningsdannelse i langt hgjere grad foregar pa syntagmets niveau, dvs. i forbindelsen mellem et
element og det forudgaende og efterfglgende element. Sa snart to af filmens billeder sattes efter
hinanden, fremstar de ikke som to af hinanden uafhangige starrelser. De "smitter” sa at sige af pa
hinanden, forlaens og bagleens. Dermed flyttede Metz sit fokus til filmens narrativitet. Hans fortsatte
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arbejde bestod i en undersggelse af filmens storsyntagmatik, som filmen betjener sig af, nar den
forteeller en historie.

Men hvad er det sa biografgaengeren er sa optaget af ved at se film? Det spgrgsmal bliver Metz
optaget af i midten af 1970erne. Han inddrog her psykoanalysen i sin besvarelse af spargsmalet og
trak samtidig modtagerens/tilskuerens reception ind i filmforskningen. Med psykoanalytiske
begreber som identifikation, voyeurisme og fetichisme kunne han analytisk beskrive almene forhold
ved tilskuernes filmoplevelse: Vi ved godt, det er en film, men vi lever os ind i den, som var den
virkelighed, mens vi ser den. | voyeurismens proces ser vi pa de agerende i filmen, som ikke lader
sig meerke med at de bliver set. De mgrke omgivelser i biografsalen giver en slags ngglehulseffekt.

Denne kombination af semiologi og psykoanalyse fik ogsa et andet udtryk i en feministisk optik,
idet den engelske filmteoretiker Laura Mulvey i sin artikel "Visuel Pleasure and Narrative Cinema”
fra 1975 kritiserede psykosemiotikken for kensblindhed. Mulvey tilslutter sig Metz" forstaelse af
filmoplevelsen som en erotiseret oplevelse, fordi tilskueren er voyeur, men havder at tilskuerens
blik pa leerredet ikke er neutralt. Den klassiske (Hollywood) film tilbyder i sin made at anskue
kvinder pa kun en mandlig optik eller to modaliteter: den fetichistiske og den sadistiske. Der er
séledes sjeldent nogen “kvindelig” tilskuerposition for den kvindelige tilskuer.?, eller enklere sagt:
kvinder i film ses ofte pa med en mands gjne. Mulvey har senere (1981) modificeret dette
synspunkt. Fra midten af 1980erne og frem blev filmsemiologien voldsomt kritiseret, iseer fra
filmforskere med en kognitiv tilgang (Grodal 1994). Et af kritikpunkterne har veeret
psykosemiotikkens overdrevne veagt pa den ubevidste side af filmoplevelsen.

I sdvel ideologikritikken som i den psykosemiotiske medieforskning har der veret en
vidtraekkende tilbgjelighed til at drage konklusioner om medieteksternes virkning pa modtagerne.
Der er en afgarende forskel pa "modtageren i teksten”, som semiotikken har redegjort for, og
”modtagerne i konteksten”, som den empiriske samfundsvidenskabelige forskning og i de sidste 20
ar den humanistiske receptionsforskning har undersggt: ” Teksterne tilbyder modtagerne en position
for deres fortolkning og handling ud fra teksterne, men det er et empirisk spargsmal, i hvilket
omfang modtagerne faktisk indtager denne position. Det er i den forstand, at semiologien har haft
meget at sige om tegnene, men kun lidt at sige om tegnenes videre liv gennem modtagerne” (Jensen
1986: 403). En stringent semiotisk analyse af medieteksters konstituerende treek er udbytterig, men
er en ufuldsteendig made at undersgge kulturfeenomener pa set med empiriske briller, fordi teksterne
enten bliver analyseret enkeltvis eller i deres intertekstuelle spil, som et mal i sig selv uden
henvisning til tekstens producent, hensigter og resurser, eller den made modtagerne anvender og
forstar dem.

Receptionsteori

Det er netop tegnenes videre liv gennem modtagerne, der interesserer den empiriske
receptionsforskning. Selvom ideologikritikken, som dominerende retning i 1970erne lagde stor
veegt pa afsender- og indholdsanalyser, var der i samme periode ansatser til en humanistisk
receptionsforskning, hvor modtageren og forskellige modtagerpositioner i forskellige tekster
begyndte at fa teoretisk og forskningsmaessig interesse. Receptionsteorier blev i serlig grad udviklet
inden for litteraturvidenskab. Der kan udskilles to hovedretninger inden for receptionsanalyse, den
teoretiske og den empiriske. Den teoretiske receptionsforskning “undersgger hvilke tekstlige traek,
der muligger forskellige receptioner af samme tekstforleeg, mens den sidstnevnte med anvendelse

2 Den danske medie- og kultuforsker Bodil Marie Thomsen har i sin bog Filmdivaer (1997)
problematiseret Mulveys synspunkter
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af empiriske metoder undersgger forskellige modtageres faktiske reception af foreliggende
tekst(er)” (Hajbjerg 1994: 20).

Inden for den litteraere receptionsteori er diskussionen af forholdet mellem tekst og lseser central:
Hvilken status har teksten i forhold til leeseren? Hvilken rolle har leeseren i forhold til teksten? Er
der greenser for fortolkning af en tekst, eller er en teksts mening altid ustadig, flydende og uden
greenser? Svarene pa disse spgrgsmal er imidlertid meget forskellige og viser sig at afhznge af,
hvilke teoretiske udgangspunkter de har og hvilken metodisk skole de tilhgrer. Ser man pa
Wolfgang Iser og UmbertoEco som reprasentanter for den europaeiske receptionsteori, er det
karakteristisk, at de trods deres forskellige udgangspunkter i henholdsvis faenomenologi og semiotik
begge fastholder at teksten rummer betydningspotentiale, som kan aktualiseres af en aktiv
medskabende leeser. De anerkender kontekstens betydning for aktualiseringen af teksten, men
teksten har greenser. Derfor er der ogsa greenser for fortolkning. Heroverfor star den
Nordamerikanske reader-response tradition repraesenteret ved Stanley Fish, som anser teksten for
tom. Da teksten ikke har nogen intention, kan den underkastes en mangfoldighed af leesninger
bestemt enten af fortolkningsfallesskabet eller af laeserens forventninger. Teksten indgar i et uhyre
netveerk af andre tekster og kontekster og har derfor ingen graenser. Derved abnes der for en
uendelig mangfoldighed af mulige tolkninger, hvoraf ingen er mere sand end andre.

Et feellestraek ved begge retninger er, at de i deres teoretiske funderinger arbejder med
diskursive laesere. Det vil sige laesere i teksten og ikke primeert laesere af kad og blod, altsa faktiske
leesere. Et af kritikpunkterne har bl.a. veeret uklarheder om, hvornar der i de respektive teorier tales
om diskursive laesere, og hvornar der tales om faktiske leesere. Hvad deekker begreberne
"modellaser” hos Eco og “ideallaser” hos Iser. P4 samme made kan man sperge til begrebet
fortolkningsfallesskab hos Fish, et begreb der i gvrigt ikke er opfundet af ham, men stammer
tilbage fra Peirce: Hvad konstituerer et fortolkningsfeellesskab? Er det falles social og kulturel
baggrund ? Er det felles kan, alder og uddannelse eller er det felles bevidsthed? Set i forbindelse
med mediereception er der ifglge Drotner m.fl. ikke nogen entydig sammenhang mellem sociale
grupperinger og fortolkningsfeellesskaber:

mediebrugere opfatter sig normalt ikke som "medlemmer” af fortolkningsfallesskaber, sadan
som man ggar i andre sociale grupper, fx de uddannelsessggende i Danmark eller danske
pensionister. Derfor er det mere konkret og preecist at tale om fortolknings-repertoirer

(Potter og Wertherell 1987), som forskellige mediebrugere anvender i praksis og maske pa
tveers af demografiske skel. Det er is&r disse fortolknings-repertoirer, som den empiriske
receptionsforskning i dag forsgger at beskrive og forklare (Drotner mfl. 1996: 339).

De to beskrevne retninger kan man under en feelles overskrift kalde en receptionsastetisk

tilgang, fordi de rent teoretisk er optaget af forholdet mellem tekst og laeeser og med forskellig veegt
arbejder med tekstlaesninger og herudfra gnsker at forholde sig til mulige leesninger. Men der er som
antydet i ovenstaende citat ogsa andre indfaldsvinkler til humanistisk receptionsforskning af mere
empirisk art med inddragelse af faktiske laesere. Med inddragelse af observation, interviews af
grupper og enkeltmodtageres brug af medier blev det muligt at nuancere den teoretiske
receptionsanalyses antagelser. Sammen med disse empiriske indfaldsvinkler blev
receptionsforskningen en central retning inden for dansk litteraturforskning og medieforskning op
igennem 1980erne.

Nar iseer den empiriske medieforskning fik en central position i denne periode og frem skyldes det
flere forhold, som ikke kun havde at ggre med medieforskningen selv. Dens genstand forandrede
sig voldsomt. Tre vigtige andringer skal nzvnes. Nye medier sa som computeren fik efterhanden
stor udbredelse og de gvrige elektroniske medier blev dereguleret og kommercialiseret. Det betad,
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at modtagerne ikke laeengere samlede sig, som brugere og forbrugere af nogle fa mediekanaler og
mediebudskaber, men spredtes over mange. Det blev derfor ogsa vanskeligere at kategorisere
modtagerne entydigt, sadan som man havde gjort i fx de tidligere navnte samfundsvidenskabelige
modtagerundersggelser.

For det andet medvirkede de kommercielle medier ogsa til at &ndre det etablerede kulturhierarki.
Hvad der tidligere af mange blev opfattet som kunst, sstetisk kvalitet ud fra en normativ, essentiel
og universel betragtning, blev nu — iser af unge mediebrugere relativeret. Rockmusik, tv-serier og
computerspil bliver dele af en massekultur, som rummer andre og nye astetiske udtryk, der ikke
kan males efter den anerkendte kunsts veerdinormer og malestokke. Mange medieforskere og
undervisere matte som en konsekvens heraf revurdere deres eget grundlag.

Endelig skabte de a&ndrede rekrutteringer til den akademiske verden nye udgangspunkter
og fundamenter for medieforskningen, idet flere kvinder og flere etniske grupper fik adgang. Som
eksempel pa en nye indfaldsvinkel kan navnes den feministiske medieforskning, som er omtalt i
forbindelse med Laura Mulvey. Den humanistiske receptionsforskning inden for medier bl.a. af
de ovennavnte grunde blevet orienteret i retning af empiriske, kvalitative studier.

| den afsluttende del af dette kapitel vil jeg derfor neermere gare rede for vaesentlige traek af den
empiriske, kvalitative receptionsforskning og medieetnografisk forskning, som jeg gnsker at
anvende som grundlag for min undersggelse.

Receptionsteori i medieforskningen

Som neaevnt skelner Hgjberg (1994) mellem to traditioner inden for receptionsforskningen. Den
farste anvender empiriske analyser af modtagernes reception af en medietekst. Vagten leegges her
ofte pa en kvalitativ tilgang, specielt pa de kvalitative empiriske modtageranalyser. Disse
kombineres i mere eller mindre grad med analyser af medietekster og afsenderforhold. I de
kvalitative modtageranalyser indgar der feerre modtagere, og det abne dybdeinterview er en meget
anvendt metode. Den anden tradition undersgger, hvilke muligheder for forskellig reception, der
ligger i medieteksten, hvorved en dybtgaende tekstanalyse bliver den vigtigste metode.

Da det er den empiriske receptionsanalyse der har starst interesse for dette projekt, vil jeg kort
skitsere forskellige teoretiske positioner og derudfra pege pa, hvad der vil blive dette projekts
teorigrundlag. Hovedinteressen inden for den empiriske receptionsforskning ligger i
afkodningsprocessen, men der er uenighed om, hvorvidt det hovedsagelig er medieteksten, der er
afgarende for modtagerens betydningsdannelse eller om det er modtagerens psykiske, sociale eller
kulturelle forudsatninger, der er bestemmende. Denne uenighed genfindes, som vi har set i den
littereere receptionsteori. En radikal position inden for denne diskussion indtager Schrader, nar han
skriver: "’ Teksten” eksisterer farst i mgdet med en "laeser” ... "teksten er intet, leesningen af den er
alt”. (Schrader 1988: 109). En konsekvens af dette synspunkt pa forholdet mellem tekst og laser er,
at der kun findes laesninger. Teksten er mere eller mindre prisgivet den betydning, som fortolkeren
leegger ned over den. Det bliver alene modtagernes laesninger, der bliver genstand for analysen,
hvilket ogsa understreges af hans begreb om “faktiske” laesninger dvs. empiriske laesninger. Nar
synspunktet ma karakteriseres som radikalt, er det fordi teksten “forsvinder”. Man ma derfor, i
lighed med kritikken af Stanley Fish, spgrge om, hvad laesningen er en laesning af?

Overfor dette star Klaus Bruhn Jensen, der ser medieteksten som et struktureret
betydningspotentiale, mens modtageren er i besiddelse af et fortolkningspotentiale (Jensen
1988:121). Modtageren arbejder videre med det potentiale af betydninger, som vedkommende
bliver stillet over for i en reception. Der foregar saledes en proces, hvor modtageren udvalger,
veegter og udformer sit eget "budskab” pa grundlag af det potentiale, der angiveligt er tilstede. Pa
det metodiske plan anvender Bruhn Jensen i receptionsanalysen bade det empiriske materiale
(interviews) og indholdsanalyse. Han ser indholdsanalysen som et redskab i den samlede
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receptionsanalyse, idet den har tre vigtige funktioner: Fgrst ved at analysen danner udgangspunkt
for de empiriske data om receptionen, dernast ved at analysen er et redskab til en sammenlignende
analyse af medieteksten og reception, og endelig ved at den er grundlag for en samlet tolkning.

Diskussionen om teksten eller modtageren som den afgarende part i betydningsdannelsen er
kompleks, idet den ogsa rummer forhold, der raekker ud over tekst-modtagerforholdet, bl.a. en
reekke kontekstuelle forhold. Den empiriske receptionsforskning har pavist, at modtagerne er aktive,
medskabende betydningsdannere i receptionen, hvilket ogsa betyder, at modtagernes sociale og
kulturelle normer og veerdier er bestemmende for, hvordan medietekster fortolkes. Dette medfarer,
at oplevelser og betydningsdannelser bliver forskellige for forskellige modtagere
jf.fortolkningsfalleskaber eller fortolkningsrepertoire som sociokulturelle konventioner for store
grupper. Graden af forskellighed vil veere afhangig af aldersmaessige, psykiske, sociale og
kulturelle forudsatninger og medietekstens karakter.

Som teoretisk grundlag for de kvalitative receptionsanalyser i dette projekt, vil jeg i forlengelse af
Klaus B. Jensen argumentere for, at man i en receptionsanalyse ma forsta samspillet mellem
medieteksten og modtageren som et afgerende udgangspunkt. Ogsa en anden dansk medieforsker,
Christa Lykke Christensen deler dette synspunkt, idet hun som teorigrundlag for sine empiriske
undersggelser af forholdet mellem tekst og laeser statter sig til den amerikanske litteraturteoretiker
Maria Rosenblat. Lykke Christensen skriver om forholdet mellem tekst og laeser:

Nok fungerer teksten abnende for et principielt uendeligt antal tolkninger, men den

fungerer samtidigt begraeensende for mulige forstaelser. Disse to funktioner afhaenger af flere
forhold: af selve teksten og dens beskaffenhed, af den sammenhang , teksten optraeder i, af

den brug, modtageren skal gare af teksten og af den holdning, laeseren har til teksten. Saledes
forstar jeg reception som en proces, hvor tekst og modtager er to, for sa vidt, lige aktive “parter”.
Det er med andre ord ikke af underordnet betydning, hverken hvem modtageren af teksten er, eller
hvad teksten er for en starrelse, nar man vil undersgge, hvordan den opfattes. Det interessante er
at belyse, pa hvilke mader bade teksten og modtageren indgar i receptionen. At der findes
forskellige oplevelser og fortolkninger af samme tekst, giver mig ikke anledning til at konkludere,
at tekstgrundlaget sa er ligegyldigt i forhold til modtageren, men at fastholde, at tekstens
betydning ligger i, at den laegger spor ud til modtageren, som afstedkommer forskellige former for
respons, hvor nogle respons-former ma vurderes som varende mere adaekvate eller "oplagte” i
forhold til tekstgrundlaget end andre, og dermed muligvis ogsa siges at veere mere gyldige, i det
mindste set i et forstaeligheds- perspektiv” (Christensen 1999a: 245).

Nar jeg tilslutter mig Lykke Christensens definition pa reception skyldes det dens
transaktionsteoretiske forstaelse af fornoldet mellem medietekst og laeser. Begge instanser er lige
aktive. Teksten giver plads for leeserens aktive medskaben, men er samtidig styrende for, at ikke
alle forstaelser er mulige inden for tekstens rammer. Hvordan mgdet mellem tekst og leeser
etableres og udvikles er et centralt anliggende for receptionanalysen. | mine receptionsanalyser af
elevers made med lydforteellinger og kortfilm har jeg iseer lagt vaegt pa den kognitive forstaelse og
den affektive interaktion med medieteksterne. Som jeg ser Lykke Christensens definition er den
imidlertid begraenset af, at den ikke i s hgj grad medreflekterer receptionens kontekst. For at kunne
udbygge receptionsteori med en bredere forstaelse af mediebrug i kontekster, vil jeg i det falgende
inddrage dele af medieetnografi, som bl.a. har sit udspring i cultural studies

Receptionsteori inden for Cultural Studies

Ligesom den danske medieforskning farst og fremmest udsprang af humaniora (sprog- og
litteraturvidenskab), saledes er ogsa cultural studies, et begreb, som opstod i England i 1970erne,
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udsprunget af litteraturvidenskab. Grundlaeggeren af Center for Contemporary Cultural Studies
(CCCS) Richard Hoggart havde i 1957 med bogen The Uses of Literacy, hvori han kritisk forholdt
sig til populaerkulturen, lagt den farste sten pa vejen til dannelsen af Cultural Studies, som i 1964
fik sit akademiske og institutionelle hjemsted i Birmingham. Hoggart bidrog afgerende til, at den
farste videnskabelige, ikke eliteere forskning i hverdagskultur blev indfert i Storbritannien. Siden
overtog Raymond Williams, dernast Stuart Hall og Richard Johnson ledelsen af CCCS. Det
betydeligste fundament fra 1970erne og frem blev skabt af Stuart Hall. Her skal iseer naevnes en af
hans teoretiske grundlagsartikler som fik stor indflydelse pa kultur- og mediestudierne i og uden for
England: ”Encoding/Decoding”(1973/80).

Et centralt tema i Cultural Studies er forholdet mellem kultur, medier og magt. I artiklen
"Encoding/Decoding” undersgger Hall, hvilken ideologisk indflydelse medier kan have pa
modtagerne. Han afgraenser sig fra to - i 1970erne og begyndelsen af 1980erne - herskende
forestillinger inden for medieforskningen. Pa den ene side den klassiske marxismes forstaelse af
forholdet mellem gkonomi og kultur som et determinationsforhold, alts3, at det er gkonomien, der i
sidste instans bestemmer den menneskelige bevidsthedsform, og pa den anden side den Laswellske
lineere kommunikationsmodel med afsender - budskab — modtager. Som alternativt grundlag
veelger Hall at bygge sin model pa den strukturalistisk inspirerede nymarxist, Louis Althusser og
den tidlige semiotik med udgangspunkt i Roland Barthes.

Althusser ser ikke, som i den traditionelle marxisme, sprog, ideologi og kultur som sekundare
processer, der er determineret af de socio-gkonomiske forhold, men snarere som relativt autonome
med en vis egen logik. Hall finder ogsa belag for en sadan tolkning i Marx™ Grundrisse der Kritik
der politischen Okonomi (1857), hvoraf det fremgar, at det ikke kun er produktionen, der
bestemmer konsumtionen, men ogsa konsumtionen, der bestemmer produktionen. Overfart pa
massekommunikationens omrade betyder dette, at hver komponent i kommunikationsprocessen,
“encoding” og "decoding”, ma forstas som artikulation, som et relativt autonomt f&anomen, ud fra
hvilket man ikke automatisk kan slutte sig til det andet. Derfor afviser Hall ogsa forestillingen om
kommunikation som en transparent proces, hvori stabile betydninger transporteres fra en afsender
til en modtager. Der er med andre ord ikke tale om korrespondance mellem de indkodede
betydninger i produktionen af en tekst og virkningen af den i receptionen. Dermed ma man ogsa
forlade forestillingen om medieteksten som formidlende en dominerende ideologis magt over
receptionen. Interessen hos Hall forskydes dermed til spgrgsmalet om, hvordan, og under hvilke
sociale/klassemassige omstaendigheder receptionen foregar.

| sin forstaelse af medieteksten, som polysemisk, dvs. flertydig, stgtter Hall sig til Roland Barthes
begreber om denotation og konnotation. En denotativ laesning af en tekst er forholdsvis enkel og
eventuelle forskelle i leesningen lader sig let opklare, hvorimod en konnotativ laesning abner for
forskellige laesemader netop pa grund af, at teksten har polysemisk karakter. En konnotativ laesning
har ifglge Hall ikke et kommunikativt grundlag, men et samfundsmaessigt: "They signify the
”message” level the structural conflicts, contradictions and negotiations of economic, political and
cultural life” (Hall 1993: 32). Som fglge heraf opstiller Hall tre idealtypiske lsesepositioner:

1. Dominant-hegemonic position, foreligger i de tilfeelde, hvor en lzeser af en medietekst
”overtager” dens konnotative betydning. Det budskab, som afsenderen har indkodet i tekst
afkodes af leeseren pa en accepterende og loyal made.

2. Negotiated position, foreligger i de tilfelde, hvor laeseren af en medietekst ikke umiddelbart
accepterer tekstens budskab/betydninger, men i interaktionen med teksten konstruerer sin egne
sociale og lokale betydninger af teksten. Laseren forhandler med tekstens betydninger.

3. Oppositionel position, foreligger i de tilfeelde, hvor laeseren af en medietekst er helt uenig i
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i forhold til tekstens betydning. Laseren forstar hensigten, men tolker den inden for en anden,
ofte alternativ betydningsramme, ofte i opposition til en herskende kode.

Betragter man disse tre idealtypiske leesepositioner, er de et klart udtryk for opgeret med den form
for ideologikritik, der opfatter leeseren som offer for kulturindustriens manipulationer. Magten
lokaliseres ikke alene hos medieproducenten, der med sin fremstilling af bestemte begivenheder pa
bestemte mader laegger op til en foretrukken leesning, men ogsa hos medierecipienten, der ikke
patvinges en bestemt betydning, men kan forholde sig forhandlende eller oppositionel til den
foreslaede betydning. Hall opfatter sin opdeling som idealtypisk, hvilket indeberer flere varierende
overgangsformer. Desuden er positionerne ikke sociologiske beskrivelseskategorier forstaet pa den
made, at de er udviklet som et resultatet af empirisk undersggelse: "It remains for empirical work to
say, in relation to a particular text and a particular section of audience, which readings operate”
(Hall 1994: 265). Med sin “encoding/decoding”-model lagde Hall grunden for de senere empiriske
receptionsundersggelser foretaget af fx David Morley, Silverstone, Libes og Katz og len Ang.

Hall har senere i et interview i 1994 radikaliseret sin forstaelse. Han giver et rammende eksempel
pa tankegangen fra Shakespeare-forskningen. Siden det 17. arhundrede har der vaeret givet utallige
fortolkninger af King Lear. Et faktum, som maske ville have vaeret utaleligt for Shakespeare, hvis
man gar ud fra den forudsatning, at han ville forteelle noget bestemt med sit stykke. Den vilje til
gestaltning er, ifalge Hall, forankret i dramastykkets struktur, der trods dette kan fortolkes pa
forskellige mader. P4 samme made forholder det sig med medietekster. Medieproducentens forsgg
pa at fiksere tekstens betydning mislykkes, fordi selve sprogets/tegnenes mulighedsbetingelse,
ifalge Derrida, er en uendelig differeren, eller med Pierce en uendelig semiosis. Hall accepterer
denne grundleeggende bestemmelse af tekstualiteten, men afviser dens mest radikale dekonstruktive
konsekvenser: "1 use ideology as that which cuts into the infinite semiosis of language. Language is
pure textuality, but ideology wants to make particular meaning (.....) I think it’s the point where
power cuts into discource, where power overcuts knowledge and discourse” (Hall 1994: 263).
Ideologi er altsa for Hall forsgget pa midlertidigt at stoppe den uendelige semiosis eller den
uendelige differeren og derigennem sa at sige patentere en bestemt betydning eller tolkning af
teksten. I mediedidaktisk sammenhang er tankegangen interessant, farst og fremmest fordi
undervisning i medietekster foregar i et magtrum praeget af en vis institutionel tvang. Laseplaner,
trinmal, eksamenshestemmelser er regulerende mekanismer, som lareren skal forvalte. Selv om
flere af disse bestemmelser rummer mulighed for fortolkninger, rummer de visse uomgangelige
krav, der ogsa setter sig igennem i konkrete leesninger af medietekster: Lererens veaegtninger og
prioriteringer kommer til udtryk i, at han eller hun ikke bare vealger bestemte tekster, men ogsa
leegger veegt pa at leese dem pa bestemte mader. Disse mader er ofte bestemt af, hvad der leegges
vaegt pa til eksamen fx begrebsforstaelse og begrebsanvendelse, altsa en staerk kognitiv diskurs,
mens elever ifalge mine observationer laegger mest veegt pa de oplevelsesmaessige og astetiske
sider af medieteksten, altsa en emotiv/affektiv diskurs. Man kan med Hall sige, at det er i konflikten
mellem disse to diskurser, at “power overcuts knowledge and discourse”.

I den empiriske receptionsforskning tilleegges modtageren som tidligere navnt en central rolle.
Modtageren ses som en aktiv deltager i betydningsproduktionen, som den, der mere eller mindre
aktualiserer medietekstens betydning i kommunikationsprocessen. Reception kan saledes siges at
veere den betydningsdannelse, der skabes hos modtageren under og efter et kommunikationsforlgb i
en bestemt kontekstuel situation.

Medieetnografisk forskning inden for cultural studies

Medieetnografisk forskning udvider dette perspektiv og ser tilegnelsen af medieteksten ikke blot i
forhold til den situation, som receptionen foregar i, men ogsa i forhold til mediebrugerens hele
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hverdagsliv. Tilegnelsen af medieteksten ses som en bearbejdningsproces, hvor modtagerens
psykiske, kansmaessige, sociale og kulturelle forudsatninger treeder i et dynamisk
interaktionsforhold til medieindholdet indlejret i hverdagslivets forskellige kontekster

Inden for de engelske kulturstudier er det iseer David Morley, som reprasenterer en
medieetnografisk tilgang til modtagerforskningen. Sammen med Charlotte Brundson udferte han
inden for rammerne af CCCS farst receptionsstudier af tv-nyhedsudsendelser, der udkom under
titlen ”The Nationwide Audience”, 1980. Disse studier opstod under inspiration fra Stuart Halls
teoretiske grundlagsartikel "Encoding/decoding” (1980).

Senere har han udvidet sin tilgang til modtagerforskningen med medieetnografi. | bogen
Television, Audience & Cultural Studies (1992) indgar et kapitel om medietnografi ”Towards an
Ethnography of Television Audience”, hvori han formulerer sit teoretiske stasted. | det fglgende vil
jeg resumere hovedtraekkene herfra og senere relatere Morleys teoretiske udgangspunkter til den
danske medieentografi.

Kapitlet "Towards an Ethnography of Television Audience” er teenkt som et bidrag til
diskussionen af den medieetnografiske tilgangs muligheder og begreensninger. Morley beveeger sig
gennem tre trin i sin argumentation for en medieetnografisk tilgang til publikumsforskning. Det
farste trin er et kritisk opger med den kvantitative empiriske publikumsforskning. Inden for denne
tradition er modtagernes, eller publikums, egenart og rolle blevet undersggt temmelig detaljeret,
iseer har positivistiske forskere forfulgt malet: at isolere alle faktorer i kommunikationsprocessen,
som under forskellige betingelser og blandt forskellige grupper af mennesker udgver pavirkning pa
et publikum. En sadan forskning er, ifglge Morley endt i en blindgyde, fordi man troede, at et
fjernsynspublikum kunne betragtes som klinisk rent, dvs. at tv-sening er en aktivitet, som er renset
for andre former af samtidige aktiviteter, og, at tv-sening som aktivitet metodologisk kunne isoleres
og abstraheres fra sin konkrete brugskontekst, hvilket vil sige modtagelsesaktivitetens
hverdagsagtige karakter.

En sadan publikumsforskning hviler, ifalge Morley, pa fire antagelser:

1. Attv-sening ikke i sig selv bliver undersggt, men at andre forskellige faktorer bliver malt, fx om
tv-apparatet er teendt, hvem, der er tilstede i rummet, som indikatorer pa tv-sening.

2. At det teendte tv-apparat udtrykker gnsket om at ville se et bestemt program, selvom det ligesa
godt kan vare en reflekshandling eller et udtryk for at ”man nu er kommet hjem”. En tredje
mulighed er, at man bruger det teendte tv til at undga deltagelse i den almindelige hjemlige
interaktion uden derfor at ville se et bestemt program.

3. At tv-sening uden videre er et resultat af en individuel beslutningsproces, selvom tv-sening
oftest er en kollektiv aktivitet, hvori magten er ulige fordelt: Hvem sidder med fjernbetjeningen
og hvem bestemmer dermed, hvilken kanal eller hvilket program, der skal ses? Ofte geres
beslutninger af den art til genstand for forhandling, men i nogle tilfeelde vil det resultere i, at
enkelte familiemedlemmer ser tv pa en “patvunget made”, fordi de ikke gnsker at forlade
rummet. Dette forhold ger sig ogsa geldende selvom et hjem har flere tv-apparater, idet der
oftest er et feelles tv i dagligstuen.

4. At beslutningen om at se tv er en kontekstfri og lige-veerdig aktivitet for alle dvs. at den har ens
betydning for alle. Dermed ignorerer man, at den samme udsendelse kan skabe vidt forskellige
betydninger for den enkelte seer afhaengig af dennes opmarksomhed, koncentration og
fortolkning. Fjernsyn kan man som bekendt se med forskellige grader af opmarksomhed, fra
fuldsteendig fordybelse til kig med jeevne mellemrum, der ger en i stand til at fglge lgseligt med,
eller blot som baggrundstaeppe” for en reekke andre samtidige aktiviteter fx lektielaesning.
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Tager man denne argumentation alvorligt, ma man i en alternativ forskningstilgang sgge bag om
bestreebelserne pa at male og kvantificere publikum og deres reaktioner og i stedet fokusere pa
aktiviteten ” at se fjernsyn”, som en integreret del af hverdagens rutinemassige og praktiske
aspekter. Hvad der sker i receptionssituationen ma fortolkes under hensyntagen til de sociale og
kulturelle netveerk, som omgiver den individuelle seer. Det er med andre ord behov for en kvalitativ
empirisk publikumsforskning.

Det andet trin i argumentationen bestar i at na frem til en reekke begrundelser herfor. | forleengelse
af len Ang, sparger Morley, hvilke erkendelser en kvalitativ empirisk publikumsforskning kan
skabe? Eller med andre ord, hvad gar medieetnografiske undersggelser af publikum ud pa? Morley
understreger, at forskning af den art i sig selv er en diskursiv praksis. Den kan kun gare sig
forhabninger om at skabe historiske og kulturelt specifikke erkendelser, idet den altid er
fortolkninger af en virkelighed skabt ud fra en bestemt position. Radikaliserer man dette synspunkt i
konstruktivistisk retning, som Fiske og Hartley har gjort, nar man frem til at begrebet ”publikum” er
en konstruktion uden empirisk realitet. Vi ma, sadan lyder Hartleys argumentation, erkende den
konstruktivistiske forskningsprocesses karakter og opgive ideen om, at vi kan udforske publikum
som det er. Morley statter ikke dette synspunkt, men indrgmmer, at det kan veere en sund modgift
mod en alt for naiv realisme i forskningsprocessen. Han indrammer ogsa, at forskningsprocessen
har en konstruktivistisk dimension, men at det er ikke ensbetydende med, at ”publikum”
udelukkende eksisterer i en diskursiv praksis. Det er at sammenblande et erkendelsesteoretisk
problem med et ontologisk. Naturligvis er empirisk forskning bundet af fremstilling og dermed pa
ingen made en transparent genspejling af en allerede eksisterende virkelighed. Den bygger derimod
pa fortolkninger af et mediepublikums udsagn og reaktioner og det er netop her tyngdepunktet i den
kvalitative empiriske forskning ligger: den skal holde fortolkninger abne for det konkrete og det
serlige, for det uventede, men naturligvis understette sine fortolkninger med dokumentation og
argumentation.

| det tredje trin i Morleys argumentation, nar han frem til at begrunde brugen af medieetnografi i
udforskningen af tv-publikum. Han anvender et billede, lant fra Silverstone, til at illustrere, hvad
medieetnografi indbefatter. Billedet omhandler den kinesiske kunst at tegne en karpe:

Den kinesiske mester papeger, at det ikke er tilstraeekkeligt at kende en karpes morfologi,

at undersgge dens anatomi eller at forsta dens fysiologiske funktion for at kunne tegne den.

Det er ligesa ngdvendigt at betragte det siv, den stader mod hver morgen, nar den sgger efter
fade eller den aflange sten bag hvilken den gemmer sig, eller de krusninger, der opstar, nar

den mgder vandoverfladen. Disse elementer skal pa ingen made forstas som fiskens omgivelser,
som dens udviklingsmilje eller naturlige baggrund for det tegnede. De tilhgrer karpen selv.
Karpen ma opfattes som en bestemt kraft, som pavirker verden, og som bliver pavirket af den
(Morley 1992:173, i min oversettelse).

Den kinesiske tegnemester og medieetnografen star, ifalge Morley, over for samme opgave.

For Morley er en etnografisk tilgang derfor helhedsorienteret og beskeaeftiger sig grundleggende
med handlingers kontekster. En aktivitet, som det at se fjernsyn, ma begribes inden for rammerne af
strukturer og dynamikker i hele det hjemlige hverdagsliv, hvori tv-brug selv er en bestanddel.
Udgangspunktet for hans undersggelser er saledes hjemmet og familien, fordi det er her dens
medlemmer som regel fgrst kommer i bergring med tv. Her finder den farste artikulation af
betydning sted samtidig med, at familien er indlejret i et omfattende samfundsmaessigt og kulturelt
system gennem sine hverdagslige interaktionsmgnstre, sin kultur og familiens forhold til
identitetsdannelse. Hjemmet og familien er saledes et "laboratorium” for naturalistisk undersggelse
af forbrug og produktion af betydning. Den etnografiske tilgang muligger, ifalge Morley, at tv-
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sening kan forstas i denne starre sammenhang, hvori bade brug af tv som symbolsk og materiel
proces indgar. Som kvalitativ forskning handler det om at opna en dybere forstaelse af de processer,
hvori kommunikationsteknologien bruges i betydningsdannelser i forskellige sociale og kulturelle
praksiser. | sin artikel henviser Morley adskillige gange til amerikaneren James Lull og holleenderen
lan Ang og engleenderen Janice Radway. Det falles for disse medieforskere er, at de arbejder med
empiriske, kvalitative projekter med udgangspunkt ferst i receptionsanalyser og siden hen udvider
deres tilgang med medieetnografi. Udvidelsen af receptionsforskningen sker pa to omrader, dels det
empiriske omrade, idet mediekonteksten, hvori mediets budskaber afkodes udvides, dels det
metodiske omrade, idet deltagerobservation kombineres med et sat af andre kilder fx
dybdeinterviews og dagbager.

Medieetnografisk forskning i Danmark
Den danske medieforsker, Kirsten Drotner indskriver sig i denne internationale medieforskning,
men forholder sig samtidig kritisk til dens forstaelse af medieetnografien. | to artikler,
”Medieetnografiske problemstillinger — en oversigt” (1993) og ”Medieetnografi: om graenser i
kvalitativ medieforskning” (1994) samt som medforfatter til bogen Researching Audiences (2003)
har hun gjort rede for sin opfattelse af medieetnografiens vigtigste problemstillinger, muligheder og
begraensninger. Et hovedsynspunkt hos Drotner er, at medieetnografien epistemologisk set ma
defineres som et alternativ til receptionsforskningen og ikke, som hos Lull og Morley blot en
udvidelse af receptionsforskningens kontekstbegreb.

Som tidligere diskuteret i dette kapitel, er det receptionsanalysens stadigt tilbagevendende
problem, hvor betydningsdannelsen sker i mgdet mellem medietekst og modtager. Drotner
formulerer problemstillingen saledes:

Relationen mellem tekst og modtager forbliver en ekstern analytisk relation: hvis man

har tekstanalysen som sit udgangspunkt, bliver modtagerne kontekst for analysen og
omvendt. Denne analytiske graensedragning er fundamental for et af modtagerforskningens
genkommende teoretiske problemstillinger, nemlig: hvor skabes mediernes mening?

Hos afsenderne? | teksten? Eller hos modtagerne? Er der fx graenser for, hvor forskelligt
en tv-avis fra public-service institutionen Danmarks Radio kan afkodes trods allehande
forskelle i modtagernes alder og ken, race og region (Drotner 1993: 7).

Da denne problemstilling haenger snavert sammen med medieanalysens kontekst, spgrger Drotner,
om vi kan forklare og forsta mediebrug ved at undersgge bestemte programmer og sparge til deres
afkodning? Skal vi ga ud over selve modtagekonteksten i vores modtageranalyser? Drotner mener,
ligesom Morley, at det er ngdvendigt at overskride den graense, som den empiriske
receptionsanalyse har sat for modtagekonteksten, nemlig forestillingen om, at der er en medietekst,
som afkodes i en bestemt situation i en bestemt kontekst, og at forskningen ved hjalp af fx
kvalitative interviews kan gare rede for modtagerens reception af den pageeldende tekst. Hun ser
medieetnografien som en af mulighederne for at bygge bro mellem tekst- og kontekstdimensionerne
og derved overskride den dualisme-teenkning, der ligger bag receptionsforskningen. Hun Kritiserer
imidlertid den anglo-amerikanske medieetnografi for at vare for fokuseret pa et medium. Med
afsaet i et bestemt medium oftest tv, koncentrerer den sig (i 1980erne) om forholdet mellem
medietekst og modtager i en bestemt kontekst, familien og hjemmet. Derved viderefgrer den, ifglge
Drotner nogle af de problemer som den tidligere kvalitative modtagerforskning keempede med.
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Som alternativ til den anglo-amerikanske medieetnografis brede definition af medieetnografi,
foreslar Drotner en mere snaever definition for at skeerpe det analytiske blik” og for at kunne
udvikle nye arbejdsredskaber. I den snaevre definition er udgangspunktet for det farste en bestemt
gruppe af mennesker, snarere end et bestemt medium. For det andet undersgges gruppens
medieproduktion og mediereception, og man relaterer mediekulturen til gruppens gvrige
hverdagsliv, dvs. man definerer gruppen som kulturbrugere. For det tredje fglger man gruppen i
forskellige sammenhznge (hjemme, pa arbejde, pa indkab, i sportsklubben osv.). For det fjerde
opholder man sig sa lzenge hos sine informanter, at man begynder at drage sine egne kulturelle
selvfglgeligheder i tvivl.

Medieetnografien og dens graenser

Man kan pa baggrund af en sadan opdeling spgrge, hvilke fordele og ulemper en snaver definition
af medieetnografien rummer? Den medfarer for det farste den fordel, at man bliver i stand til at
kunne specificere forskellige retninger inden for kvalitativ medieforskning. Kim Schragder (1993)
har saledes i en debat om den medieetnografiske balge og receptionsforskning foreslaet, at man
skelner mellem medieetnografi, der defineres i forleengelse af Drotners snaevre definition og
kvalitativ mediesociologi, som udforsker hverdagslivets mediebrug gennem arrangerede
dybdeinterviews. Som eksempel na&vner han her Morley, og endelig receptionsforskning, der
udforsker laesninger af medietekster. En sadan skelnen kan vaere nyttig som teoretisk afklaring og
“begrebshygiejne” , mener Schrgder. Den vil med andre ord gere det klarere, hvilke typer af
forskningsprojekter, der arbejder inden for hvilke retninger, men det medfarer ikke, at man ikke
med fordel kan bruge receptionsanalyse som en del af et medieetnografisk projekt. Der ma dog
veere visse kriterier, der skal overholdes for at man kan tale om medieetnografisk forskning fx det at
leegge vaegt pa hverdagslivets interpersonelle situationer, deltagende observation, leengere tidsforlgb
og flere lokaliteter.

Differentieret pa denne made kan man se danske eksempler pa receptionsforskning med serligt
henblik pa unges brug af medietekster bl.a. repraesenteret ved Christa Lykke Christensen, nar hun
undersgger unges filmoplevelser (2001), kvalitativ mediesociologi repraesenteret ved Anne Jerslev,
nar hun studerer unges videoaftener som ungdomskulturelt faellesskab (1999) og medieetnografi
repraesenteret ved Kirsten Drotner (1991) og Tove Arendt Rasmussen (1995), nar de fx for den
farstnaevntes vedkommende studerer unges identitetsdannelse i forbindelse med videoproduktion
eller for den sidstnaevntes vedkommende studerer actionsfilm og drengekultur.

En anden fordel ved at tage udgangspunkt i en snaver definition af medieetnografi er, at den med
sit nye perspektiv pa medierne kan kaste lys tilbage pa receptionsteori og institutionsanalyse.
Drotner uddyber ikke, hvad hun mener hermed, men man kan formode, at det handler om det
klassiske problem med medietekst- modtagerrelationen i receptionsteorierne og med intentions- og
modtagerrelationen i forbindelse med institutionsanalyser. Det vil sige spargsmalet om, hvordan
medieteksten rekontekstualiseres i modtagersituationen og ikke ngdvendigvis afkodes i
overensstemmelse med produktionskontekstens intention. Endelig, som en tredje fordel, kan man
naevne, at den snavre definition minimerer faren for, at man overfortolker bestemte produktions- og
receptionsmgnstre ud fra ét bestemt medium.

I den brede definition er udgangspunktet ét medium. Det giver mulighed for at undersege,
hvordan den ene genre inden for mediet laner fra den anden, og hvordan disse lan forplanter sig til
fx elevproduktioner i skolekonteksten eller bliver en del af bgrns mediekultur i gvrigt. | den snavre
definition tager man udgangspunkt i brugerne og far derved mulighed for at undersgge, hvorledes
forskellige medier og medieformer spiller mod og med hinanden. Brugeren holder sig ikke inden
for ét medium, men anvender et helt repertoire af medier, hvorfra der hentes ideer og inspiration til
fx egenproduktion (bager, tegneserier, tv. film, computerspil osv.). Observationer gjort i forbindelse
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med dette projekt viser, hvordan elever i en gruppe, som forberedelse til deres egen produktion af
en kortfilm er i gang med at skrive manuskript. Af deres forhandlinger om plot og sceniske
situationer fremgar, at de meget ofte refererer til en reekke medieudtryk fra deres mediekultur, fx
ved fglgende udsagn ”Kan | huske den scene fra Harry Potter nr. 2 med edderkoppen, skal vi ikke
prgve at lave den situation ligesadan” eller ”Kan | huske den reklame, hvor moderen hele tiden
kommer ind pa veerelset og afbryder det unge par. Det er sadan, jeg forestiller mig vi kunne lave
det” (feltdagbog 5.9.03).

Et andet spgrgsmal, som Drotner diskuterer er, hvorvidt resultater af medieetnografiske
undersggelser kan generaliseres? Hertil svarer hun, at de selvfalgelig ikke kan generaliseres til at
gelde alt og alle, men det betyder ikke, at de ikke kan indeholde generelle aspekter, der reekker ud
over sig selv. Hun henviser til diskussionen om brug af induktive og deduktive metoder. Opfatter
man medieetnografi som ”grounded theory”, der ad induktiv vej ved hjelp af indsamling,
systematisering og analyse af empiriske data konstruerer kategorier og begreber, sa ma disse
begreber opfattes som led i udvikling af teori, der kan rumme generelle aspekter inden for omrader
af mediekulturen. Her er hun pa linie med Kim Schrader, der i sin kritik af medieetnografiske
undersggelser henviser til Morley, Radway og Ang, der alle afviser muligheden af at generalisere
resultaterne af deres undersggelser. Det skyldes som oftest det lille antal informanter (familier), der
indgar i undersggelserne, og det kan skyldes homogeniteten i enten geografiske, etniske eller
klassemaessige forhold.

Det er naturligvis vigtigt at veere forsigtig med generaliseringer ud fra en kvalitativ undersggelses
resultater, men vi ma, ifalge Schrader, forsgge at "give vore bud pa nogle kategorier, man kan
teenke den moderne medievirkelighed i, selv om vi godt ved, at det er noget vi konstruerer”. De
kategorier, som man ad induktiv vej kan fremkonstruere af sine empiriske data, kan i det mindste
bruges som grundlag for en diskussion af multimedie og multikanal samfundets virkelighed. ”Hvad
ville overhovedet relevansen veere af at praesentere en profil af familiers medievaner i X-kgbing.
hvis ikke den formentlig mindede om familiers i Y- kabing og Z-kebing?”, spgrger Schrader
(Schrgder 1993: 74).

Hvilken type teori kan man skabe i medieetnografiske undersggelser?

| samfundsvidenskabelig forskning skelnes mellem makro-analyser og mikro-analyser.
Betegnelserne dakker over stagrrelsesforhold i analyserne. En undersggelse af, hvilken rolle
kommunikationsmedierne har spillet i tilblivelsen af de moderne samfund og hvordan vi skal forsta
de sociale virkninger af informationsformidling og nye kommunikationsformer, er, som den John B.
Thompson har gennemfart i Medierne og moderniteten (2001) en makro-analyse, mens en
undersggelse af en grupppe elevers leereprocesser i forbindelse med fremstilling og laesning af
medietekster i skolen ma betegnes som en mikro-analyse.

Medieetnografiske undersggelser er mikro-analyser og som sadan har de aktualiseret en
diskussion af forholdet mellem makro- og mikro-analyser. Saledes er de blevet kritiseret for at veere
politisk tandlgse og ukritiske set i forhold til makroanalyser, der undersgger gkonomiske, politiske
og institutionelle magtforhold i medieverdenen. Drotner refererer her til Corner, som eksponent for
denne kritik, men hun afviser hans indvendinger med, at han forveksler undersggelsens skala, dvs.
starrelsesorden med dens politiske reekkevidde. En undersggelse af mindre starrelsesorden kan have
ligesa stort kritisk potentiale i sig som en stor og omvendt. Men det afhanger naturligvis ogsa af
undersggelsens relevans.

Forsvinder medierne ikke ud af etnografens synsfelt, mens han/hun fglger sine informanter i
mindste detalje og blaser konteksten op til en neermest uendelig ballon?

Spergsmalet er rejst af Schrader og Drotner selv. For Schrgders vedkommende som en replik i det
tidligere naevnte temanummer om medieetnografi, som tidsskriftet "Mediekultur” udgav i 1993. Der
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er grund til at opholde sig lidt mere udferligt ved denne kritik, fordi indvendingerne efter min
mening er vaesentlige og relevante. Schragders egen baggrund er den empiriske receptionsforskning
og det er ud fra nogle af dens forudsatninger og den praemis, at medieforskningen ma have
medierne, som sit centrum, at han saetter sin kritik ind af medieetnografien. Han anerkender dens
ngdvendighed og ser dens udviklingshistorie som en konsekvens af en reekke forskningsinterne og
forskningseksterne forhold. Af forskningsinterne forhold naevner han bl.a. medieetnografiens
udspring i den britiske cultural studies-tradition og dens steerke interesse for ungdomskulturelle
feenomener, der sa at sige studeres indefra, for at kunne begribe, hvordan unge inden for forskellige
grupper subjektivt set udvikler en oppositionel adfeerd i efterkrigstiden og frem.

Af forskningseksterne forhold leegger Schrader vaegt pa de @ndringer, der sker i samfunds- og
kulturlivet de seneste tiar. De vestlige samfund bliver stadig mere komplekse, og det bliver derfor
vanskeligt at forstd ud fra de forklaringsmodeller, der benytter generaliserende begrebsrammer, som
klasse, kan, ideologi osv. ”Forskning seger derfor ned pa det samfundsmaessige mikroniveau, for at
finde de subjektive logikker, der gennem interpersonelle handlingsmanstre vokser frem og bliver til
synlige "beveegelser” i samfundslivet — pa mediernes dagsorden”. (Schrader, 1993: 72)

Samtidig "mediaseres” samfundet, vores liv bliver gennemsyret af medier og vi har kontakt med
hele verden og hinanden gennem medierne. Vi lever efterhanden i et veev af medieudspaendte
betydninger og informationer, som vi ofte ikke lzengere kan spore til deres oprindelse. Det er derfor
ikke sa underligt, at samfunds- og medieforskere vender sig imod modtagerne for at undersgge,
hvordan vi hver iser pa mikroniveau af mediebombardementet konstruerer vores individuelle
bevidstheds-collage, og om der kan findes manstre i alt dette pa hgjere niveau”( Schrader 1993: 72)

Receptionsforskning og medieetnografien bliver for Schrader, nogle af svarene pa de spgrgsmal
denne udvikling rejser. Empiriske receptionsforskere fra den farste generation (Lull, Morley og
Ang) finder imidlertid hurtigt ud af, at det er “uholdbart at undersgge folks leesning af ét program
eller én genre, fordi de derved kun opnar indsigt i én lille brik, mens det store puslespil forbliver
lukket land for dem. Etnografiens ambition er netop at begribe hverdagslivets store puslespil, den
organiske helhed, som det enkelte medie indgar i i folks livssammenhang” (Schrader 1993:72).

Schrader citerer herefter Morley: Jeg prioriterer forstaelsen af selve den aktivitet, det er at se tv,
hgjere end forstaelsen af den konkrete oplevelse af bestemte programmer” (Morley, her citeret efter
Schrader 1993: 72) . Schreder finder det ikke ngdvendigt, at foretage dette valg mellem enten at
undersgge, hvordan der ses i forhold til hvad der ses. Begge dele er vigtige og mange
medieetnografer inddrager da ogsa medietekster og receptionerne heraf i deres undersagelser.
Faren er imidlertid, haevder Schrader, at medierne forsvinder ud af rampelyset for i stedet at glide
tilbage som bagtaeppe for undersggelserne. Han naevner konkret to eksempler, David Morley og
Tove Arendt Rasmussen. Morley erklaerer i Family Television (1986) en interesse i at undersgge de
betydningsprocesser, der har med receptionssituationen at gare, men Schragder haevder at denne
hensigtserklaring hurtigt skrider til fordel for en interesse for "programvalg” og oplevelse af
”programtyper” i den sammenhang han kalder for "dagligstuens magtkamp”. Tove Arendt
Rasmussen, der har undersggt en gruppe skrappe drenges brug af actionfilm, kritiserer Schragder for
samme tilbgjelighed. Undersggelsen giver ingen viden om de indtryk, filmen efterlader i drengenes
bevidsthed. Man far derimod god besked om, hvordan en film bruges i gruppen til at opretholde og
udvikle de enkelte drenges sociale og kommunikative position i gruppens hakkeorden. Mediet,
filmen, forsvinder ud af fokus og bliver kun baggrund for gruppehierakiets relationer.

Drotner medgiver Schrgder at denne kritik kan veere berettiget. Dog er der en reekke
medieetnografiske forskningsprojekter, der inddrager analyser af medietekster. Det galder udover
Drotner selv, Tove Arendt Rasmussen og Fornds mfl.(1988 ), men det er samtidigt vigtigt at
understrege at tekstanalysen har en anden funktion end i de klassiske receptionsanalyser. Det
skyldes farst og fremmest, at man falger en defineret gruppe af mediebrugere over tid og netop
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dette giver mulighed for at undersgge, hvilke mediekomponenter, der indgar i mediebrugernes
hverdag, hvilke kompetencer de matte udvikle i brugen af dem, og hvordan de indgar i deres selv-
og identitetsdannelse: "I medieetnografien undersgger man, hvorledes medieret mening bliver til,
idet medierne bliver brugt” (Drotner 1994: 161).

Refleksivitet

Hvordan, hvornar og hvorfor er medieetnografen kommet frem til sine resultater?

Disse spargsmal er vigtige at overveje i forbindelse med medieetnografiske undersggelser. De viser
hen til kravet om refleksivitet eller selvrefleksion i alle faser af forskningsprocessen, savel i
epistemologi, metodologi som i formidlingen. Nar medieetnografiens epistemologiske grundlag er
induktivt, indebeerer det, at vores hverdagsviden og vores videnskabelige viden hanger sammen.
Det, der adskiller dem, er, at vi som forskere er forpligtet pa at reflektere over denne sammenhang.

I det metodiske arbejde er det iseer vigtigt at veere selvrefleksiv som deltagende observater.
Hvilken rolle indgar jeg i som deltagende observater i en 7. klasse med bade drenge, piger, laerere
og ledere. Opfatter de mig som en ekstra leerer i klasserummet? Som en man kan skabe en fortrolig
relation til (faderrollen) eller en mere eller mindre tilfeeldighed person, som fx en vikar? Hvordan
pavirker min tilstedevaerelse processen og aktiviteter af forskellig art? Forsgger de at yde en ekstra
indsats, nar de ved, at jeg er der for at undersgge deres leereprocesser, nar de bruger medier af
forskellig slags? Eller er de dybest set ligeglade og gar, hvad de plejer? Spargsmal af den art ma
overvejes nar systematisering og analyse af de indsamlede data foretages.

I formidlingen af medieetnografiske undersggelser er refleksivitet forbundet med overvejelser af,
hvordan man repraesenterer den virkelighed, som man har iagttaget. Det spgrgsmal har ogsa
vaesentlige ontologiske og epistemologiske implikationer. De postmodernistiske positioner i
etnografien har skabt en voldsom debat om dette spgrgsmal: Hvad er det man beskriver? Er det et
forsgg pa at gengive virkeligheden, eller er det en konstruktion, som skribenten foretager? De
postmodernistiske etnografer haevder, at den traditionelle form for etnografi lever i illusionen om, at
den kan reprasentere en slags objektiv, transparent virkelighed, som etnografen har erkendt og som
kan fremstilles af en slags alvidende forteeller. | formidlingen af hans/hendes resultater er det
skribenten som beskriver, analyserer, fortolker og repraesenterer virkeligheden som en slags
omnipotent forsker. Men dette er, ifalge Clifford, ren og skeer fiktion: ™ all constructed truths are
made possible by powerful "lies” of exclusion and rhetoric. Even the best ethnographic texts —
serious, true fictions — are systems, or economies, of truth” (Clifford 1986:7).

Med den postmoderne bglge af etnografer opstar nye former for formidling, der er mere
relativistiske end realistiske. De bygger pa den forudsetning, at den viden som den etnografiske
tekst formidler ikke er uafhaengig af forfatteren, og det man kan vide kun er partielt. Der er ikke én
sandhed, ikke én enkelt forklaring pa noget, men mange overlappende sandheder pa forskellige
niveauer, der skifter inden for sasmme omrade. Det sociale liv er mangesidet og komplekst. Van
Maanen (1988) har sammenfattet, hvilke genrer etnografiske undersggelser formidles i. Han
opererer med tre former: 1. Den realistiske forteelling, der er den traditionelle form. Den laegger
veegt pa realisme og objektivitet, hvor skribenten indtager en upartisk rolle og beskaftiger sig med
videnskabelige kriterier for at validere forskningen. 2. Den konfessionelle fortzlling, hvor
skribenten ser sig selv som part i forskningsprocessen og "tilstar” problemer og begraensninger
i sit forskningsarbejde savel metodisk som i egne handlinger i forskningsprocessen. 3. Den
impressionistiske fortelling ( den postmoderne fortelling), som leegger stor vagt pa, at give plads
til andre ”stemmer” i undersggelsen. Det vil sige de personer, som bliver betragtet som
undersggelsens “subjekter”. Skribenter af impressionistiske fortellinger gar ofte brug af forskellige
littereere teknikker for at fremkalde situationer og erfaringer, vaekke fglelser, stimulere tanker,
understrege forskelle og variationer i fremstillingen af den foranderlige sociale realitet.
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Man kan se disse forskellige former for formidling, som et udtryk for forskellige epistemologier. De
postmodernistiske etnografer vil haevde, at der er sket et paradigmeskift, hvorefter det ikke leengere
er muligt, at repraesentere virkeligheden, men at den kun er til stede i sin diskursivitet.

De postmoderne etnografer er blevet sterkt kritiseret af bl.a. Clifford Geertz, som fastholder, at
virkeligheden eksisterer, ogsa selv om den ikke gares til genstand for beskrivelse, og at forskeren
godt kan beskrive og forstd denne mangfoldige og komplekse virkelighed velvidende, at der er tale
om fortolkninger: ”Anthropological writings are themselves interpretations, and second and third
order ones to boot.(By definition, only a "native” makes first order ones: it’s his culture). They are,
thus, fictions” (Geertz 1973: 15).

Drotner understgtter og viderefgrer denne kritik af den postmoderne etnografi, bl.a. fordi: ”Det
klassiske spgrgsmal om forskningens validitet — undersgger vi nu faktisk det, vi vil undersgge —
bliver i postmoderne etnografi rykket et niveau sa at sige, nemlig fra forskeren til laeeseren: laser jeg
nu faktisk det, forskeren undersggte? Man besvarer imidlertid ikke spgrgsmalet om, hvilke
ressourcer laeseren sa skal besidde for at kunne foretage dette tolkningsarbejde”(Drotner 1993:16).
Endvidere henviser Drotner til, at den postmoderne etnografi medvirker til at dekonstruere
rationalismens begreb om subjektet som en enhed eller en "kerne”, der er i stand til at teenke og
handle. Denne radikale relativisme er imgdegaet af forskere, som netop reprasenterer den andethed,
som postmoderne etnografer gnsker at satte i centrum. Drotner citerer den amerikanske historiker
Nancy Hartsock, der sparger, hvorfor det er sadan, at netop i det gjeblik hvor mange af os, der har
veeret tavse, begynder at kraeve retten til benavne os selv, at handle som subjekter i stedet for
objekter i historien, at netop da opstar begrebet om det problematiske subjekt.

Jeg deler Geertz’s og Drotners kritik af den postmoderne position inden for etnografien, men det
er samtidig vigtigt at understrege, at den har betydet en effektiv modgift mod en alt for naiv
forestilling om, at kunne repraesentere en transparent virkelighed. Den har aktualiseret kravet om
refleksivitet og udvidet etnografiens mulige repraesentationsformer. | sin mest radikale og
relativistiske form ma den afvises, fordi dens eneste sandhedsbegreb da ligger i at kunne konstruere
en god og overbevisende tolkning.

Hvis medieetnografien er svaret, hvad var sa spgrgsmalet?

Medieetnografiens udbredelse og vaekst kan som navnt tidligere ses som et svar pa en reekke af de
spargsmal, som rejses i forleengelse af samfunds- og kulturudviklingen gennem de seneste tyve ar.
Det geelder forandringer i medieverdenen, forandringer i det kulturelle fundament og forandringer
af forskningsintern art.

Skal man kort karakterisere nogle veesentlige treek i forandringerne inden for medierne selv, kunne
nogle nggleord veere kommercialisering og globalisering. Medieindustriens sociale og gkonomiske
historie i det tyvende arhundrede er historien om vaekst, konsolidering og koncentration. Vakst- og
konsolideringsprocesser har fart til gget koncentration af resurser i mange dele af medieindustrien,
sa feerre organisationer rader over starre andele af markedet. Gennem fusioner, overtagelser og
andre former for diversifikation er der opstaet keempemaessige kommunikationskoncerner, der har
indtaget en stadig vigtigere rolle pa medieomradet. De store kommunikationskoncerner er
transnationale multimedieorganisationer med interesser i en lang raekke industrier inden for
information og kommunikation. Det er disse enorme koncentrationer af gkonomisk og symbolsk
magt, der udger det institutionelle grundlag for produktion af information og symbolsk indhold og
dets verdensomspaendende distribution.

Pa det nationale plan afspejles dele af den udvikling bl.a ved, at Danmarks Radio mistede sin
monopolstatus, og der dbnedes mulighed for kommercielle medieinteresser. Dermed voksede
antallet af bade nye medier og kanaler, der gav publikum mange valgmuligheder. Med de nye
valgmuligheder abnedes ogsa for en hgj grad af differentiering og omskiftelighed i modtagernes
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mediebrug. Det hidtil kendte begreb om publikum oplastes som en samlebetegnelse, ligesom
begrebet massekommunikation forsvinder ud af den medievidenskabelige diskurs. Derved tvinges
den hidtidige modtagerforskning til at &ndre kurs, forfine sit genstandsfelt for bedre at kunne
begribe den mangfoldige og modsatningsfyldte mediekultur. Medieetnografien var et af svarene pa
denne udvikling.

Men ogsa forandringer i selve det kulturelle fundament spiller en afgarende rolle for
medieetnografiens udbredelse. Som jeg viser i den kvantitative undersggelse ( kap. 6) over
dansklareres valg af medietekster til undervisningen i skolen i, er der fortsat en steerk tilbgjelighed
til at foretraekke skriftsmedierede tekster til danskundervisningen. Ovenikgbet tekster, der kan
beskrives som traditionsformidlende kulturudtryk. Derimod fylder de audio-visuelle mediers
udtryksformer meget lidt i det samlede billede. De har ikke i seerlig stor udstreekning fundet vej til
skolens danskundervisning, mens de i hgj grad er integreret i hele det kulturelle og a&stetiske
kredslgb i samfundet, ikke mindst i barne- og ungdomskulturen, saledes at det i dag ikke er muligt
at skelne mellem hgjkultur og populaerkultur, elitekultur og folkekultur. Disse dikotomier er for
leengst undermineret. Kunsten med stort K lader sig inspirere af tegneserier, film, tv og
computerspil. Reklamer traekker finkulturen ind i sit univers ved at citere, ironisere eller parodiere
kendte kunstveerker. Intertekstualitet er et grundlaeggende traeek ved kulturens symbolske former. Ja
man kan sige, at det naesten er blevet et nyt tegn pa kulturel dannelse, nar man besidder evnen til se
dette uendelige spil i sammenvavningen af tekster.

En sadan udvikling stiller endrede krav til medieforskningen, medieforskeren og larere i hele
uddannelsesystemet (ikke mindst dansklarere). De skal kunne handtere et bredere spektrum af
interkulturelle og intertekstuelle tegn, hvormed mennesker udtrykker og tolker deres verden.
Medieetnografien kan her ses som et svar pa, hvordan vi kan forsta og begribe de symbolske
formers forandringer i forskellige kontekster.

Ogsa inden for de bredere sociale rammer for forskningen er der sket forandringer. Drotner peger
pa, at en af forklaringerne pa medieetnografiens udbredelse er, at den har sin rod i en "etnificering”
af det globale samfund og en pluralisering af kulturerne. Samtidig med:

at medieetnografien vokser frem eller maske lidt far, begynder fx ungdomsforskere og etniske
forskere i en rekke lande at anvende og udvikle etnografiske tilgange. At disse nye miljger ofte
tyer til etnografien, skyldes i hgj grad, at det preecis er unge, kvinder og ikke-hvide, som tydeligt
erfarer en anderledeshed, og mange af dem hgrer til de farste, der markerer mere multikulturelle
og internationale stremninger i moderniteten. Da disse grupper fra 1970erne og frem vinder
indpas pa de akademiske parnasser, tvinger deres tilstedeveerelse i randen af eller i opposition til
etablerede fagtraditioner bade mand og kvinder, unge og gamle, hvide og ikke-hvide, til at
omtolke velkendte faggraenser. At mange faktisk gjorde det, er medieetnografiens hastige
udbredelse et af de tydelige tegn pa (Drotner 1993: 9).

Til sidst naevner Drotner en fjerde grund til medieetnografiens udbredelse. Vesteuropeisk teenkning
har siden Platon veeret steerkt praeget af dualisme-taeenkning. Den har manifesteret sig inden for alle
omrader og mange videnskaber. Som eksempel kan navnes den klassiske sociologi med individ-
samfund som dualisme, inden for psykologien subjekt - objekt, inden for lingvistikken udtryk -
indhold. Den engelske sociolog Anthony Giddens har peget pa og vist begransningerne i disse
dualismer og foreslar i sin strukturationsteori at opgive dem. Han teenker i stedet for i aktgr-struktur
modellen, hvor den handlende aktar virker ind pa strukturen og strukturen pa aktgren. Giddens
hovedformal med denne strukturationsteori er, at skabe en dynamisk teori, der sgger at undga
tidligere teoriers graftegravning i enten aktarsynspunkter eller struktursynspunkter. Giddens
forsgger at leegge sig imellem disse to synspunkter, forstaet sadan, at han vil ssmmenbygge dem til
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en sammenhangende og fyldestgarende teori. Hans grundtanke for social praksis er altsa, at individ
og struktur er lige afhaengige af hinanden. Aktaren er agent for at udvikle og bevare strukturen,
samtidig med, at strukturen definerer de forhold, agenten udvikler sig udfra. Dette forsgg pa at
overskride dualismetaenkningen haenger godt sammen med medieetnografisk tilgang. fordi den er
helhedsorienteret og dynamisk.

Drotner, der selv henviser til Giddens, er dog forbeholden over for forsgget pa at opbygge, hvad
hun kalder nye ”grand theories”. Hun ser starre muligheder i at udvikle en kaleidoskopisk tilgang,
for at skabe brugbare analyseredskaber, hvormed den samfundsmassige kompleksitet kan forstas og
forklares.

Som afslutning pa redegerelsen for medieetnografi vil jeg vende tilbage til den kritik, som er
fremfert imod den. Jeg har tidligere naevnt Kim Schraders kritik af medieetnografiens tilbgjelighed
til at se bort fra mediet og medieteksten i sine undersggelser. Men derudover havder Schrader, at
medieetnografien favoriserer de interaktive medier, dvs. medier som tv, video og delvis biograffilm,
som hovedsageligt bruges i kollektive receptionssammenhange med felles oplevelser, og hvor dele
af betydningsproduktionen er feelles for grupper af mennesker. | familiens dagligstue ser man oftest
tv sammen, unge samles i uformelle videoklubber og ser videofilm sammen osv. Samtidig med at
man ser og hgrer og laeser fx en film kan man ggre mange andre ting. Den medieetnografiske
tilgang @nsker at udforske den slags hverdagssituationer, hvori forskellige grupper af mennesker
bruger medierne.

Schrader stiller sig kritisk over for ngdvendigheden af at udforske disse rammer, hver gang man
gnsker at undersgge folks oplevelser af et aspekt ved de medier, de benytter. Han anfarer fglgende
grunde. For det farste har vi efterhanden en generel viden om disse ting, som vi kan traekke pa i
forbindelse med enkeltinterview undersggelser af fx. nyheder, reklamer. For det andet varierer
betydningen af det situationsinteraktive perspektiv med interaktivitetens intensitet. Det vil sige, at
fx trykte medier ikke i samme omfang laegger op til interaktivitet, fordi det er en relativ individuel
tilegnelsesproces. For det tredje kan det veere svert at afgare, hvor man skal sztte graensen for alle
de interaktive situationer, som matte vere relevante for brugen af en bestemt medietekst.

| forbindelse med min egen kvalitative undersggelse kunne man spgrge om det er den interaktive
situation mellem elever og leerer i klasserummet, som udlgses i forbindelse med den feelles samtale
om en Kkortfilm, eller det er den samtale to eller tre elever har om filmen pa vej hjem fra skole, eller
er det samtalen med en sgster hjemme pa vaerelset samme dags aften, der er vigtig.

Medieetnografien veelger, ifalge Schrader, som regel én interaktiv situation som
undersggelsesobjekt (familien, ungdomsgruppen): "Men et individ fungerer jo — og har i sit livslgb
fungeret — i en lang raekke interaktive situationer og tolkningsfellesskaber, som hver isaer pavirker
dets adfzerd, opfattelsesheredskab og betydningsprocesser. Ved at vaelge én sadan situation lgber
man som forsker risikoen for at overvurdere betydningen af de roller og mgnstre, som netop denne
situation opviser” (Schrgder 1993: 74).

At flytte kontekst: medieetnografi i klasserummet
Schraders kritik af medieetnografien finder jeg som navnt relevant og vasentlig, men den er ikke af
sa grundlaeggende art, at den formindsker medieetnografiens styrkesider og potentiale. Jeg er enig i
det synspunkt, at medieteksterne ikke ma forsvinde ud af medieetnografiens synsfelt. Det er vigtigt
at fastholde, at brugerne af medierne skaber betydninger i omgangen med mediernes tekster, og at
disse betydninger - alt afhengig af mediernes art - ikke blot skabes individuelt, men ogsa i
forhandling med andre i og uden for den konkrete brugskontekst.

Jeg er uenig med Schrgder, nar han havder, at vi ved nok om de rammer, hvori brugen af
bestemte medietekster foregar. Det er fx en af begrundelserne for, at jeg anser narveerende projekt
for vaesentligt. Der findes ikke mange medieetnografiske undersggelser, der forsgger at lokalisere
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leereprocesser i elevers arbejde med medietekster i en klasserumskontekst. Der er lavet adskillige
etnografisk orienterede klasserumsundersggelser, men ikke set i et medielaeringsperspektiv En
sadan kontekst adskiller sig pa en reekke punkter fra familiens kontekst eller ungdomsgruppers
kontekster, farst og fremmest fordi eleverne ikke i samme omfang har indflydelse pa, hvilke
medietekster der skal bruges, og hvordan de skal bruges. Eleverne tilbringer en stor del af dagen
inden for skolens institutionelle rammer, som de ikke selv har veaeret med til af definere, og de er
underlagt en anden type symbolsk magt end hjemme i dagligstuen foran tv-skeermen eller
computeren. Skolen tilbyder imidlertid ogsa barn og unge udviklings- og leeringsmuligheder, som
kan veere forleengelser af de uformelle leereprocesser, som fritidens forskellige kontekster rummer.

Med hensyn til afgreensningsproblemet i forhold til alle de mulige interaktive situationer, som
medieetnografien kommer til at skraeve over, forholder det sig vel sadan, som ved alle andre
kvalitative undersggelser, at en afgrensning er ngdvendig, og at denne bl.a. ma vere styret af
forskningsprojektets problemstilling eller forskningsspgrgsmal. Befinder man sig saledes i en
formel lzeringskontekst vil den rumlige afgraensning naturligt veere i klasserummet i skolen. De
interaktive situationer, der opstar her indenfor er imidlertid ogsa mangfoldige, og spgrgsmalet om
relevans og vasentlighed traenger sig hurtigt pa. Man ma som medieetnograf sgge at lokalisere
leereprocesser i barns arbejde med medietekster og da vaelge de interaktive situationer ud, hvor
eleverne interagerer med medietekster, og hvor de i feellesskab eller individuelt "forhandler” med
teksten og hinanden om at skabe betydning og mening. Jeg er saledes bade interesseret i, hvilke
betydninger elever skaber ud af konkrete medietekster (receptionsforskning) og samtidig undersgge
det, som Tove Arendt Rasmussen (1993) kalder en kontekstuel, relationel og situationel forstaelse
af mediereception og medieproduktion som laereproces (medieetnografisk forskning).

Medier og leering i en skolekontekst

Til slut vil jeg skitsere en model, der som alle modeller, er en forenkling af det komplekse
iagttagelsesfelt jeg beskaeftiger mig med. | centrum for mine iagttagelser, har jeg placeret elevernes
produktion og reception af medietekster, idet begge typer af aktiviteter indgar i leeringsforlgbene.
Produktionssiden kan med Halls begreb kaldes en “encoding” dvs. kodning af medietekster, der
dels forudsaetter en vis beherskelse af en relevant medieteknologi og de dertil knyttede symbolske
former. | de tilfeelde, hvor eleverne har produceret videofilm forudsztter det altsa, at de kan eller
skal lere at handtere et videokamera og bruge et editeringsudstyr, men derudover forudsatter
produktionen af en medietekst ogsa, at eleverne besidder eller tilegner sig viden om og feerdigheder
i at udtrykke sig i mediernes symbolske former. Det vil fx sige lydlige- og visuelle koder og
konventioner, genrer, komposition, dramaturgi, narrativitet osv. Produktionsprocessen foregar som
regel i et praksisfalleskab som udvikler sig og a&ndrer sig over tid jfr. kapitel om leringsteori.
Denne tidsdimension kan ikke anskueliggeres i en statisk model, men det er afgerende, at forsta den
som dynamisk og relationel. Undervisnings- og leereprocesser i et fag eller fagomrade foregar i tid
og rum, de er kontinuerlige eller ind imellem diskontinuerlige, men deres udformning er praeget af
praktiske, kollektive erfaringer. De udvikler og andrer sig over tid, pavirket af mange forskellige
forhold. P4 makro-niveau kan andringer ske ud fra politiske og samfundsmassige begrundelser
f.eks. ved afskaffelse eller indfarelse af nye fag og fagomrader. Pa mikro-niveau kan der vere tale
om lengere eller kortvarige undervisningsforlgb inden for et fag. Leereprocesser kan her skifte
karakter pa grund af leererens gnske om at vaegte serlige forhold ud fra refleksioner og kritiske
vurderinger af det hidtidige forlgb. Eller leereprocesser kan skifte retning, fordi eleverne selv
fremprovokerer det. Der kan opsta midlertidige "afbrydelser” i forlgbet p.g.a. ferier, eller starre
institutionelle feelles arrangementer el. lign. At modellen er relationel betyder, at en &ndring i et
element medfarer endringer i alle de andre elementer. Skiftes den ene medietekst ud med en anden
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andres receptionssituationen, skiftes en gruppe af elever ud med en anden ligesa, &ndres
rammebetingelser og kontekster, ja sa &ndres bade receptions- og produktionsbetingelserne.

Pa receptionssiden er mgdet mellem medieteksten og eleverne som recipienter afggrende, idet
eleverne som aktive med-skabere af tekstens betydning star i et udvekslingsforhold til teksten og
samtidig forhandler tekstens betydning indbyrdes. Det geelder uanset om medieteksten er produceret
af elever i klassen eller af professionelle mediefolk. Det faellesskab, der opstar i fortolkninger af
medieteksten, kalder jeg med Peirce og Fish et fortolkningsfaelleskab, og det rummer altsa hele det
repertoire af fortolkninger, som klassens elever nar frem til i deres forstaelse af teksten. | denne
proces indgar der, set med laeringsteoretiske termer, savel kognitive, affektive som sociale
processer. Man kan her skelne mellem et primeert, sekundart og tertizert niveau.

Produktions- og receptionsprocesserne er imidlertid situerede og kontekstualiserede. De finder
sted som et led i en formel leeringskontekst, nemlig et bestemt tilrettelagt undervisningsforlgb i et
bestemt fag, i en konkret klasse, pa en konkret skole, i et bestemt tidsrum med en vis varighed.
Disse forskellige kontekster er vist med kasser, der indrammer leeringens situationelle forlgb. De
pavirker og pavirkes af, hvad der sker i leeringsforlgbet. Som eksempler pa, hvad der pavirker
leereprocesser og dermed muligger eller forhindrer, at elever kan udvikle mediekompetencer, kan
naevnes en reekke forhold. Klassens sammensatning af elever og deres baggrund, forforstaelser og
forudsaetninger, klassens laerer og hans eller hendes paedagogiske praksis, klassens kultur,
atmosfaere, stemning osv. Derudover spiller det fysiske rum og de udfoldelsesmuligheder, det giver,
ind, ligesom udstyr og materialer kan begreanse eller muliggere arbejdet med medietekster. Skolens
serlige profil og prioriteringer, som de kommer til udtryk i skolens lovgrundlag og leeseplaner,
ledelsens holdninger og leererholdninger. Endelig spiller elevernes forskellige mediekulturelle
kontekster uden for skolen ind pa leereprocesser i skolen: Hvilke medier bruger de i deres fritid, i
hvilke sammenhange, sammen med hvem og til hvad?

Omvendt kan leereprocesser i skolens medieundervisning ogsa fare til &ndringer af elevernes
forstaelse af sig selv som mediebrugere, deres selv- og omverdensforstaelse. Den kan - maske kun
midlertidigt - eendre de relationelle forhold mellem elever i en klasse og leerere og elever indbyrdes
Den kan medfare &ndringer af undervisningspraksis® bade i henseende til indholdsvalg, men ogsd i
forhold til undervisningens organisering og arbejdsformer. Den kan medfare overskridelser af de
institutionelle rum, hvori megen laering foregar. De elever, som er fulgt i dette projekt, opholdt sig
sammenlagt i tid noget mindre i klasserummet end i den gvrige danskundervisning. |
produktionsprocesserne brugte de typisk mange locations ud over skolens forskellige rum. Det var
fx byens gader, parken, ved stranden eller hjemme hos en af eleverne. Endvidere arbejdede de ofte
uden for skolen i eftermiddagstimer og i week-enden. Lareprocesser i medieundervisning
involverer ogsa elevernes medietekstlige forforstaelser fra fritidsfeeren, men hvorvidt den andrer
deres made at se, lytte, laese og bruge medietekster pa i fritiden er usikkert. Nogle af mine
informanter siger, at de nu fx ser tv pa en mere kritisk made end de gjorde tidligere, og at dette ikke
mindst skyldes leereprocesser knyttet til produktionssiden. Hvorvidt det skyldes
medieundervisningen eller andre faktorer kan ikke afgares.

Modellen illustrerer de forskellige kontekstuelle lag for en medieetnografisk undersggelse af
elevers leereprocesser i produktion og reception af medietekster i skolens danskundervisning.

3 Den ene lzrer, hvis undervisningsforlab, jeg fulgte, havde &ret efter i forbindelse med den
mundtlige afgangspragve sggt om tilladelse til at gennemfare synopsiseksamen, hvor en gruppe af
elever selv havde gnsket at arbejde med audiovisuelle tekster. Hun blev afvist af en fagkonsulent i
undervisningsministeret med den begrundelse at fagets kerne er skriftsproglige tekster.
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Model for kontekstuel og institutionel medielzering

Skolen som institutionel kontekst for medielering

Klasserummet som kontekst for undervisning og leering i faget
dansk med sarligt henblik pa produktion og reception af
medietekster

Medietekster

Baggrund Forgrund

A

Kodning Afkodning
Elevers produktion Elevers reception
Leering i praksisfalleskab Lering i fortolkningsfeelleskab

Skolen som institution kan betragtes som faste, men foranderlige mangder af
regler, resurser og relationer, der har en vis grad af udstraekning i tid og rum, og som er
bundet sammen af et overordnet formal.
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Kap. 3: Laringsteori og medielaering

Hvad og hvordan lerer elever, nar de laser, dvs. oplever, analyserer, fortolker, vurderer og selv
producerer medietekster? Hvilke seerlige kognitive, sociokulturelle og affektive laereprocesser
fremmes i arbejdet med medier og medietekster? Disse spargsmal vil blive sggt besvaret igennem
udforskningen af konkrete elevers arbejde med medietekster i en skolekontekst i den kvalitative
undersggelse. En af forudsatningerne for at kunne naerme sig mulige svar pa den slags spgrgsmal
er, at man gar sig sin egen forforstaelse klar, ogsa med hensyn til det leeringsteoretiske grundsyn.
Det kapitel skal derfor udgere afhandlingens leeringsteoretiske ramme.

Oplevelse, analyse, fortolkning og produktion af medietekster indebeerer forskellige
kommunikative, mentale, emotionelle og sociokulturelle processer hos eleverne Mens der i
oplevelsen, forstaelsen og tolkningen af en medietekst sker en transaktion mellem tekst og laeser,
der kan fare til verbalsproglige udsagn om forstaelsen, vil der i produktionsprocessen bade veere en
kommunikativ proces, en indre mental proces og en ydre synliggarelse af denne proces i et produkt.

Arbejdet med medietekster vil i den produktive form oftest vaere kollektiv og forudsette brug af
redskaber, i dette tilfeelde en eller anden form for kommunikationsteknologi gennem hvilken man
kan udtrykke sig i symbolsk form. Nar elever arbejder sasmmen om at skabe et medieudtryk, vil der
ligeledes forega en raekke ikke-sproglige, dvs. kropslige og gestiske interaktioner barnene imellem.

Skal disse processer beskrives som laering, ma man veelge leeringsteorier, der begrebsliggar
sadanne processer bade i et kognitivt, psykodynamisk og i et sociokulturelt perspektiv. Da min
grundlaeggende opfattelse af forholdet mellem medietekst og laeser er receptionsteoretisk og derfor
forudseetter, at leeseren ikke er et passivt registrerende vasen, som blot modtager sanseindtryk fra
omverdenen, men er aktivt og skaber meningsfulde helheder af det, som sanses/laeses, vil jeg hente
min laeringsteoretiske ramme inden for forskellige varianter af konstruktivismen, der
grundlaeeggende ogsa opfatter menneskelig teenkning og leering ud fra samme antagelser. Det geelder
saledes den kognitive konstruktivist, schweizeren Jean Piaget og socialkonstruktivisten, russeren
Lev.S. Vygotsky og deres senere fortolkere.

To hovedtraditioner inden for leringsteori

Den videnskabelige forskning i leering star i dyb geeld til de to hovedtraditioner, som disse to
forskere kom til at repraesentere. Piaget med udgangspunkt i biologien. Vygotsky med
udgangspunkt i sprogvidenskab. De er begge fedt i 1896 og formulerede deres forste tanker om
menneskelig udvikling og leering i 1920erne og 1930erne. Vygotsky dede meget tidligt (1934) og
efterlod sig ikke sa omfangsrigt et forfatterskab som Piaget, der dgde i 1980. Begge forskere er dybt
optaget af, hvordan mennesker leerer og udvikles, men ud fra forskellige perspektiver.

Piaget var som naevnt biolog af uddannelse, men hans vej mod udforskning af barns udvikling og
leering gik via intelligensmaling. Gennem et ophold i Paris, hvor han arbejdede som assistent for
opfinderen af intelligenstest, Alfred Binet (1857-1911), blev Piaget interesseret i bgrns
intellektuelle evner, men han opfattede intelligensmalinger som alt for tvivisomme og statiske
mader at anskue bgrns kognitive udvikling pa. Han gnskede i stedet at fa fat pa, hvordan barn
teenker, raeesonnerer og forestiller sig verden. Hvilke tankeprocesser, forestillinger ligger bag ved
berns made at svare pa? Hvordan udvikles deres iboende intellektuelle kapaciteter? Dette spgrgsmal
blev afgarende for Piagets forskning i leering og udvikling og viser samtidigt, at hans udgangspunkt
er, at tenkning udvikles indefra. Den afggrende og vigtige indsats Piagets forskning frembragte var,
at der er forskel pa bgrns og voksnes mader at teenke pa. Ikke blot kvantitativt, forstaet som mere
eller mindre af en vis evne, men ogsa kvalitativt, forstaet som en forskel i at tolke, forsta og tale om
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verden. Barns verdensbillede og logik er forskellige fra voksnes og kan i vaesentlige henseender
ikke have samme malestok, som pastaet af intelligensforskningen.

Vygotskys udgangspunkt var anderledes. Udover at veere uddannet inden for sprogvidenskab,
levede han under nogle samfundshistoriske forhold, der var meget forskellige fra Piagets. Tiden
umiddelbart efter den russiske revolution var preeget af et materialistisk og marxistisk
verdensbillede. Dette betad, at oppositionelle holdninger og vurderinger matte omgas med
forsigtighed og fremszettes i subtile former, hvilket Vygotskys tekster ogsa vidner om. Hans vej
mod udforskningen af menneskers udvikling og leering gik ferst og fremmest gennem et opgar med
flere samtidige teorier. Det geelder behaviorismen reprasenteret ved E.L.Thorndike (1874-1949),
gestaltpsykologien repraesenteret ved Kurt Koffa (1886-1941) og det gaelder dele af Piagets
forskning. Jeg skal i denne sammenhang ikke komme naermere ind pa Vygotskys opggr med
behaviorismen og gestaltpsykologien, men blot kort redeggre for uenigheden med Piaget.

Piaget byggede som navnt pa den antagelse, at teenkning udvikles indefra og at udviklingen af de
kognitive strukturer skulle veere uafhangige af og ga forud for muligheden for at l&ere gennem
instruktion, fx undervisning og social interaktion. Udviklingsforstaelsen ses altsa som en udfoldelse
af en iboende potentiel kognitiv udviklingslinie, der som en allerede foreliggende plan folder sig ud
i takt med trinvis udvikling af de kognitive strukturer. Instruktion kan nok pavirke hastigheden,
hvormed udviklingen sker, men den har ingen indflydelse pa den trinvise udvikling. Det vil ud fra
den betragtning veere nytteslgs at instruere eller undervise et barn, hvis ikke de ngdvendige logiske
operationer allerede er udviklet og blot venter pa at blive omsat i leerevirksomhed. Det er naturligvis
rigtigt, at visse udviklingsbetingelser skal veere til stede fgr en undervisning kan nytte, men en af
Vygotskys indvendinger mod Piaget retter sig netop mod dette forhold. Han mener, at den kognitive
udvikling i hgj grad kan pavirkes af instruktion ude fra, iseer nar det geelder de hgjere mentale
funktioner, hvormed menes de mere komplicerede intellektuelle kompetencer, s som abstrakt,
analytisk tenkning, sprog og begrebsdannelse.

| modseetning til Piaget, der ifglge Vygotsky mener at “instruktion rider pa halen af udviklingen,
at udvikling ma fuldfgre bestemte cykler eller stadier eller baere bestemte frugter fer instruktion er
mulig..”, haevder Vygotsky at: "Forskning indikerer, at zonen for neermeste udvikling har sterre
betydning for de dynamiske forhold i den intellektuelle udvikling og for instruktionens succes end
det aktuelle udviklingsniveau” (Vygotsky 1987: 195, 209). Med begrebet om zonen for nermeste
udvikling menes kort sagt afstanden mellem barnets aktuelle udviklingstrin for problemlgsning og
dets potentielle mulige udviklingstrin for problemlgsning under stgtte fra voksne eller mere vidende
jeevnaldrende.

Med begrebet om zonen for neermeste udvikling skabte VVygotsky et alternativ til Piagets
stadieteori. Samtidig fremhaver han betydningen af statte udefra, dvs. fra en mere kompetent
anden. Denne uenighed bliver afggrende for senere fortolkere af Piaget og VVygotsky, men det harer
med til historien, at Piaget gennem sit lange forskerliv flere gange reviderede sine teorier. Hvad
Vygotsky forholder sig til er den tidlige Piaget dvs. i 1930erne. Den senere Piaget slar fast. at: ” ..
individet ikke ville veere i stand til at organisere sine operationer i et koherent hele, hvis ikke det var
fordi, han indgik i tankeudveksling og samarbejde med andre” (Piaget 1947/1967: 174).

Efter at have peget pa nogle fa overordnede traek og forskelle mellem Piagets og Vygotskys
indfaldsvinkler til deres forstaelse af lzering og udvikling, vil jeg i det falgende ga mere i dybden
med udvalgte begreber fra de to hovedtraditioner, som jeg anser for at vere vasentlige og relevante
for den kvalitative undersggelse. Jeg anser ikke de to hovedtraditioner for hinandens modseatninger,
men som komplementere. Den enes svaghed er den andens styrke og omvendt. En af de mange
forskere som har genfortolket bade Piaget og Vygotsky er den amerikanske kulturpsykolog Jerome
Bruner, som jeg vil vende tilbage til senere i kapitlet.
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Laeringens tre dimensioner

Ogsa en reekke danske uddannelsesforskere bl.a. Mads Hermansen (1996), Jens Rasmussen (1996)
og Knud Illeris (1999) har i deres fremstillinger af laeringsteorier forholdt sig til de naevnte
udenlandske forskningstraditioner. Saledes har bade Hermansen og Illeris forsggt at udvikle og
beskrive en sammenhzangende og deekkende laeringsforstaelse, hvori de sammentaenker nogle af
disse forskellige leeringsteoretiske positioner. | det falgende vil jeg kort gare rede for Illeris’
leringsforstaelse for ad den vej at afgranse, hvilke indfaldsvinkler og laeringsbegreber, jeg anser for
vigtige i forbindelse med det foreliggende projekt. Alle de neevnte danske leringsteoretikere
opfatter leering som et meget komplekst feenomen. Illeris skriver herom:

Hvis man skal have et deekkende billede af hvad der sker, ma man bade vare i stand til at forholde
sig til forlgbet som helhed og samtidig analytisk kunne uddifferentiere de forskellige facetter. Der
er saledes tale om ret komplicerede forhold, og det har derfor ogsa gennem hele leeringsteoriens
historie veeret et problem, at forskellige opfattelser og fremstillinger ikke har indfanget hele
kompleksiteten og maske endda ikke har vaeret opmaerksom pa eller klargjort, at det kun er en del
af en sammenhangende helhed, der er behandlet — mens andre har tilstraebt eller haevdet at
beskaftige sig med helheden uden at det reelt er lykkedes at fa det hele med (llleris 1999:16).

Udfra malsatningen om at beskrive og udvikle en sammenhangende og dekkende
leringsforstaelse redeger Illeris derefter for sin grundleeggende opfattelse af leering, som en:

integreret proces der omfatter to sammenhangende delprocesser som gensidigt pavirker
hinanden:

For det farste samspilsprocessen mellem individet og dets omgivelser — et samspil der kan forega
ved direkte kontakt eller vaere formidlet gennem forskellige medier (det betragtes saledes ogsa
som en samspilsproces nar man laser i en bog eller lytter til et band..) For det andet den indre
psykiske tilegnelses- og forarbejdningsproces som farer frem til et leeringsresultat.

(Ileris 1999:16).

Denne laringsforstaelse siges herefter at omfatte tre forskellige dimensioner. For det farste har
al leering et feerdighedsmaessigt- eller betydningsmaessigt indhold. Tilegnelsen af dette indhold er
farst og fremmest en kognitiv proces. Det er denne side af leeringen, som leringspsykologien
traditionelt har veeret optaget af og som bl.a. er repraesenteret ved Piaget og Vygotsky.

For det andet er leering ogsa altid en psykodynamisk proces, dvs. en proces der involverer psykisk
energi, formidlet via fglelser, holdninger og motivationer, som bade kan virke mobiliserende og
samtidig selv kan pavirkes gennem lering. Denne side af leeringen har kun veeret perifert behandlet
i den traditionelle lzeringspsykologi, men har derimod veeret central for udviklings- og
personlighedspsykologien. Som grundlag bruger Illeris her Freud og nogle af hans senere fortolkere
bl.a. amerikaneren Hans G. Furth, der sammentanker Piaget og Freud.

For det tredje er leringen desuden en social og i sidste ende samfundsmaessig proces, dvs. en
proces pa to sammenhangende niveauer: et direkte socialt, mellemmenneskeligt samspilsniveau og
et indirekte bagvedliggende samfundsmaessigt niveau. De mellemmenneskelige samspilsprocesser
er en side af leeringen, som til en vis grad er behandlet i gruppe- og socialpsykologien, mens den
samfundsmaessige side af leeringen isaer er behandlet i socialisationsteorier. Hos Illeris er grundlaget
her i nogen grad Karl Marx, men da Marx aldrig har formuleret nogen leeringsteori, er det iseer hans
nyfortolkere, og iser teoretikere fra Frankfurter- og Hannoverskolen, men ogsa en reekke andre
teoretikere har beskaftiget sig med laeringens sociale aspekter. Her taenker jeg iser pa amerikanske
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antropologer og psykologer som Jean Lave og Etienne Wenger. De har saledes kun delvist et
sociologisk udgangspunkt, delvist et antropologisk. I denne afhandling vil jeg i forleengelse af Illeris
bruge begrebet leering som grundkategori og overbegreb for alle de naevnte aspekter af
leereprocesser.

Illeris gengiver, diskuterer og sammentaenker en reekke leringsteoretikere, som pa forskellig vis
repraesenterer positioner inden for de forskellige leeringsdimensioner, og nar til sidst frem til sin
sammentaenkte og udviklede leringsteori:

Selve lzringen opfatter jeg som en integreret proces der altid indbefatter bade en kognitiv, en
psykodynamisk og en social og samfundsmaessig dimension. Den omfatter dels en direkte eller
medieformidlet samspilsproces mellem individet og dets materielle og sociale omgivelser, dels en
indre psykisk tilegnelsesproces. Der indgar saledes i leeringen altid bade et individuelt og et
socialt, i den sidste ende et samfundsmaessigt element, og leeringsresultatet er et individuelt
feenomen, der samtidig altid er socialt og samfundsmaessigt praeget.

Samspilsprocesserne mellem individet og dets omverden, der udger lzringens “rastof”, kan som
hovedkategorier have karakter af hhv. perception, formidling, oplevelse, imitation, virksomhed
eller deltagelse. Disse kategorier skal ikke opfattes som adskilte muligheder, men som kendetegn
ved samspillet der i den enkelte situation kan vaere mere eller mindre fremtraedende

(IMeris 1999: 181)

Hensigten med denne meget korte gengivelse af Illeris™ leeringsforstaelse, er ikke at diskutere den
og dens meget forskellige videnskabsteoretiske udgangspunkter, men blot at bruge den som en
model for de mulige indfaldsvinkler, som en deekkende leeringsforstaelse ma rumme. Det at
forholde sig til konkrete lzringsforlgb rejser uvaegerligt spgrgsmalet om, hvordan det er muligt at
indfange og analysere alle de faktorer, der har indflydelse pa dem og ligeledes alle de facetter, der
indgar i den. Mine egne analyser af medielaeringsforlgbene viser ngdvendigheden af et bredt
leeringsbegreb, men peger samtidig pa, at det kan veere forbundet med store vanskeligheder at
indplacere og anvende laringsteoretiske begreber i praksis. Hvis man opfatter centrale
leeringsteoretiske begreber som analyseredskaber, viser det sig, at nogle af dem er velegnede til at
treenge ind bag det empiriske materiale pa en made, jeg ikke ville have kunnet uden. P& den anden
side viser det sig, at leeringsteoretiske begreber langt fra lgser alle analyseproblemer. Det er ofte
sadan, at et analyseredskab oplyser en del af ens empiri og efterlader andet i marke. Det er derfor
ngdvendigt at bruge en reekke begreber hentet fra forskellige leeringsteoretiske udgangspunkter for
at opnd en vis grad af kompleksitetsforstaelse af det empiriske materiale.

Inden for rammerne af det foreliggende projekt er det ikke muligt, at give en fuldt deekkende
analyse af de konkrete leeringsforlgb. En selektion er ngdvendig. Det, jeg er optaget af, er at
undersgge samspillet mellem medieteksten og de laerende i en klasserumskontekst. Det er sa at sige
den kvalitative undersggelses centrum. Laegger man vegt pa det medietekstuelle perspektiv
indebaerer det, at teksten tildeles stor veegt i samspillet mellem tekst og laeser (den leerende). Laegger
man derimod stor vaegt pa oplevelsen, forstaelsen eller erfaringen hos laeseren, bliver
teorisynspunktet mere rettet mod laeseren (den lerende) som aktivt bearbejdende og konstruerende.
Laegger man, som en tredje mulighed, hovedvaegten pa, hvordan laeserne (de leerende) i et socialt
samspil fx i form af gruppearbejde interagerer med teksten, vil de sociale og kulturelle sider af
lereprocessen fa stor betydning — og sa fremdeles. Der bliver pa denne made tale om at traeffe nogle
valg eller prioritere, blot er det vigtigt at veere sig bevidst, at ikke alle sider af leeringens
sammensathed hermed er tilgodeset.
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Leering er indlejret i et institutionelt rum og i situationelle forlgb. I dette tilfeelde skolen, klassen,
danskundervisningen. | sin mere specifikke form er der altsa tale om bestemte skoler, bestemte
klasser med bestemte elever og larere, i en bestemt tid og lokalitet. Skolen er pa én gang falles for
alle, men samtidig ogsa forskellige fra sted til sted, afhangig af de lokale myndigheders,
skolelederes og leereres fortolkning af skolens opgave. Den institutionelle leeringskontekst ma
saledes indga som et led i forstaelsen af, hvad konkrete barn laerer og hvordan de lzrer, og ud fra
hvilke forudsetninger eller forforstaelser de lzerer.

Laeringens kognitive dimension

Farst vil jeg ga neermere ind i en redeggrelse for den kognitive dimension af leereprocessen. Det er
selvsagt umuligt og heller ikke serlig relevant i denne sammenhang at redegare for alle kognitive
teorier om laering. Jeg har valgt en reekke centrale begreber ud, som jeg finder seerlig velegnet til at
beskrive medielaering med. Det geelder iser skemabegrebet. Her tager jeg udgangspunkt i Jean
Piagets forstaelse af dette begreb og iser i, hvordan det er blevet defineret af hans senere fortolkere.

Piagets kognitive teori om laering har haft og har fortsat stor indflydelse pa, hvordan undervisere
teenker leereprocesser, bade herhjemme og i udlandet. | USA er Piaget-teori iser blevet forbundet
med hans velkendte stadieteori og er blevet brugt som en model for megen leeseplanstenkning.
Jerome Bruner var pa et tidligere tidspunkt i sin forskning meget inspireret af Piaget, men skiftede i
en senere periode fokus og tog mere udgangspunkt i Lev Vygotskys kulturhistoriske opfattelse. Her
vil jeg ikke komme naermere ind pa Piagets stadieteori, men mere forholde mig til hans opfattelse
af, hvordan bgrn tilegner sig viden.

At tilegne sig viden forudsetter en proces, hvor barnet forholder sig aktivt. Motorisk aktivitet er
grundlag for al viden i dens farste former. De kropslige og motoriske manipulationer med og i
verden satter sig som indre spor i form af skemaer, som saledes kommer til at repraesentere verden i
barnet. De farste former af viden er saledes bundet til barnets motoriske aktivitet. Senere, nar barnet
tilegner sig sprog — ogsa gennem aktiviteter — seetter disse spor sig som skemaer: ”Et skema er en
hypotetisk konstruktion eller et billede pa, hvordan aktiviteterne faestner sig som reprasentationer i
hjernen. Skemaerne andrer sig og omstruktureres, og mange nye dannes hele tiden hen over
leeringen.” (Hermansen 1996: 40). Denne definition fordrer et par preeciseringer.

For det forste: Hvad betyder aktivitet? Aktivitetsprincippet fremhaves ofte som noget meget
grundlaeggende i Piagets opfattelse af leering. Det udtrykkes som den vasentligste forudsatning, at
barn og voksne for at leere noget ma veere aktive. Den danske psykolog og Piagetfortolker, Hans
Vejleskov (1999) understreger, at aktivitet ikke betyder manipulation med ting. Det er en
almindelig udbredt misforstaelse, at Piaget skulle mene, at bgrn kun lzrer sig noget ved at arbejde
med konkrete ting. Det geelder selvfglgelig barn i den sanse-motoriske periode og senere er det da
en fordel, selv for &ldre bgrn og voksne, at konkretisere, prave noget i praksis, tilfgjer Vejleskov,
men haevder derefter, at det centrale ved aktivitet er interesse og refleksion. Interesse er det samme
som engagement og involvering. Det vil sige, hvad enten barnet udfarer praktiske handlinger eller
teenker, sa er det en aktivitet, hvis barnet er personligt engageret og involveret. Det svarer godt til
den kulturhistoriske traditions opfattelse af virksomhed, der er knyttet til mening og motivation.
Refleksion betyder, at man ma lade det, man ger eller teenker, projicere eller kaste tilbage pa
genstanden for ens handlen eller teenken* .

* Ifglge Vejleskov bruger Piaget det franske udtryk réfléshissante med en dobbeltbetydning: 1) en
metaforisk betydning af at noget projiceres over pa et andet (hgjere) plan af en spejlende flade og 2)
betydningen af “at ga tilbage i tanken”. Men det behgver ikke at betyde, at man er sig fuldt bevidst
om proces 0g resonnement.
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Disse kriterier for aktivitet er ngje forbundet med to processer, som hos Piaget kaldes de figurative
og de operative processer. Den figurative form for erkendelse eller teenkning kan ikke adskilles fra
den operative, men rent analytisk kan man definere forskellen pa fglgende made: Figurativ
erkendelse drejer sig om ting og deres egenskaber — og hanger sammen med "fysisk leering” og
evnen til at abstrahere til en overordnet kategori, mens operativ erkendelse drejer sig om handlinger
og deres konsekvenser — og hanger sammen med analytiske evner og evner til at abstrahere til
overordnede operationer. | Hermansens fortolkning (1996: 40) af de Piagetske begreber skriver han,
at den figurative erkendelse er knyttet til fremtraedelsesformerne, til overfladen, det umiddelbart
perceptuerede, mens den operative erkendelse forholder sig til den indbyggede struktur,
sammenhang eller sagsforholdets vasen. Den farste form for erkendelse griber helheden, den sidste
elementer eller analysen.

Som et dagligdags eksempel pa figurativ erkendelse kan man navne barnet, der opdager, at alle
sten pa strandkanten er runde og som i den operative erkendelse farer til forstaelsen af, hvordan og
hvorfor de er runde. Hos Piaget er de to erkendeformer ikke rangordnet i den forstand, at den ene er
bedre end den anden. De er forbundne og forudsatter hinanden. Jeg finder dette forbundne
begrebspar vigtig i en paedagogisk sammenhang, fordi en adskillelse af dem let kan fare til en
skaevvridning: Hvis man ikke er opmarksom pa, hvordan bgrn opererer konkret med ting eller
formelt med udsagn, men kun hafter sig ved, hvad de ved om ting og forhold i verden, risikerer
man at ende i “tom verbalisme” (Vygotsky) i stedet for e&gte forstaelse. Ogsa i relation til min
kommende analyse af medieforlgbene kan begrebsparret veere vigtigt, idet der heri indgar bade
praktisk-produktive delforlgb, der skifter og spiller sammen med analytiske processer.

Skemabegrebet

For det andet: Hvordan dannes skemaer? | svaret pa dette spargsmal vil jeg benytte den tolkning af
Piagets skemabegreb, som gives af Ernst von Glasersfeld. | dansk sammenhang er det bl.a. Jens
Rasmussen, som har introduceret Glasersfeldt tolkning af Piaget. Det, der ifglge Rasmussen
adskiller denne tolkning fra fx amerikanske tolkninger, er, at Glasersfeldt ikke tilleegger Piaget et
substantielt vidensbegreb. Det vil sige den opfattelse, der bygger pa, at viden er noget, som
eksisterer som en substans uafhangigt af subjektet. Det indebeerer, at fokus ma flyttes fra den
ontologisk eksisterende verden og i stedet rettes mod en verden som subjektet erfarer. Der er kun
den verden som subjektet erfarer. Derfor kan viden ikke forstds som et billede eller en kopi af
virkeligheden: ”Det iagttagede eller et “faktum” er altid fra det gjeblik, det iagttages, fortolket”
(Rasmussen 1996:113).

Hele denne diskussion er erkendelsesteoretisk interessant, men vil fgre alt for langt veek fra mit
egentlige arinde, sa derfor vil jeg ngjes med at henholde mig til, hvordan Glasersfeldt udleegger
Piaget. Han peger pa, at viden ikke kan vare en repraesentation af virkeligheden og at
repraesentation derfor ber staves re-praesentation, som et udtryk for, at der er tale om en
genafspilning eller rekonstruktion pa baggrund af ens hukommelse af en tidligere gjort erfaring og
ikke et billede, en repraesentation af virkeligheden. Hvis vi forestiller os viden som repraesentation
af virkeligheden, ville det veere muligt at opna et realistisk billede, som viser tingene, som de er.

Men enhver ved, at vi er selektive i vores sansninger, alt efter vores forudgaende iagttagelser og
erfaringer, vores rettethed mod noget bestemt og vores sociale og kulturelle baggrund. Som
illustrativt eksempel kan jeg naevne, at jeg af og til oplever, hvordan studerende med en anden
etnisk baggrund end dansk, konstruerer en helt anden mening ud af fx en kortfilm som Valgaften
end danske studerende gar.

Hvordan konstrueres viden sa? Ifalge Piaget sker det i skemadannelser og de dannes i en
adaptationsproces, hvori ngglebegreber som assimilation og akkommodation indgar. Ogsa her er der
uenighed i fortolkningen af Piagets begreber, og Glasersfeld havder, at Piaget ofte er blevet
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misforstaet. | hans udlaegning af begrebet assimilation drejer det sig ikke om, som havdet af
mange, at assimilation betyder processer, hvorved skiftende elementer i omverdenen indoptages i
allerede eksisterende mentale strukturer, dvs., at skemaet tilfgjes nye elementer ved, at noget ydre
fares ind i erkendelsen. En sadan opfattelse afvises af Glasersfeld. Han havder derimod, at
assimilation er at behandle nyt materiale som et tilfeelde af noget kendt. For at illustrere processen
bruger han et billede fra en gammeldags hulkortmaskine. ”Assimilation svarer til den gammeldags
made at sortere hulkort pa. En maskine kan sammenligne et stort antal kort med et modekort. med
fx tre udstukne huller, og den kan udtage alle de kort, der har netop disse tre huller, uanset at
kortene ellers matte have andre huller. Maskinen er ikke sat i stand til at se disse andre huller,
hvorfor den betragter alle de kort den udtager som lig med modekortet. Der er ikke tale om, at
maskinen afviser kort med andre huller end dem i modelkortet, den kan simpelthen ikke se eller
percipere dem” (Rasmussen 1996: 114)

Altsa kan Glasersfeld havde med baggrund i den sene Piaget, at det erkendende subjekt kun
assimilerer det, som det kan passe ind i de strukturer, som det allerede besidder, men dette kan kun
forstas pa baggrund af Piagets begreb om skemaer og disses sammenhang med assimilation og
akkommodation. Det er derfor ngdvendigt at undersgge naermere, hvordan disse to processer
forlgber i dannelse af skemaer:

Skema;:

Modellen er gengivet efter Jens Rasmussen (1996: 117)

Opstillingen viser, ifglge Jens Rasmussen, i forenklet form et skema bestaende af tre dele: 1) en
perciperet eller genkendt situation, 2) en szrlig (motorisk eller kognitiv) aktivitet knyttet til denne
situation og 3) et tilfredsstillende eller forventet resultat, det vil sige forventningen om, at
aktiviteten farer til et seerligt pa forhand ventet resultat. Lad os undersgge de enkelte dele trin for
trin. Jens Rasmussen forklarer processen saledes:

Genkendelsen i farste del er altid et resultat af assimilation i den forstand, at situationen
genkendes som begyndelsespunkt for skemaet, hvis den tilfredsstiller de betingelser, som den
tidligere har veeret karakteriseret ved. Hvis situationen tilfredsstiller seerlige betingelser, passer til
strukturen, sa afsikrer (trigger) den, den tilknyttede aktivitet. Selve aktiviteten (del 2) frembringer
et resultat, som subjektet vil forsgge at assimilere til dets forventninger (del 3). Hvis det ikke er
muligt, opstar der en forstyrrelse (pertubation). En forstyrrelse er med andre ord og med Bateson i
erindringen en forskel, der gar en forskel. Forstyrrelsen, der kan have enten skuffelse eller
overraskelse som resultat, kan fore til alle mulige tilfeeldige reaktioner, men en er dog, ifalge
Glasersfeld, mere sandsynlig end andre. Hvis det er muligt at fremdrage den oprindelige situation
igen, s& ma den inspiceres pa ny, men denne gang ikke som igangsattende situation men, som en
samling af sanseelementer for at kigge efter karakteristika, som blev overset ved assimilationen.
(Rasmussen 1996:117).
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Som det ses af Rasmussens fortolkning af Glasersfeld er der god overensstemmelse med det
tidligere praesenterede begrebspar figurativ og operativ erkendelse. Hvis assimilation (figurativ
erkendelse) ikke umiddelbart kan finde sted pa grund af en forstyrrelse, sa vender det sansende
subjekt tilbage til udgangspositionen for at undersgge dvs. foretage en operativ analyse af
situationens elementer og deres karakteristika. Som det ogsa ses skelner Glasersfeld mellem to typer
af reaktioner pa en eventuel forstyrrelse. Den kan enten resultere i skuffelse eller i overraskelse.
Hvis den resulterer i skuffelse kan den operative analyse fare til @ndring i det genkendelsesmanster,
som vil udlgse fremtidige aktiviteter. Hvis den farer til overraskelse i forhold til det forventede
dannes et nyt genkendelsesmgnster, som indbefatter nye karakteristika, hvorved der dannes et helt
nyt skema. | begge tilfeelde er der tale om en laereproces. Det er her vigtigt at holde fast i, at
Glasersfeld ikke adskiller assimilation og akkommodation. De to processer er samtidige og
forudseetter hinanden.

Til illustration af tankegangen vil jeg anvende et eksempel fra min egen empiri. En elev i 8.a har
valgt at skrive en stil om filmen The Blair Witch Project . Heri fremstiller hun sin oplevelse og
forstaelse af filmen. Det fremgar af hendes fremstilling, at hun forventede at se en autentisk film om
tre filmstuderende, som drager af sted pa en todags tur ind i Black Hills skovene ved Burkittsville i
staten Maryland, USA. Hun omtaler selv filmen som en dokumentarfilm. Hun aktiverer sit i
forvejen eksisterende skema for den slags film, dvs. en genreforstaelse, som bl.a. indeberer, at
filmens personer og begivenhedsforlgb har en virkelighedsreference. Det er ud fra disse
forventninger, hun sgger at tolke og forsta personerne, deres handlinger og begivenhederne. |
leeringsteoretiske termer forsgger hun i sin kognitive aktivitet at assimilere filmen til sit eksisterende
genreskema om dokumentarfilm. Men dette viser sig at veaere vanskeligt, da der i filmen optraeder en
reekke forstyrrende elementer set i forhold til hendes eksisterende genreskema, fx en heks.
Forstyrrelsen farer for elevens vedkommende til en vis skreemthed, men ogsa til overraskelse og
interesse. Derfor vender hun mentalt set flere gange tilbage til sin oprindelige filmoplevelse og
sgger sammen med sin @ldre bror yderligere oplysninger om filmen pa internettet. Efterhanden gar
det op for hende, at filmen er ren fiktion, dvs. iscenesat som om det var en dokumentarfilm. De
forstyrrende elementer i den oprindelige forstaelsesskabende akt af filmen har fart eleven til en
akkommodationsproces. Det eksisterende skema yder ikke det forventede resultat. Det ma derfor
udvides eller omdannes, hvorved hun opnar et mere differentieret genreskema i forhold til film:
”Selvom jeg nu ved, at intet fra filmen er sket i virkeligheden, kan jeg stadig godt komme i tvivl,
men pa internettet har jeg laest, at filmen har skovlet godt 1 milliard kr. ind, og at filmens
skuespillere Heather Donahue, Joshua Leornard og Michael Williams, var ukendte skuespillere, og
bare spillede sig selv, sa formentlig sidder de lige nu og fryder sig over alle de penge, de har tjent pa
blot en uges optagelser” (Lones stil, 8a).

Skema-begrebet er nyttigt, nar man gnsker at begrebsliggere laereprocesser, men det er naeppe
daekkende for en forstaelse af leereprocessens komplekse karakter. Kognitive processer er empirisk
utilgeengelige for sa vidt som, man ikke har adgang til den enkelte elevs tankeprocesser. Det er kun
muligt at undersgge spor af lereprocesser gennem elevers udtryk, adferd og produkter, som i
tilfeeldet med den danske stil.

Skema og medielaring

Skemastrukturer er imidlertid mere indviklede end den foranstaende redeggrelse daekker. Det, jeg
her har fokuseret pa, er en af de grundleeggende definitioner af skemabegrebet, og i det fglgende vil
jeg bruge denne definition som afseat pa en mere specifik anvendelse af begrebet i forbindelse med
medielaering. Gennem et barns opvaekst og udvikling danner det en uhyre kompleks struktur af
skemaer, som tjener til at interagere med verden. Skemaer fyldes op, &ndres saledes, at vi bliver i
stand til at handle i og begribe vores omgivelser. Det geelder de mennesker vi omgas, begivenheder,
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ting, ideer, oplevelser og erfaringer osv. Forskellige kognitivt inspirerede forskere har opdelt
skemaer i forhold til typer. Det geelder bl.a. den nordamerikanske medieforsker, W. James Potters
brug af skematyper i forbindelse med medielaering. Potter (1998) opstiller fglgende typer:

e Personlige skemaer (Self Schemas), som omfatter alle de billeder, vi har af os selv. De fleste
mennesker har flere skemaer og mere differentierede skemaer om dem selv end om noget som
helst andet.

e Personskemaer ( Person Schemas), som omfatter skemaer for alle de personer, vi kender.
Ethvert af disse skemaer omfatter de fysiske karakteristika og personlighedsmaessige traek og er
mere differentieret for de personer vi er tet pa end for de personer, vi kun kender overfladisk.

¢ Rolleskemaer (Role Schemas) er de skemaer, som omfatter vores forventninger til, hvordan folk
opfarer sig i forskellige situationer. Vi har saledes rolleskemaer for, hvordan man opfarer sig
som laerer eller elev i et klasserum, som jobsgger i en interviewsituation, som gaest ved en fest
0SsV.

e Begivenhedsskemaer (Event Schemas). som er forestillinger og forventninger, som udvikler sig
over tid og rum. De kan ogsa betegnes som "drejebager” eller scripts. | et langt perspektiv har
vi forestillinger om, hvad vi gerne vil gare, lave, arbejde med over en arreekkke. | det korte
perspektiv har vi scripts for, hvad vi vil sige i en samtale, hvordan vi udfarer en bestemt
handling i en rekkefalge, for et restaurantbesgg osv.

Nar skemaer bliver indlejret i hinanden og bliver en sekvens af skemaer i en tidsreekkefalge, sa
tager de form af scripts af narrativ karakter. Denne typologi af skemaer er udviklet til at forklare,
hvordan vi interagerer med hinanden og verden omkring os, men den kan ogsa anvendes i vores
omgang med medietekster. Der er dog, ifglge Potter tre hovedforskelle mellem det at bruge sadanne
skemaer i interpersonelle relationer og i forhold til medietekster.

For det farste praesenterer medierne en lang raekke af personer, situationer, handlinger og
begivenheder for os, som vi ikke nogensinde vil mgde i det virkelige liv. Taenk fx pa de aktarer,
situationer, handlinger og begivenheder, vi mgder, nar vi ser en film som Ringenes Herre. Vi har
derfor udviklet - eller mé udvikle - en raeekke skemaer, som gar det muligt at bearbejde sadanne
medietekster.

For det andet har medier en vis autoritet knyttet til sig. Mange medietekstbrugere og iser bagrn har
ofte den opfattelse, at en begivenhed, der har veeret vist i fx. tv-avisen, som en nyhed, har stor
sandhedsveerdi. De mange gentagelser af samme begivenhed dagen igennem forstaerker denne
effekt.

For det tredje, haevder Potter, er vores grader af personlig involvering hgjere i, fx ansigt-til-
ansigt-kommunikation end i forhold til medietekster. Mennesker er mere aktive i sggningen efter
skemaer og bearbejdningen af dem i interpersonelle relationer end i forhold til medietekster, fordi vi
er mere tilbgjelige til at forhandle i interpersonelle relationer og derfor ogsa indstillet pa at ndre
vores skemaer. Nar det galder interaktionen mellem medietekst og bruger, sager vi tidligt i
receptionen de skemaer, som passer bedst til vores forventninger og fastholder dem, tilfgjer Potter.

Dette synspunkt passer ikke sarligt godt med mine observationer af interaktionen mellem
medietekst og bruger i en skolekontekst. Der er — i overensstemmelse med Potter - flere eksempler
fra mit empiriske materiale pa, at elevers mediereception ikke farer til modificering af eksisterende
skemaer, men der er ligesa mange eksempler pa, at det sker. Mit eksempel med Lones stil, viser en
modificering. Men uanset om Potter ger sig skyldig i en for grov generalisering, s ma man give
ham ret i, at der er forskel pa at bruge skemabegrebet i forhold til vores almindelige interaktion med
omgivelserne og sa i forhold til medietekster. Det betyder, at man ma undersgge, hvilke specifikke
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skemaer, der bringes i anvendelse, nar en person interagerer med en medietekst, f.eks. et tv-
program, en film eller et computerspil. Disse mere specifikke skemaer er:

Narrative skemaer

Karakter skemaer

Miljg skemaer (Settings)

Tema skemaer

Retoriske skemaer

Narrative skemaer (Narrative Schemas)

Nar vi far fortalt en fortzelling, ma vi danne os en mening og forstaelse af det fortalte. Det sker
gennem en processuel bearbejdning af forteellingens mange elementer og deres indbyrdes
sammenhang i fortellingens helhedsstruktur. Vi har alle pa et vist niveau leert os fortallingens
konventioner gennem opveeksten i den kultur, vi er deltagere i, og vi bidrager selv dagligt til det
store arsenal af fortzllinger, som indgar i kulturen. Feelles for alle fortaellinger, uanset om de er
fiktive eller om de stammer fra dagligdagens virkelighed, er, at de har nogle grundleeggende trak,
som er sggt beskrevet af forskellige narratologer. Den russiske folkemindeforsker Vladimir Propp
har saledes udformet en teori om folkeeventyrets almene narrative struktur og fik dermed afgerende
betydning for den franske strukturalist, Algirdas Julien Greimas, som i sin strukturelle semantik
udviklede den sakaldte aktantmodel, som beskriver fortellingens forlgb ved hjalp af aktanter og
aktarer, der fungerer i myter, fiktive forteellinger og hverdagslivets tekster.

Disse modeller har for leengst bestaet deres prave og kan ogsa anvendes i forhold til narrative
medietekster. Ogsa den amerikanske kulturpsykolog, Jerome Bruner har beskaftiget sig med
fortzellingen bade ud fra en tekstteoretisk og en kognitiv indfaldsvinkel: ”Nar jeg skitserer ni mader,
pa hvilke narrative konstruktioner giver form til de virkeligheder, de skaber har jeg fundet det
umuligt at skelne skarpt mellem, hvad der er en narrativ teenkemade, og hvad der er en narrativ
“tekst” eller diskurs. Hver af dem giver form til den anden, ligesom tanken ikke kan skilles fra det
sprog, der udtrykker den og i sidste instans former den....” (Bruner 1998: 208).

Grundlaget for Bruners forstaelse af fortzellingen er, at den bade er en mental model og en tekst.
Vi har alle mentale modeller eller skemaer for forteellinger og deres mange variationer fx et for
situationskomedier i tv, et for kriminalfilm, et for tv-serier osv. I hvert tilfeelde har vi en ”skitse” af
de elementer, som genererer netop disse genrer. Vi har saledes et skema for, hvordan detektiven i en
kriminalfilm sgger at opklare en forbrydelse, hvordan konflikten optrappes og lgses, ligesom vi
ogsa har skemaer til at opfatte, hvornar en scene er et flash-back, en drammescene eller et flash-
forward. Mange af de narrative genrer, vi mgder ved at se tv, har en genkendelighed, som betyder at
vi ikke behgver at bruge megen energi til at forsta plottet. Det bliver repetitioner af en velkendt
struktur. 1 nogle tilfeelde er der tale om mere komplekse narrative genrer, som viser sig ved at
overskride de kendte genrekonventioner. Brud med kendte genrekonventioner giver anledning til
overraskelse eller forstyrrelser, der enten kan medfgre skuffelse og afvisning (zapper over til en
anden tv-kanal) eller den kan forgge den emotionelle og kognitive involvering. Dette forudsetter at
recipienten kontinuerligt sgger efter evt. danner nye skemaer for at kunne skabe mening og
forstaelse af det sete og herte.

Karakterskemaer (Character schemas)

| den daglige brug af medietekster, iser inden for fiktionsgenrer, mader vi en mangde stereotypt
skildrede karakterer — protagonister og antagonister, som er let genkendelige for de fleste film- og
tv-seere. Det er vore karakterskemaer, som gar dem let at genkende og skabe mening ud af disse
karakterer og deres indbyrdes relationer. Eksempler pa sadanne stereotype karakterer er:
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slem dreng, der efterstraeeber den paene pige, den hardkogte detektiv, der bruger ukonventionelle
metoder i sin opklaring af forbrydelsen. Den omsorgsfulde moder, der har skare bgrn og en idiotisk
mand, osv.

Sadanne stereotyper kan ifglge Potter veere bade hensigtsmaessige og uhensigtsmassige. De er
hensigtsmaessige i den forstand, at de skaber orden i en kaotisk og forvirrende strem af
informationer, og som sadan er de ngdvendige i informationsbearbejdningen. De er
uhensigtsmassige, fordi de ofte er inadaekvate og fejlagtige og derfor farer til en forenklet forstaelse
af den sociale realitet. Den nordamerikanske kognitive psykolog Howard Gardner har beskrevet
denne type af forenklinger og stereotyper i skoleelevers arbejde med littersere og historiske tekster.
Gardner haevder, at selv, nar det er en fortzellende form, der bruges, er det ikke ngdvendigvis enkelt
at identificere den pageeldende “drejebog” (script):

En historie om en magtfuld leder, der mishandler sine fjender, fremkalder maske en havnplan,
og i succesfilm fra Hollywood eller i en tv-serie vil der helt sikkert og forudsigeligt falge en
sadan havn. Men i den historiske virkelighed bliver magtfulde ledere undertiden ved med at
veere tyranniske uden at fa den straf, de fortjener. Kreenkelsen af standarddrejebogen, hvori
uretfeerdigheden straffes og dyd belgnnes, kan give problemer her” (Gardner 1998: 239).

Selv nar elever forsgger at ga bag om fortellingen og forsgger at forsta de spergsmal, der ligger i
begivenhederne, kommer de ud for en reekke problemer, haevder Gardner, idet en almen tendens er
at kaste sig ud i frimodig, stereotyp teekning, fx at antage, at personerne opfarer sig pa bestemte
mader, fordi de tilhgrer et klassemedlemsskab ("Alle jgder.... Alle indvandrere....”). Den samme
form for forenkling og stereotyp teenkning kommer til udtryk, nar nogle elever forsgger at leese en
fiktionstekst som om den var faktuel, eller nar den bogstavelige laesning af en tekst heemmer
forstaelsen af en symbolsk eller allegorisk fortolkning. Endelig navner Gardner, at nar de
antagelser, som knytter sig til bestemte karakterer i bestemte genrer, ikke kan tages i anvendelse,
ma eleven skabe eller revidere sine egne mentale modeller.

Setting skemaer (Setting Schemas)

Ligesom vore skemaer styrer de narrative forventninger og vore forventninger til karakterer, sa
styrer skemaer om miljger ogsa vore forventninger til de rum, som medietekster udspiller sig i. Hvis
en film placerer en drikfaeldig person pa en bank i en forstad til en storby, vil dette miljg blive
tolket pa en anden made end, hvis en drikfaldig person er placeret pa en baenk i en luksus
ferieejendom i Sydfrankrig.

Tematiske skemaer (Thematic Schemas)
Disse skemaer giver os mulighed for at kunne identificere og evt. genkende en medieteksts temaer.
De er af hgjere orden end de tidligere naevnte mentale skemaer, som danner grundlag for, at vi som
seere og lyttere kan drage slutninger om medieteksters temaer. Nar vi fx ser en spillefilm,
observerer vi, hvordan karakterer handler for at nd et mal i et bestemt miljg ved hjalp af bestemte
midler. Vi iagttager, hvad der driver handlingen frem og hvilke problemer, der opstar undervejs,
hvilke konsekvenser problemerne matte fa for personerne og hvordan de evt. lgses eller ikke lgses.
Ud af de mange elementers samspil i filmens forlgb drager vi, som tilskuere slutninger om
filmens tema elle morale. Et eksempel kan vise, hvordan: | den danske instruktar Per Flys Arven
(2003) fortzelles en dramatisk historie om, hvordan en yngre mand ma overtage ledelsen af en stor
virksomhed efter faderens selvmord. Filmen, der udspiller sig i et dansk overklassemiljg, forteeller
om hvilke gkonomiske, familiere, egteskabelige og falelsesmassige problemer, der opstar i
kelvandet pa den unge arvings overtagelse af den gamle familievirksomhed. Filmens dramatiske
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ramme giver publikum en rad trad og en handling at engagere sig i. Dens tema kan aflaeses som en
klassisk konflikt mellem pligt og lidenskab. Filmen fortaeller saledes om, hvilke menneskelige dvs.
folelsesmaessige og eksistentielle omkostninger, der er forbundet med at skulle falge miljgets
uskrevne traditionsspligter. Tilskuere drager forskellige slutninger pa baggrund af aktiveringen af
forskellige skemaer og nar derfor ogsa frem til forskellige forstaelser af filmens tema og morale.

Retoriske skemaer (Rhetorical Schemas)
Retoriske skemaer tages i anvendelse, nar vi drager slutninger om medieteksters intention eller
hensigter. Er der tale om information, underholdning, overtalelse eller regulering? Forsgger teksten
at retlede os moralsk eller inviterer den til astetisk nydelse? Er historien tragisk, humoristisk,
ironisk, satirisk og i givet fald hvordan? Hvordan er fortellerens forhold til det fortalte? Med
hvilken autoritet eller mangel pa samme fortelles historien, i hvilken ramme og med hvilket motiv?
Giver medieteksten anledning til symbolske eller allegoriske leesninger? Enhver beskaftigelse med
medietekster — det vaere sig praktisk produktivt eller teoretisk analytisk — forudseetter en viden om
de mediespecifikke udtrykselementer. Det geelder viden om genrer, komposition, forteelleteknik,
farver og lys, klipning, lyd og dramaturgi osv. Alle de stillede spargsmal peger som eksempler pa
skemaer, der kan aktualiseres i leserens mgde med en medietekst. Feelles for alle disse skemaer er,
at de sgger at svare pa, hvordan en medietekst skaber betydning. Hvilke skemaer der aktiveres hos
den enkelte bruger af medieteksten afhaenger af dennes almindelige viden om verden, serlige
erfaringer med medietekster, alder, kan, social og kulturel baggrund.

Potter karakteriserer skemaer som brugbare mader at behandle information fra medier pa. Hvis en
tilskuer skulle konstruere alle disse strukturer fra bunden hver gang, man laste en medietekst, ville
arbejdet bliver uoverstigeligt stort:

People do not want to work this hard, especially when they simply want to be entertained.
Instead, they simplify by using the schemas they have developed in past viewing. As people
watch a new program, they can make adjustments to their schemas; with formulaic television
programs, however, the adjustments are very minor. If a new show requires too great an
adjustment, viewers will find it unpleasent and reject the program ( Potter 1998: 55).

Potters pessimisme med hensyn til tilskueres manglende lyst til at endre eksisterende mentale
skemaer kan vare begrundet i receptionssituationer, hvor brugen af medietekster er knyttet til
afslapning og underholdning. Men selv i sddanne situationer kan man forestille sig, at tilstreekkeligt
vedkommende medietekster kan udlgse “forstyrrelser”, der lades med positive, emotive energier og
derved farer til revision af eksisterende skemaer eller i piagetsk forstand til akkommodation, dvs
leering. | en skolekontekst, hvor receptionssituationen normalt ikke vil veere praget af afslapning og
underholdning, vil elevernes forforstaelser, motivationer, medietekstens art, leererens
tilretteleeggelse af leeringssituationen osv. have afgerende betydning leereprocessen og dens
resultater. De mediedidaktiske konsekvenser bliver ret dbenlyse.

Aktiveringen af skemaer finder ikke sted, som en linegr eller succesessiv proces. Farst det ene
skema, sa det andet osv. Skemastrukturer er uhyre komplekse og indlejret i hinanden. De
aktualiseres i samtidige og rekursive processer. Potter peger pa tre vigtige processer som sattes i
spil: Matching, Bridging og Pruning.”

Matching er den proces, hvorved recipienten gennemsgger de mentale skemaer, som passer til
situationen. Ser vi f.eks. et nyhedsprogram i tv, vil vi gennemsgge de relevante skemaer, som passer

> Der findes ikke en dakkende oversettelse til dansk for disse begreber. Derfor vil jeg bruge de
engelske begreber som W. James Potter anvender.
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bedst til den type programmer. Ved at aktivere netop dette skema vil vi opna en slags “vejviser”,
der gar det muligt for os at skabe mening af det forlgb, som folder sig ud for os. Der er saledes en
form for korrespondens mellem trek ved medieteksten og aktiveringen af mit indre mentale skema.
Dernast afgar vi, om valget af skema er relevant, dvs. passer det godt eller darligt i forhold til
programmet, vi ser. Hvis det passer darligt, vil vi sgge efter et andet skema, som passer bedre.
Hvordan afger vi nu, hvilke elementer ved medieteksten, der er nggleelementer, som vi bar
fokusere pa i matchingen? Ved at aktivere filtre, som skaermer af for de fleste detaljer og treekker de
centrale elementer frem i perceptionen. Et element er centralt, hvis det er vaesentligt for plottet. |
kortfilmen Valgaften (Anders Thomas Jensen, 1998) er matchingen ikke besverlig, idet
lysseetningen, valg af synspunkt og klipning gennem hele filmen er med til at udpege filmens
centrale elementer.

Bridging er den proces gennem hvilken, vi forbinder eller skaber bro mellem flere skemaer
samtidigt. Nar vi ser en film som Valgaften aktivere vi flere skemaer samtidigt, et for
hovedkarakteren og de gvrige roller i filmen, et for plottet, et for temaet og flere retoriske skemaer
afhangig af vores baggrundsviden og forforstaelser. Det er en proces, hvor flere skemaer
interagerer med hinanden i et komplekst netvaerk for at skabe mening og sammenhang i
medieteksten, og det er en dynamisk og foranderlig proces.

Pruning er den proces gennem hvilken vi over tid &ndrer og tilpasser vore skemaer. En filmseer
kan saledes have konstrueret et meget specifikt skema om hovedkarakteren i en film, f.eks.
hovedkarakteren i Det bliver ikke bedre, spillet af Jack Nicholsen. Skemaet, som aktiveres, rummer
i begyndelsen af filmen fa skitseagtige elementer som rig, asocial, ondskabfuld, rapkeeftet,
tvangshandlinger, arrogant osv. Efterhnanden som filmseeren laerer ham bedre at kende gennem
filmens forlab, opdages flere positive kvaliteter f.eks. hjelpsom, omsorgsfuld, genergs osv.
Filmseeren tilfgjer disse elementer til sit eksisterende skema, men fordi mange af disse kvaliteter er
specielle for hovedkarakteren i netop denne film og ikke passer til hovedkarakterer i andre film, vil
vi ofte fjerne de specifikke kvaliteter og danne generelle skemaer for den slags personer.

Skemaer andrer sig gennem brug: "With more usage, schemas become more organized, thus
becoming more efficient. With more usage they also become more accurate as they assimilate more
information. They also often become less general, so we must construct new schemas so we have a
set that ranges from specific to the general” (Potter 1998: 59).

Sammenfattende: | kognitiv skemateori konstruerer vi vore egne skemaer, som mentale re-
praesentationer af tidligere gjorte erfaringer. Disse skemaer tilegner vi os gennem socialisation, som
finder sted i det samfund, de institutioner og den eller de kulturer, vi lever i. Skemaer forandrer sig,
idet vi udvider, raffinerer og &endrer dem i takt med indtryk og bearbejdningsprocesser, vi foretager.
Forstyrrelser af eksisterende skemaer kan fare til assimilation og akkommodation dvs. l&ring. |
vores brug af medietekster er der serlige skemaer, som konstrueres, aktiveres og udvikles og som
ger det muligt for os at skabe mening og betydning af dem.

Hidtil har jeg mest beskaftiget mig med, hvordan en laeser berer sig ad med at skabe mening med
en medietekst. | det falgende afsnit vil jeg vende problemstillingen om og spgrge:

Forandrer de nye medier den menneskelige bevidsthed?

Dette spergsmal kan der ikke gives noget sikkert svar pa, men en reekke formodninger om, at det er
tilfeeldet, har veeret fremsat af kognitive psykologer og medieforskere. Potter refererer til J.M.
Healy, som i sin bog Endangered Minds (1990) argumenterer for at barns teenkning og bevidsthed
er forandret gennem de seneste artier, og at denne forandring skyldes pavirkning fra medierne, ikke
mindst brugen af computerspil. Barn, der spiller meget computerspil, teenker ifglge Healy parallelt
og ikke sekventielt, hvilket kan medfgre vanskeligheder for dem, nar de skal udfgre sekventielle
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opgaver sa som at laese og reesonnere matematisk — begge er linezere og analytiske. Healy haevder, at
barn, der kommer i skole, pa nogle omrader er klogere for hvert ar der gar, men pa andre omrader
har de darligere forudsetninger for at indfri skolens krav. De er saledes darligere til at lytte
opmerksomt, hvilket enten kan skyldes det informationsbombardement, de modtager fra medierne i
fritiden og derfor lukker af for informationer i skolen, eller det kan skyldes, at laereren ikke kan
konkurrere med mediernes evne til stadig stimulation, hvorfor bagrn keder sig i skolen. De visuelle
medier, specielt tv og computerspil, er ifglge Healy ansvarlige for denne overstimulation, idet disse
medier med deres spatiale orientering i hgjere grad stimulerer hgjre hjernehalvdel, mens de
ignorerer den venstre hjernehalvdel. Den venstre side udvikles derfor langsommere end den hgjre,
hvilket farer til, at bgrn far problemer med laesning, aritmetik og andre traditionelle akademiske
emner.

Det kan nappe afvises at de nye medier forandrer barns teenkning og mentale indretning. |1 Healys
forstaelse af de elektroniske mediers pavirkning af barns teenkning, har de en gdeleeggende virkning
set i forhold til faldende standarder i leesning og matematisk teenkning i skolen. Det er sikkert
rigtigt, at de elektroniske medier kan have en uheldig og negativ indvirkning pa berns og unges
mentale beredskab, men det er min opfattelse, at den gdeleeggende virkning i sa fald ikke skyldes
medierne selv, men den made de eventuelt bruges pa. Safremt de elektroniske medier bruges
fornuftigt dvs. alsidigt og aktivt, rummer de et stort potentiale for leering og udvikling. De
elektroniske medier giver unge mentale feerdigheder, som er forskellige i forhold til dem, der
udvikles ved laesning og skrivning. Tv er fx et bedre medium end det skrevne ord til at overfere
bestemte typer af information, og ger leering tilgeengelig/ mulig for grupper af bagrn, som ikke er
gode til at leese. Computerspil bringer bgrn og unge i aktive situationer, hvor de selv skal skabe
reaktioner og informationer som et led i spillet. Disse synspunkter vil jeg understgtte med en raekke
forskningsresultater som nordamerikaneren Patricia Greenfield dels selv har skabt gennem egne
undersggelser, dels ved hendes henvisninger til andre forskeres resultater.

Medier som leeringspotentiale

Patricia Greenfield (1984) har undersggt forholdet mellem bevidsthed og medier med udgangspunkt
i Marshall McLuhans kendte sztning: Mediet er budskabet ("the medium is the message”). Bag
denne meget brugte s&tning ligger forestillingen om, at ethvert medium producerer sin serlige
sociale og psykologiske effekt pa sit publikum, sarlige sociale relationer og sarlige bevidstheder
eller mader at teenke pd, som er helt uafhangig af, hvilket indhold mediet transmitterer. Disse
effekter konstituerer mediets budskab. Det er med baggrund heri, at Greenfield gnsker at redegare
for, hvordan hvert medium kan udvikle barn. Hvordan socialiseres vi af de enkelte medier hver for
sig eller i kombination? Hvilke leringspotentialer rummer medierne?

For mange mennesker er det skrevne ord stadigvaek teettest forbundet med uddannelse og dannelse
og er den standard mod hvilken alle andre medier skal males. Mennesker med dette synspunkt, bl.a.
Healy, opfatter tv, film og andre nye elektroniske medier som en trussel mod det skrevne ord. |
virkeligheden, siger Greenfield, repraesenterer hvert medium sit synspunkt eller sin synvinkel pa et
givet emne. Det giver derfor meget lidt mening at privilegere et bestemt mediums status, saledes
som det etablerede uddannelsessystem gar det i forhold til det skrevne ord. Et mediums styrke er et
andets svaghed, derfor er medierne komplementere og ikke modsgtninger. En balanceret og alsidig
udvikling kreever en alsidig "dieet” sammensat af forskellige medier. Ved brug af forskellige medier
i undervisningen vil alsidige feerdigheder kunne udvikles: "Properly used, every medium, without
exception, can provide opportunities for human learning and development. The task is a niche for
each medium, so that each can tribute to a creative system of multimedia education”

(Greenfield 1984:7).
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Greenfield gar i forlengelse af dette synspunkt rede for, hvordan film og tv er serlig velegnet til
at preesentere to typer af indhold: information om handlingers dynamiske processer og
transformation og information om rum. De levende billeders formidling af beveaegelse kan statte
barns lering. Farst fordi beveegelse tiltreekker bgrns opmarksomhed. For det andet fordi bgrn
husker bedre information om beveegelse. Undersggelser af bgrns evne til at huske en historie fortalt
henholdsvis gennem still-billeder/billedbog og levende billeder, viser, at bagrnene bedre kunne
huske historien fortalt i levende billeder (Meringoff 1980). P4 samme made forholder det sig med
dynamiske processer. Ogsa her viste man grupper af barn to forskellige mader at fremstille en
dynamisk proces pa (en version bestaende af en rakke still-billeder, der viste et korn, der spirer,
gror og bliver til et tree for at ende som telefonpal og en animeret filmversion af samme proces).
Barn huskede bedst den animerede version af den dynamiske proces. Greenfield henviser
endvidere til en schweizisk undersggelse af barns evne til at leere om rumlige forhold gennem
levende billeder. Den viste, at barn havde lettere ved at leere om disse forhold ved at se levende
billeder end ved at hgre den samme information gennem f.eks. radio: " This experiment shows that
television can help a child learn by demonstrating of spatiel relationship that the child cannot yet
construct from purely verbal information (Greenfield 1984: 30).

At bruge tv aktivt er en forudsztning for at kunne udnytte dets leeringspotentiale. Det vil i denne
sammenhzng sige at forholde sig bearbejdende og reaktivt pa tv-teksten. Ogsa tv-mediets formater
har betydning for evnen til at forsta et program. Erfaringer med genren kan tjene til forstaelse og
rekonstruktion af indhold. Greenfield giver tv-serien Hill Street Blues som eksempel pa et
komplekst format med mange sidelgbende handlinger. Film, tv har en serlig evne til at forteelle
historier med mange sidelgbende bi-handlinger, i modsatning til det skrevne ord. Et komplekst
format med flere samtidige handlinger kraever parallelle og simultane bearbejdningsprocesser, mens
ordtekster kraever serielle processer. Kendskab til komplekse genrer har veerdi i forhold til
forudsigelser og forstaelse fx i form af meddigtning.

Greenfield konkluderer, at der er to mader at bruge tv pa. Den passive, som ikke ngdvendigt
forudsatter en bearbejdning af filmsprogets koder og en aktiv bearbejdende brug, som indebarer
forudsigelser, meddigtning og forstaelse. Forholdsmaden har ikke noget med mediet i sig selv at
gere, men er mere afhaengig af holdninger til tv og af den sociale kontekst brugen finder sted i. Og
netop kontekstens betydning viste sig ogsa vigtig i en anden undersggelse, som refereres af
Greenfield. Her var det ikke spgrgsmalet om, hvad barn larte af mediet i sig selv, men om, hvad
barn kan leere af tv's indhold og af dets made at skildre den sociale realitet pa.

Formalet var, at undersgge, hvordan man kunne @ndre fastlaste kansrollestereotypier hos bgrn i 9-
12 ars alderen i forbindelse med et tv-program, kaldt Freestyle. Programmet blev set af barn i deres
hjem og i andre tilfeelde i skolen:

The show had a stronger effect on the group that viewed the program at school; for instance more
children came to believe that husbands are capable of doing housework and that traditionally
female jobs suchs as secretary and nurse are held by men as well as women. While the effects of
simply viewing Freestyle were already considerable, they were both intensified and expanded
when the show was discussed in class (Greenfield 1984: 40).

Erfaringer fra dette projekt peger pa, at stereotypier kan &ndres og at tv anvendt i en
klasserumskontekst med samtaler har et vaesentligt leeringspotentiale i s& henseende. Et andet
vaesentligt treek, som ogsa har betydning for leringspotentialet, er forskellen mellem film (set i
biografen) og tv (set i hjemmet eller skolen). Film laeegger mere op til identifikation, mens tv laegger
mere op til genkendelse. Det skyldes, ifalge Greenfield, at tv har synlige “fire hjgrner” og derved
indrammer billedet i et mindre format, mens film pa grund af dets starre format setter
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indramningen ud i periferien af synsfeltet. Derved ”opsluges” seeren lettere i identifikatoriske
processer, hvorimod tv appellerer til genkendelse. Genkendelse gar det lettere at forudsige, hvad der
vil ske i en film, mens identifikationen gar det vanskeligere. Den starre psykiske distance ved tv-
sening giver plads for refleksive processer.

Sammenfattende kan man sige, at forskere er uenige i spargsmalet om, hvordan de nye medier
forandrer vores bevidsthed i positiv eller negativ retning. | dette afsnit har jeg kort preesenteret to
synspunkter. Et der siger, at de nye medier har en skadelig indvirkning pa berns forudseatninger for
at indfri skolens traditionelle krav til leesning og matematisk teenkning, og et der siger, at hvert nyt
medium repraesenterer hver sin svaghed og styrke og, at medierne derfor er komplementeare og ikke
modsetninger. En balanceret og alsidig udvikling kreever en alsidig sammensatning i brugen af
medier. Ved brug af forskellige medier i undervisningen vil alsidige feerdigheder kunne udvikles.
Jeg tilslutter mig det sidste synspunkt og finder det i gvrigt understattet af den nyeste kognitive
forskning i intelligenser af Howard Gardner.

Hermed er dele af den kognitive dimension i et bredt leeringsbegreb praesenteret og diskuteret.
Den har sin klare styrke i at kunne begrebsliggare, hvordan en recipient skaber forstaelse i madet
med en medietekst. Dens begraensninger er, at den kaster en skygge over andre vasentlige sider af
receptionen, nemlig den kontekstuelle situation eller i bredere forstand den sociale sammenhzng og
den/de kulturer, som medietekst og laeser er indlejret i. De kognitive teorier har en steerk
tilbgjelighed til at isolerer leeringsprocesser til individer og intrapsykiske processer som fx i
skemateorier, og bliver derved let blinde for kulturens formende betydning, for, "man kan ikke
forsta mental aktivitet uden at man tager den kulturelle ramme og dens ressourcer i betragtning,
selve de ting, der giver bevidstheden dens form og omfang. At leere, at huske, at tale at forestille sig:
alt dette bliver kun muligt ved at tage del i kulturen” (Bruner 1998:39). | det falgende afsnit vil jeg
saledes udvide perspektivet og undersgge, hvad et sociokulturelt perspektiv kan bidrage med i en
forstaelse af de leeringsprocesser, som finder sted i mgdet mellem medietekst og leeser.

Laringens sociokulturelle dimension

Som navnt i indledningen til dette kapitel er der en markant forskel mellem den tidlige Piaget og
Vygotskys opfattelse af laering og udvikling. Den basale antagelse i Vygotskys leeringsteori er, at:
”... instruktion og udvikling hverken er to fuldsteendige uafhaengige processer, ej heller en
enkeltstaende proces. Fra vores synspunkt er der tale om to processer, der indeholder en kompleks
gensidighed ” (Vygotsky 1987: 201).

Lere- og udviklingsprocesser optraeder i dialektisk vekselvirkning, forstaet pa den made, at
leereprocesser satter gang i udvikling af mentale funktioner og strukturer, hvorefter de
udviklingsmaessige fremskridt muligger ny lering i en spiralbevagelse mod stadigt mere
veludviklede kognitive og handlemassige kompetencer. Udviklingen har saledes ikke et slutpunkt,
som i Piagets stadieteori, men kan principielt fortsette livet ud. Udvikling kommer ikke alene
indefra, men igangsattes ogsa udefra i kraft af sociale interaktioner:

"Enhver funktion i barnets kulturelle udvikling viser sig to gange eller pa to niveauer (...) Farst
dukker det op mellem mennesker som en interpsykisk kategori og derefter i barnet selv som en
intrapsykologisk kategori.” (Vygotsky citeret efter Linden 1997: 48).

Dette bergmte og ofte citerede sted har dannet og danner forsat udgangspunkt for mange
forskellige fortolkninger og diskussioner af Vygotskys leringsteori. Citatet rummer to
ngglebegreber det interpsykiske og det intrapsykiske. Det interpsykiske betyder samspillet mellem
mennesker dvs. interaktioner og kommunikationsprocesser. Intrapsykisk dekker over de processer
og funktioner, som finder sted i mennesket, dvs. mentale processer. De intrapsykiske processer kan
man genkende, som centrale inden for Piaget-traditionens laeringsopfattelse, mens de interpsykiske
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processer er afggrende for Vygotsky-traditionens. | den leerer mennesker ved at deltage i praktiske
og kommunikative samspil med andre. Den svenske forsker i peedagogik og psykologi, Roger Saljo,
har i sin tolkning af Vygotskys laringsteori pointeret, hvordan han forstar de to ngglebegreber:

De mader at diskutere og tolke virkeligheden pa, som vi mgder i interaktionen, bruger vi senere
som ressourcer til forstaelse og kommunikation i fremtidige situationer. Teenkning (intrapsykiske
funktioner) hos individet er saledes i sociokulturel forstand former for kommunikation
(interpsykiske funktioner), som individet har madt, tilegnet sig og anvender som ressourcer i
fremtidige situationer. VVores tanker og ideer har ligesom vores made at handtere situationer

pa en a&gte social og interaktiv oprindelse. Saledes er vi som individer nart forbundet med vores
miljg, dets historie, forestillingsverden og sociale prakssiser. Kommunikation og tanke henter
billedlig talt neering i samme stof (Saljé 2003:114).

| forleengelse heraf diskuterer Saljo Vygotskys forstaelse af relationen mellem det interpsykiske og
det intrapsykiske. Vygotsky anvendte udtrykket internalisering, om den proces hvorved samtaler
mellem mennesker bliver til samtaler i mennesker. Kommunikationen har sa at sige to sider: en der
vender ud ad mod andre, en yderside, og en der vender ind mod individet selv og dets teenkning, en
inderside. Det som farst laeres i interaktion og kommunikation med andre fx ord og begreber, bliver
senere — via internalisering — til en del af det indre, en indre tale. Ikke forstaet som bearbejdning af
abstrakte kategorier, men som noget der foregar ved de intellektuelle/sproglige redskaber og
kategorier, som vi har leert at anvende gennem kommunikative erfaringer. Séljo finder forestillingen
om internalisering problematisk, fordi:

Det risikerer at genskabe den forskel mellem det ydre (kommunikationen mellem mennesker) og
det indre (teenkning), som er uforenelig med et sociokulturelt perspektiv, dvs. den dualisme, som
vi forbinder med rationalistiske og empiristiske perspektiver. Der er ingen grund til at haevde, at
der er noget — information, viden, feerdigheder, eller hvad vi nu vil kalde dette feenomen — som i
bogstavelig forstand gar fra det sociale (eller fra den mere kompetente person) til den, der lzrer.
(...) Ordet internalisering signalerer desuden, at lzering pavirker os pa et dybt indre plan. Dette er,
som vi skal se, slet ikke nogen ngdvendig antagelse (Séljo 2003.:115)

Som modbillede til internaliseringsbegrebets tendens til at adskille kroppen fra tanken, intellekt fra
fysiske og sociale handlinger, haevder Séljo, at:

Leeringsproblemet handler om, hvilke erfaringer mennesker gor i en situation, og hvilket indhold,
hvilke tolkninger og handlingsmenstre de bringer med sig til andre kontekster senere i livet.
Learing handler om at fa del i viden og feerdigheder og veere i stand til at anvende dem produktivt
inden for rammerne af nye sociale praksisser og virksomhedssystemer. Der er saledes ingen grund
til at tage udgangspunkt i en adskillelse af det ydre og det indre. Hvad kommunikation angar, er
der ingen graenser mellem tale og teenkning (Séljoé 2003:163).

| forleengelse af Rogoff mener Saljo derfor, at forstaelse, indhold og betydning udvikler sig mellem
mennesker i kommunikative praksisser. Det er noget vi bade deltager produktivt i og anvender. Det
er noget vi deler med andre, ikke noget, vi flytter fra det ydre til det indre. Sammenfattende
definerer Saljo derefter lering pa falgende made:

| et sociokulturelt perspektiv fungerer psykologiske og fysiske redskaber som strukturerende
ressourcer, der satter deltagere i i sociale praksiser i stand til at tolke og handle kompetent i nye
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situationer. Det, der sker, nar vi leerer, er, at vi tilegner os evnen til at handle med nye
intellektuelle og fysiske redskaber som mere og mere kompetente aktarer i en ny virksomhed.
Samspillet har til folge, at vi som individer forandres med hensyn til intellektuelt og
kommunikativt repertoire og beherskelse af fysiske redskaber. Vi gger vores evne til at forsta,
hvordan sociale aktiviteter er strukturerede, og hvad de indebzerer; det er ikke noget i det "ydre”,
som kommer ind i det ”indre” (Saljo 2003:164).

Man kan haevde, at Séljo hermed har ”udrenset” det indre til fordel for det ydre og dermed placeret
det lzerende menneske som en position i et sprogspil, men sa radikal opfatter jeg ham ikke. I og med
sprog og teenkning ikke kan adskilles, kan det ydre ikke skilles fra det indre. Der er snarere tale om
en slags fusion eller to sider af samme mgnt. Jeg kan ikke ga dybere ind i denne diskussion af
internalisering her, men vil henvise til en grundig diskussion af spgrgsmalet, som er foretaget af Per
Mylov (1998). Derimod er det i denne sammenhang vigtigt, at fremhave redskabernes betydning
for laereprocesser.

Mediering og teenkning

Som det fremgar af Saljos definition af leering anvender og udvikler mennesket bade fysiske og
sproglige redskaber, som kulturelle ressourcer i hverdagen. Teenk pa alle de redskaber, som findes

i et moderne hjem og pa arbejdspladser fx telefoner, bandoptagere, tv-apparater, computere osv. Det
er alle menneskeskabte redskaber, som gar det muligt at kommunikere, transmittere, oplagre
tekster, modtage tekster, distribuere tekster, skrive og leese tekster, interagere med dem i samtaler
med andre. Det er redskaber (teknologier og deres symbolske former), som historisk set har
forvandlet vore referencerammer og forestillinger om verden péa dramatisk vis gennem de sidste 50
ar. Men i hvilken forstand kan man sige at disse redskaber er en del af vores fysiske og
intellektuelle ressourcer?

Saljo giver et rammende eksempel fra dagligdagen: en lommekalender og en pen. Med disse to
redskaber kan man ggre notater, lave sma lister med vigtige telefonnumre, notere fgdselsdage,
mgdeaftaler, huskesedler. Man kan rive enkeltsider ud og bruge dem som kladde til notater, tegne
vejruter til ukendte adresser osv. Det samme redskab kan pa denne made have forskellige
funktioner og brugeren kan afhangig af situation og behov “omdefinere” redskabets oprindeligt
teenkte funktion. Uden lommekalenderen ville det veere sveert at fastholde og strukturere alle de ting,
vi skal, og som er ngdvendige for at kunne fungere i en almindelig hverdag, og den sparer 0s
samtidig for at skulle bruge en masse mental energi pa at huske alle mulige ting. Man kan sige at
lommekalenderen bliver hukommelsens og teenkningens protese, ligesom stokken bliver den blindes
protese for det manglende syn og derved muligger, at han eller hun alligevel kan orientere sig i
verden. Fjern-synet kan som redskab ogsa opfattes som en protese. Det muligger, at vi kan se og
hare om haendelser og begivenheder samtidig med, at de sker pa den anden side af kloden og uden
vores fysiske tilstedevarelse. Disse redskaber er ikke alene dgde genstande. De rummer ogsa en
akkumuleret menneskelig viden, indsigter, konventioner og begreber, som er indbygget i
apparaterne og er saledes noget vi interagerer med, nar vi bruger dem. Maske er vi ikke altid
bevidste om det eller ved, hvilken viden, der ligger gemt i dem, men den aktiveres sa at sige, nar vi
trykker pa knappen. En computer eller et andet teknisk redskab er i sig selv ikke noget sarligt
interessant. Det er farst nar en kompetent bruger anvender redskabet, at det kan indga i avancerede
og komplekse, sociale, kommunikative og intellektuelle samspilsprocesser.

Set i et sociokulturelt perspektiv er fysiske og sprogligt/intellektuelle redskaber grundleeggende i
forstaelsen af lzering. De medierer virkeligheden for mennesker i konkrete virksomheder. Begrebet
mediering betyder i denne sammenhang, at mennesket ikke er i direkte umiddelbar og ufortolket
kontakt med omverdenen:
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Vi handterer den tvaertimod ved hjelp af forskellige fysiske intellektuelle redskaber, som er
integrerede dele af vores sociale praksisser. Hvis vi skal forsta leering som en del af sociale
praksisser, hvor mennesker for eksempel bruger mikroskoper, kasseapparater eller voltmetre, kan
vi ikke analysere disse apparater i sig selv og derefter undersgge den rene” menneskelige
teenkning. Vi ma indse og forstd, hvordan tenkning udgves af mennesker, som agerer i sociale
praksisser ved hjalp af artefakter. Nar vi fjerner redskaberne og den sociale praksis og studerer
teenkning eller leering i sig selv”, har vi tabt vores fenomen af syne og undersgge nogle ret
hjeelpelgse individer, som er bergvet deres sociokulturelle ressourcer (Saljo 2003: 87).

Vi mader saledes ikke verden i ufortolket form. Vores teenkning og forestillingsverdener er vokset
frem og farvet af vores kultur og de fysiske, og sprogligt/intellektuelle redskaber vi har udviklet og
anvender. Et vigtigt spargsmal bliver herefter, hvordan eller gennem hvilke redskaber og artefakter,
vi fortolker verden — hvordan vi re-praesenterer den? Hvilke forskelle er der mellem at
mediere/repraesentere den i handling, i ikonisk eller i sproglig form? | diskussionen af disse
spargsmal vil jeg inddrage den tidligere nevnte Vygotsky-fortolker, den nordamerikanske
kulturpsykolog Jerome Bruner.

Bruners kulturpsykolgiske forstaelse af kognition
Bruner har gennem et langt liv beskeftiget sig med kognitiv psykologi, men efterhanden udvidet sit
felt med inspiration fra mange forskellige forskningstraditioner uden for psykologien. Det gaelder
farst og fremmest antropologi, sociologi, lingvistik, litteratur- og kommunikationsteori,
historievidenskab, filosofi og jura. Bruner arbejder tveaerfagligt og ikke-reduktionistisk og tror ikke,
at der findes én model eller teori, som daekker mangfoldigheden i bgrns teenkning og lering.
Bruners forskning har fgrt ham veek fra den klassiske positivistisk funderede psykolgi over mod en
hermeneutisk fortolkende psykologi. | de seneste vearker arbejder han saledes pa at grundlaegge en
ny kulturpsykologi, hvor mening og meningsdannelse er den grundlaeggende kategori. Udviklingen
i Bruners forfatterskab gar fra et fokus pa individuel videnskonstruktion til fokus pa social
konstruktion af viden.

| begyndelsen var han saledes pavirket af Piaget og den individuelle videnskonstruktion, men
blev senere mere optaget af Lev Vygotskys og Alexander Lurias kulturhistoriske teorier: ”Hans
(Lurias, seh) begejstrede fortale for sprogets og kulturens rolle for bevidsthedens funktioner
underminerede snart min tillid til den dominerende Jean Piagets mere selvtilstreekkelige,
formalistiske teorier, som ikke levnede megen plads til kulturens betydning for mental udvikling.”
(Bruner 1998:42). Udviklingen gennem forfatterskabet kan ses som en vagtforskydning bort fra det
individorienterede, intrapsykiske, hvor lzering fortrinsvis foregar i hovedet pa den enkelte over mod
det modstaende synspunkt, at al mental aktivitet er situeret i og stettet af et mere eller mindre
behjelpeligt kulturelt miljg. Ifglge den sene Bruner er bgrn ikke blot isolerede bevidstheder med
varierende evner, man sa kan forsyne med faerdigheder.

Hvor godt eleven lerer at beherske og anvende faerdigheder, viden og teenkemader afhanger af,
hvor gunstigt eller behjaelpeligt et "vaerktajsseat”, lereren forsyner den lerende med. Det er i
virkeligheden kulturens symbolske vaerktgjssat, der realiserer den leerendes egentlige evner og
oven i kabet bestemmer, om de kommer til anvendelse i nogen praktisk forstand. De kulturelle
kontekster, der fremmer mental udvikling, er farst og fremmest og uveegerligt interpersonelle, for
de involverer symbolske udvekslinger og inkluderer forskellige felles forehavender med
ligemand, foreeldre og leerere. Gennem den slags samvirke far det opvoksende barn adgang til
kulturens ressourcer, tegnsystemer og selv dens teknologi. Og det er ethvert barns ret at fa lige
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adgang til disse ressourcer (Bruner 1998:129).

Skiftet fra Piaget inspirationen til Vygotsky viser sig ogsa i Bruners stadige revisioner og
gentaenkning af tidligere formulerede teorier. | et af sine sene veerker Uddannelseskulturen (1998,
eng.udgave 1996) vender han tilbage til et klassisk problem inden for den kognitive psykologi,
nemlig problemet om de mader, pa hvilke mennesker repraesenterer verden eller bedre opfanger de
invarianser i erfaringer og handlinger, som vi kalder virkeligheden”. Dette problem havde Bruner
sammen med Patricia Greenfield og Olver Rose beskrevet allerede i 1966 under inspiration fra
Piaget. Her foreslar Bruner tre faser i den kognitive udvikling, mens Piaget som bekendt havde fire
faser:

- udgvelse

- billeddannelse

- konstruktion af tegnsystemer

Mennesket repraesenterer verden gennem handlingsrutiner, ikoner eller symboler. Den farste
erkendelse er knyttet til motorisk aktivitet, som szttes i gang pa grundlag af reflekser, instinkter
eller behov. Efterhanden som barnet udvikler sig, internaliseres den mekaniske aktivitet til
indvendige strukturer. Disse strukturer svarer til Piagets skemaer. | lgbet af udviklingen fra baby til
mere eller mindre voksen gar man igennem disse faser, som er karakteriseret ved forskellige
kognitive kvaliteter. Mens erkendelsen farst er knyttet til motoriske aktiviteter, aftager disses
betydning for senere at blive aflgst af billeder af virkeligheden eller forestillinger og som et sidste
led i denne udvikling, kan ogsa billeder og forestillinger erstattes af symboler og tegn. De tre faser i
erkendelsesudviklingen er tre trin i en progressiv udvikling. Man fornemmer her Piaget-
inspirationen hos Bruner i 1966, men tredive ar senere siger Bruner: "Dengang mente vi, at
udviklingen fra handling gennem billeder til symbolsk repraesentation er en progression, men det
mener jeg ikke lengere. Jeg synes dog stadig, det er nyttigt at skelne mellem de tre forskellige
former for repraesentation, men ikke fordi det har noget med udvikling at gere.” (Bruner 1998:237)

Udgvelse og viden som handling

Nar Bruner opgiver progressionstanken, men gnsker at fastholde de tre former for repraesentation,
skyldes det formentlig en erkendelse af, at alle mennesker uanset modenhed forholder sig
handlingsorienteret og interaktiv i deres udveksling med "virkeligheden” . De tre forskellige
repraesentationsformer gar sig ikke geldende som udviklingstrin, men som parallelle former, der
kan virke ind pa hinanden. Ved hjalp af udtrykket viden som handling har Bruner redegjort for sin
nye forstaelse af repreesentationsformerne.

Bruners synspunkt er, at praksis oftest gar forud for nomos. Eller sagt pa en anden made:
Handling, forstaet som malrettet aktivitet, gar forud for begrebsliggarelse. Dette synspunkt
argumenterer Bruner for ved at henvise til Vygotsky: ” Hverken handen eller intellektet er i sig selv
til megen nytte; veerktajet og hjelpemidler fuldender (eller feerdigger) tingene”. (Bruner 1998: 233).
Dette citat er oprindeligt et Francis Bacon-citat, som Vygotsky anvender i sin bog om Tankning og
sprog (da. overseattelse 1982). Da Bruner i forbindelse med den engelske oversattelse i 1962, skrev
forord til bogen, tolkede han dette citat, som et udtryk for, at veerktgj og hjelpemidler tjener samme
funktion i dannelsen af tanker som ordene, men denne tolkning mener han nu er forkert. Hvad
Vygotsky mente var:” De varktgjer og hjelpemidler, som feerdigger tingene, har overhovedet ikke
den samme rolle i udformningen af bevidstheden som det ordforrad og den grammatik, der skaber
vores tanker. Vygotsky og Bacon refererede til de veerktgjer og hjelpemidler, som i farste omgang
definerer vores arbejde, allerede far vi gor det feerdigt” (Bruner 1998:233).

Bevidstheden er med andre ord en forlengelse af de haender og varktgjer, man bruger, og af de
job, man bruger dem pa. Vi er hermed, siger Bruner, kommet i meget nar kontakt med et meget

80



centralt spargsmal, hvis man vil forstd, hvordan en kultur frembringer en rebus® til kognitiv aktivitet
og kognitiv vaekst. At vaere medlem af en kultur indebaerer, at man ger ting, og man gar, hvad
tingene kreever af en. Og som oftest ved vi, hvordan vi skal gare de ting, leenge for vi
begrebsmaessigt er i stand til at forklare, hvad det er vi gar eller hvorfor vi ger det. Bruner giver et
illustrativt eksempel pa dette fa&enomen.

Under et besgg hos en bekendt i Italien gar hun og Bruner en tur i Alperne. Bruner bemarker, at
hans bekendte, der havde tilbragt mange somre der siden sin barndom, hilste paent pa alle, de madte
pa deres vej, indtil de kom ned til foden af bjergene ved landsbyen. Her holdt hun op med at hilse,
og da Bruner forsatte med at hilse sagde hun, at det skulle han ikke. "Ikke nar vi allerede er ved at
veere inde i landsbyen”. Adspurgt om, hvorfor, havde hun sveert ved at svare. Efter nogen tid kom
hun dog frem til, at grunden matte veere, at nar man hilste pa hinanden oppe i bjergene, matte det
veere fordi den "fremmede” kunne vare en mulig angriber og at man ved at hilse pant udtrykte sin
gode vilje og hensigter. "Hm, sagde hun, det har jeg aldrig teenkt over far, interessant, ikke?”.
Bruner kommenterer situationen med en kort analyse: En fuldsteendig kulturel skillelinie mellem i
sikkerhed hjemme” og i fare ude” skrevet ind i et simpelt hilseritual. Dette viser, hvad en reekke
forskere som Goffman og Bourdieu ud fra andre eksempler har funderet over som kulturen som
implicit praksis.

Bruner bruger i sin begrebsliggerelse heraf to udtryk. Konventionalisering og distribution.
Konventionalisering henviser til, at vores feerdigheder i at gare ting afspejler implicitte
tilknytningsformer til en kultur, som ofte gar ud over, hvad vi "ved” i eksplicitte former. Det at
hilse/ ikke hilse i bestemte situationelle kontekster er en implicit tilknytningsform til en kultur, men
ofte ved vi ikke, hvorfor vi ger det. Distribution henviser til den tankegang, at intelligens ikke kan
lokaliseres i ét enkelt hoved. Den findes i lige sa hgj grad i hovederne og vanerne hos de venner,
man interagerer med, ogsa i de situationer man socialt er kommet til at tage for givet. Det har noget
at gere med at treede ind i et feellesskab, hvis udvidede intelligens man far del i. ”Det er denne
raffinerede “feelleshed”, som udger den distribuerede intelligens. Ved at treede ind i et sadant
feellesskab indtraeder man ikke blot i et s&et konventioner om praksis, men ogsa en made at udgve
intelligens pa” (Bruner 1998: 236).

Et godt eksempel pa distribueret intelligens kan vaere en velfungerende klasse af elever i skolen.
Mange undervisere har gjort den erfaring, at "niveauet” for samtalen og samarbejdet stiger
vaesentligt, nar intelligensen distribueres og bliver en del af det felles. En lerer bliver "bedre” og
eleverne bliver "bedre” i sddanne situationer. Vi er ikke blot feelles om konventioner, men
feellesheden indlejrer os i en praksisverden, der er stgrre end det enkelte individ, en praksis, som for
overhovedet at fungere afhaenger af at vaere distribueret i feellesskabet.

Vender vi nu tilbage til de tre reprasentationsmader, kan man herefter se, hvordan Bruner har
@ndret sin forstaelse af den farste repreesentationsmade, den udgvende. Den anses nu at vare vigtig
for styringen af handlingen og iser for feerdighedstyrede handlinger. Bruner vil i dag kalde den
procedureorienteret. Den er indlejret i en kulturel praksis, oftest som implicit tilknytningsform, den
er konventionaliseret og distribuerbar. Denne opfattelse udlgser et andet begreb som Bruner henter
fra den franske kulturteoretiker Ignace Meyerson, nemlig oeuvre, som er betegnelsen for den
seerlige slags kulturprodukter, der skabes i sadanne handlingsfelleskaber. Dette begreb vil bliver
neermere udfoldet og anvendt i forbindelse med analysen af min empiri over elevers fremstilling af
medieprodukter.

® Ifglge Bruner er en rebus betegnelse for, hvordan ting snarere end ord kan kontrollere vore
handlinger.
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Den ikoniske repraesentation

Den anden repraesentationsform i Bruners kognitive model er den ikoniske repraesentationsform.
Sadan som jeg forstar den, kan den bade vare en indre billeddannelse pa baggrund af ydre/indre
pavirkninger/perceptioner og en ydre billedliggerelse af verden, begivenheder eller genstande.
Blinde mennesker kan udmaerket danne sig indre billeder af verden uden at kunne se. Lydmediet
leegger i form af lydforteellinger og montager i hgj grad op til, at lytteren skal danne sig indre
mentale billeder af personer, handlinger, forlgb osv. Det saeregne ved billeder er, siger Bruner, at de
ikke kun fastholder begivenheder og genstande. De affgder og tjener som prototyper pa klasser af
begivenheder og udger standarder, som man kan holde op mod enkelt tilfeelde, der kandiderer til
medlemskab i disse klasser. P4 den made udstyrer vores evne til at gengive verden i form af billeder
os meget tidligt med en slags fer-begrebslig struktur ved hjeelp af hvilken vi kan fungere i verden.
Men billeder er ikke blot prototyper pa kategorier, men ogsa frosne enkeltbilleder fra handlinger i
en fortzelling. Nar handlinger bliver ikonisk repraesenteret i visualiserede forlgb tager de ofte form
af fortzellinger og hermed er vi s inde pa et omrade Bruner tillegger afggrende betydning i sin
udformning af en kulturpsykologi, det narrative. Det narrative eller fortzellingen er bade en made at
teenke pd, organisere social erfaring, og et udtryk for en kulturs syn pa verden: ”Det er farst og
fremmest gennem vore fortellinger, vi konstruerer en version af os selv i verden, og det er gennem
sine forteellinger, en kultur giver sine medlemmer modeller for identitet og handling” (Bruner
1998:43).

Nar Bruner anvender begrebet fortzlling er det i en bred forstaelse. Det omfatter alle de
fremstillingsformer, der er narrativt organiserede, dvs. rummer aktgr, begivenheder, miljg osv.,
herunder ogsa billeder, film osv. Et eksempel kan illustrere Bruners tankegang: Mens dette kapitel
skrives er de danske medier, iser aviser og tv, fyldt af nyheder og reportager fra krigen i Irak.
Tirsdag den 8.april 2003 bragte de tre starste dagblade i Danmark det samme forsidebillede fra et af
krigens "hgjdepunkter”, de amerikanske soldaters indtog i et af Saddam Husseins paladser i
Bagdad. Billedet, der er et fotografi, forestiller seks soldater, der opholder sig i et af paladsets
fornemme stuer. | forgrunden sidder en amerikansk soldat i en lenestol med spredte ben og en
cigaret mellem fingrene, mens han skuer ud af billedet mod lyset. Han har lagt sin hjelm fra sig pa
et lille sofabord sammen med sin maskinpistol. De gvrige personer er flankeret rundt om ham, to af
dem ogsa siddende i baggrunden. De andre tre staende dels med ryggen til, dels med blikretning
mod fotografen. Billedet er meget enkelt i sin astetiske komposition En hovedperson, hvorom
opmarksomheden samles og de gvrige personer, som lukker billedet i hver side.

Dette billede fastholder en begivenhed, men ikke en hvilken som helst begivenhed. Det er en
begivenhed som tildeles stor symbolsk betydning for alle som ser pa det og formentlig ogsa af den
fotograf, som har taget det og de avisredakterer, som har formidlet det. Den symbolske tolkning af
billedet gives dagen efter i Politiken, som en slags selvkritisk metakommentar. Per Folkver
genkender séaledes billedet fra flere andre “sejrshilleder”: "Hovedpersonen er badet i et himmelsk
lys, der starter uden for billedet. Det er naesten rembrandsk i sin opbygning og laserens gjne vil
automatisk sgge hen mod personen i midten. Derfor er det ogsa hans henslangte og selvtilfredse
udtryk, man hefter sig ved. Det totale overtag. Samtidig med at han er helt bevidst om fotografens
tilstedeveerelse. Det er et ikonbillede pa en sejr” (Klarskov 2003: 2.sek s. 1).

Billedet kandiderer til medlemskab af den klasse af billeder, som vi kalder sejrsbilleder og pa den
made indgar det i en lang raeekke af billeder af vestlig kulturs selvforstaelse, bade ved sin form og i
sit indhold. Billedet afspejler vores feelles politiske og kulturelle udgangspunkter, hvor vi har
samme trang til at beskrive virkeligheden i smukke former. Derfor har vi opbygget et stort lager af
billeder, som rummer den slags motiver og falelser. Det kan som i dette tilfeelde veere sejrherrer, i
andre tilfeelde kan det vaere offerbilleder, som f.eks. den lille pige, der blev ramt af napalm under
Vietnam-krigen. De udger alle billeder i vores feelles erindringsrum. Men at billedet overhovedet

82



eksisterer skyldes, at fotografen har faet lov til at falge med de amerikanske tropper ind i Husseins
palads. Denne kendsgerning giver en bestemt type billeder, billeder af sejr. Det er det fotografen
fokuserer pa. Dette "valg” af perspektiv udelukker andre mulige valg. Ved at billeddeekke
sejrherrens fremgang pa slagmarken, daekker fotografen samtidig over det, der ikke vises: de irakere
som blev draebt eller lemleastet under indtagelsen af paladset.

Dette enkelte billede er imidlertid et led i en starre dramatisk billed- og historiefortalling, hvori
amerikanernes fremmarch i Irak skildres. Berlingske Tidendes nyhedsredakter, Anders Jargensen
satter billedet ind i en stgrre narrativ: ”Det star som et ikonagtigt billede pa den meget dramatiske
fremmarch, som amerikanerne har praesteret de seneste dage. Alle havde ventet pa, at
republikanergarden ville traede i karakter og i det mindste forvare Saddam Husseins paladser. Men
det skete ikke, og nu er koalitionen kommet ind, hvor den gerne vil vaere. Men billedet er ogsa et
pusterumsbillede, der viser en pause i krigen” (Klarskov 2003: 2.sek s. 1).

Den ikoniske repraesentation af verden kan veere en effektiv made at fremkalde
handlingsrelaterede mader at handtere verden pa. Den har stor retorisk kraft. Nar irakiske og andre
arabiske medier viser billeder af krigens ofre og heltebilleder af Saddam Hussein, er det selvsagt en
opfordring til at keempe mod koalitionsstyrkernes invasion. Nar vestlige medier viser billeder af
krigens ofre, kan det udlgse starre indsamlinger af ngdhjelp osv.

Den symbolske repraesentation

| denne repreaesentationsform anvender mennesker symboler for kundskab. Nar Bruner adskiller
ikonet fra symbolet, betyder det, at han tolker symbol som tegn, der ikke har nogen lighed med det,
som det treeder i stedet for. Hans distinktion mellem symbol og ikon er hentet fra Charles Sanders
Peirce semiotiske tegnbegreb, hvori der netop skelnes mellem ikoniske, indeksikalske og symbolske
tegn. Det menneskelige sprog, her forstaet som det talte og skrevne sprog, er det vigtigste redskab i
den sociokulturelle teori og laering. Det er gennem sproget vi kan lagre viden og indsigter, opna
forstaelse, udtrykke tolkninger, kommunikere erfaringer og delagtigggre andre i dem. Vi kan
sammenligne og lere af vores erfaringer gennem begrebslig tolkning af en begivenhed.
Forudsztningen for at mennesker kan opfatte og fastholde viden og informationer er saledes, at vi
har kategorier og begreber til ordning af vores oplevelser. Det er ogsa gennem sproget vi
distribuerer viden og information. Vi laner, deler og bytter hele tiden information, viden, og
feerdigheder gennem kommunikation med hinanden. Ikke mindst telefonen og computeren har
muliggjort en hurtig og effektiv distribution af information og viden. Hvis min computer ikke
virker, kan jeg hurtigt ringe til en bekendt og sperge, hvad jeg skal gere, for at fa den til at virke.
Han kan hurtigt ud fra min beskrivelse af problemet stille en diagnose og foresla, hvad jeg kan gare.
Det kan virke som trivielle dagligdags faenomener, men det er i virkeligheden en ret
bemarkelsesveerdig menneskelig evne, som vi har i kraft af sproget.

Ud over at brugen af sproget i sig selv kan betragtes som en handling, kan det bade ledsage,
igangsatte og bruges til at analysere vore fysiske handlinger. Sproget kan sa at sige "oversattes” til
handling: Kontroller lige om kablerne til din computer virker!, siger min bekendte til mig, hvorved
sproget udlgser en handling. Eller: Nu har jeg kontrolleret alle kabler, stramtilslutningen osv. kan
du sé sige mig, hvad der kan veere galt?, hvorved sproget anvendes til analytisk formal. Vi
analyserer og diskuterer vores konkrete handlinger og far pa denne made ideer og forudsatninger
for nye aktiviteter: Nar du nu har tjekket, alle tilslutningsmuligheder, kan du preve at.... | kraft af at
vi ikke blot udferer handlinger, men ogsa kommunikerer om, hvordan vi ger, er vi i besiddelse af et
vigtig ressource til dannelse og formidling af indsigter og praktiske feerdigheder. Menneskets viden
er i stor udstraekning af sproglig eller diskursiv art.

Denne tredeling af repraesentationsformer, udgvelse som viden i handling, den ikoniske og den
symbolske, anvender Bruner til at forklare, hvorledes mennesket konstruerer sin opfattelse af
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verden. Eftersom mennesket koder verden, skaber det sig en model af den. Modellen af verden dvs.
opfattelsen af den, overtager individet fra kulturen og tilpasser den til individuelt brug.

Da en af denne afhandlings hensigter er at undersgge, hvorvidt vekselvirkningen mellem at
fremstille og analysere medietekster, rummer sarlige leeringsmuligheder, antager jeg, at Bruners
tredeling kan kaste lys over betydningen af denne samspilsproces, idet alle de naevnte
repraesentationsformer indgar heri. Elevernes produktion af medietekster indebeerer brug af
redskaber, medieteknologier, som gar det muligt at mediere/reprasentere verden dels ved udgvelse
af handling, dels gennem ikoniske repraesentationen dvs. billedliggerelser, dels gennem
symboldannelser dvs. sprogliggarelser af verden. Den receptive side dvs. analysen af medietekster
indebaerer en afkodning med henblik pa at skabe mening og forstaelse af medietekster, dvs.
udvikling af en semiotisk kompetence.

Laeringens affektive dimension

| det foregaende har jeg behandlet sider af den individorienterede kognitive og den socio-kulturelt
kognitive dimension af leeringsbegrebet med relevans for medielering. Det, der er felles for de to
dimensioner, er, at de interesserer sig for, hvordan vi leerer noget fx danner os forestillinger,
begreber og mening, i dette tilfeelde om et fagligt indhold. I det falgende afsnit vil jeg behandle den
affektive dimension af laereprocesser, hvormed der settes fokus pa de falelsesmaessige aspekter af
leeringen. Illeris (1999:52) haevder, at det ofte er den dimension der udgraenses af
leeringspsykologien, fordi de psyko-dynamiske aspekter netop ikke beskeftiger sig med konkret
tilegnelsen af viden, feerdigheder og kompetencer, men med spgrgsmalet om, hvordan vi bliver dem
vi er. Han henviser i denne sammenhaeng til den rent sproglige forskel mellem at leere noget og at
udvikle sig.

Nar jeg finder det relevant ogsa at belyse elevers arbejde med medietekster i et affektivt
perspektiv, skyldes det, at bade de receptive og de produktive sider af dette arbejde er staerkt
affektivt "besat”. | mit feltarbejde observerede jeg gennem en lengere periode, hvordan eleverne
involverede sterke falelser i deres arbejde med medietekster. Det kom bl.a. til udtryk i deres
dagbgger og skriftlige produkter, der rummer mange emotivt ladede udtryk knyttet til bade analyse-
og produktionsprocesserne. Disse treek peger pa behovet for en mere nuanceret tilgang til
spargsmalet om emotionel involvering i leereprocesser knyttet til medier af forskellig art. Det, der
interesserer mig, er med andre ord spgrgsmalet om, hvordan eleverne bliver fglelsesmassigt
involveret og stimuleret i det de ser, harer og selv frembringer? Hvilke medietekstlige strukturer
bidrager til dette emotionelle engagement? Og i videre forstand spgrgsmalet om, hvorvidt dette
emotionelle engagement i medietekster bidrager til udvikling af et falelsesberedskab eller en
oplevelsesevne, der peger hen mod den oprindelige betydning af begrebet astetik, som leeren om
sansemaessig erkendelse?

For at kunne narme mig nogle mulige svar pa disse spargsmal, er det ngdvendigt at vaelge nogle
centrale psyko-dynamiske begreber der kan belyse dem. Knud Illeris forsgger at skabe en syntese af
den kognitive og den affektive dimension af leering, idet han lader sig inspirere af den amerikanske
Piaget-specialist Hans Furth, der med sin bog Knowledge As Desire (1987), sammentanker Piaget
og Freud. Udfra Furths sammentankning af Piaget og Freud konkluderer Illeris:

| forbindelse med laering kan man skelne imellem den kognitive eller erkendelsesmassige
side, der vedrarer laeringens indhold, og den psykodynamiske, motivationelle og affektive
side, der vedrgrer laeringens dynamik. Gennem de kognitive processer udvikles
erkendelsesmaessige strukturer og skemaer, mens affektive erfaringer udvikler falelsesmassige
menstrer af forholdsvis stabil karakter. Bade de kognitive strukturer og de affektive mgnstre
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endres og udvikles gennem et samspil af assimilative (tilfgjende, konsoliderende) og
akkomodative (overskridende, omstrukturerende) processer. | forbindelse med assimilation
fungerer den falelsesmaessige side typisk overvejende ubevidst, men den i forbindelse med
akkomodation typisk bliver af mere bevidst karakter (Illeris 1999: 59).

Illeris veelger her at skelne mellem kognitive strukturer og affektive mgnstre selvom de to sider
synes at falge samme udviklingsprincipper. Hvad der er begrundelsen for denne skelnen er uklart
og forsteerkes yderligere af, at den affektive side i begyndelsen af citatet bestemmes som den side,
der vedrarer leeringens dynamik og saledes ikke har indflydelse pa, hvad der leeres. Uklarheden
giver anledning til ngjere at diskutere, hvorvidt den affektive side er et ledsagefeenomen til den
kognitive side eller omvendt. Illeris kommer selv ind pa spargsmalet, dog uden at begrunde sin
skelnen. Han mener, at den falelsesmassige side af leeringen altid vil praege leeringsresultatet, ogsa
selv om det ikke pavirker selve erkendelsesindholdet. Den kognitive lzring er altid affektiv "besat”
dvs. der er altid knyttet falelsesmassige toninger og praegninger til de erkendelser, der udvikles.

Dette synspunkt stgttes af Noel Caroll (1997), som isar har undersggt falelsernes rolle i
forbindelse med estetiske udtryk. Han fremhaver kognition som konstituerende for emotion, idet
han betragter en emotionel tilstand som bade foranlediget af og rettet mod ”"noget”, dvs. at den
emotionelle tilstand man kan befinde sig i, er bestemt af den kognitive tilstand, fx de forestillinger,
man gar sig om de ting, som er genstand for en emotionelle tilstand. En gyserfilm kan tjene som
eksempel. Det gys, som fremkaldes i en tilskuer ved den farste knirkende der, er foranlediget af de
forventninger og den forudgaende viden om, hvad der kan ske inden for rammerne af denne
filmgenre. Den kan vare et forvarsel om noget uhyggeligt. Den emotionelle involvering er bestemt
af kriterier, siger Caroll. For at kunne komme i en bestemt emotionel tilstand ma man samtidig
befinde sig i en relevant kognitiv tilstand. | det gjeblik man indser, at der ikke er noget farligt ved
den knirkende der, kan man slappe af indtil den naste uhyggesituation opstar, hvad den hurtigt gar,
fordi man nu er indstillet pa den emotionelle stemning og sa at sige scanner filmen for tilsvarende
uhyggeelementer. Det er maden, hvorpa teksten er kriteriemaessigt praefokuseret pa, der skaber det
bestemte emotionelle fokus hos publikum.

Det betyder imidlertid ikke, at seernes erfaringer ingen rolle spiller, men det er kombinationen af
det personlige emotionelle beredskab og maden, hvorpa teksten formar at gribe fat i og aktualisere
disse dispositioner, der afgar karakteren af den emotionelle involvering i teksten. Relationen
mellem tekst og emotionel erfaring er, ifalge Caroll, indlejret i en bredere kulturel kontekst i det,
han kalder "the culture of emotions”. Hvad han mener hermed fremgar ikke, men den danske
medieforsker, Christa Lykke Christensen tolker hans udsagn sadan: "at det refererer til selve de
mader, vi gar til tekster pa af forskellig slags. Altsa, at man individuelt, udover at vaere biologisk,
personligt og erfaringsmaessigt disponeret for emotionel respons, er del af en stgrre kulturel
sammenhang, hvor emotionel respons i en eller anden forstand er ngdvendig for at kunne forholde
sig pa kulturelt set relevante mader til diverse teksttyper”

Man ma saledes ga ud fra at fa eller ingen seere graeder, nar de ser en tv-avis, mens mange ger
det, nar de ser en tragisk kaerlighedsfilm. Det skyldes ikke alene teksternes astetiske forskellighed,
men ogsa den emotionelle parathed, der forhandsbestemmer responsen. Den kulturelle
sammenhang er med til at skabe den emotionelle respons. Den kan i bestemte sammenhange
legitimere bestemte typer af respons, f.eks. opfatter de fleste i vores kultur det for helt legitimt at
graede over en tragisk kerlighedshistorie, mens det anses for mindre legitimt at greede over en tv-
avis. "Hermed er der tale om kulturelle konventioner, der kraever kompetencer i form af serlige
emotionelle tilgange til forskellige typer af tekster”, konkluderer Lykke Christensen. (Christensen
2001:46).
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Pa baggrund af Caroll og Lykke Christensen, kan man sammenfattende sige, at emotionelle
processer altid er rettet mod noget, enten som en forhandsindstilling eller som en fglge. Kognitionen
er konstituerende for emotionen. | de naevnte eksempler med medietekster spiller den emotionelle
parathed en afggrende rolle. Den er ikke alene funderet i en biologisk, personlig og erfaringsmaessig
disposition, men ogsa formet af kulturen, som legitimerer forskellige former for emotionel
involvering i forskellige teksttyper. Omsat i lzeringsteoretiske termer, ma man séaledes give Illeris ret
i, at leeringen altid er emotionel ”besat”, og at dette altid vil praege leeringsresultatet.

Inter-affektivitet

Lykke Christensen har ved hjeelp af psykologen Daniel N. Stern naermere undersggt karakteren af
de falelser, som specielt er forbundet med mediekulturelle udtryk. Stern har ikke beskaftiget sig
med medier, men bruger af og til eksempler fra kunstens verden for at illustrere sine
begrebsdannelser. Hans arinde er farst og fremmest at undersgge, hvordan det spaede barn udvikler
en selv-fornemmelse inden for et interpersonelt univers. | det falgende bygger jeg dels pa Stern
selv, men ogsa i vid udtraekning pa Lykke Christensens brug af ham.

Stern bygger pa den antagelse, at det nyfadte barn er et dynamisk vesen, der fra fadslen er parat
til at indga sociale relationer. Barnet er “fra selve fadselsgjeblikket dybt socialt i den forstand, at det
er formgivet til at engagere sig i og opleve de serlige og karakteristiske traek i samspillet med andre
mennesker” (Stern 1995:245). Det skal forstas pa den made, at barnet er socialt indstillet fra
fadslen, det er ikke noget, som det skal udvikle sig til, men det er noget som under bestemte
betingelser far mulighed for at udfolde sig under opvaksten. Det, som barnet lerer, er de
konventioner, som geelder for forskellige former for social adfeerd i en given kultur. Et vigtigt led i
denne proces er inter-affektivitet, som Stern definerer pa felgende made: ”Spaedbgrn foretager en
sammenligning imellem den falelsestilstand, som de oplever inden i sig selv, og den som de ser
"pa” eller ”i” en anden, en sammenligning som vi kan kalde inter-affektivitet” (Stern 1995: 142).

Affektiv afstemning

Inter- affektivitet er en made at dele subjektive oplevelser pa. Folelser er tidligt i livet bade
kommunikationens primaere medium og dens primare indhold. Spargsmalet er herefter, hvordan
folelsesudvekslingen mellem barnet og den anden foregar. Hvordan deler barnet og fx moderen
falelser med hinanden, hvordan kommunikerer de dem? Sterns svar er, at det sker gennem affektiv
afstemning, som er en adferdsform, der udfoldes mellem mor og barn og som rummer det
gensidige forsgg pa at forsta hinandens falelser ved en sarlig indlevende og imiterende adfaerd. Det
seerlige ved adferden er, at den kan minde om imitation, men for at der er tale om afstemning, ma
den adskille sig fra imitation ved, at det ikke er den ydre adfeerd der er i fokus, men derimod den
underliggende betydning, handlingen kan have. Barnet behgver saledes slet ikke at efterligne den
voksne, men skal forsta og vise, at det har opfattet den falelse, der ligger bag samhandlingen. Hvis
en mor i en pusle-situation deler sin glaede med barnet ved at puste det mellem taeerne, reagerer
barnet jo ikke ved at puste pa moderen (i sa fald ville der vaere tale om imitation), men ved latter og
gensidig gjenkontakt. Der er altsa tale om, at barnet oplever et emotionelt feellesskab med en anden
person. Evnen til affektiv afstemning er ikke en pludselig opstaet feerdighed hos barnet, men
derimod resultatet af en gradvis leereproces. Man ma forestille sig en reekke forsgg pa at identificere
den andens falelser og den falles stemning — og pa at justere sin egne falelser efter dette eller pa at
forandre stemningen hos partneren. Det indebeerer, at afstemningen er en kontinuerlig proces, der
kan udvikles i relationen mellem barnet og den voksne. Den er indlejret i hverdagens rutiner og er
senere i livet grundlaget for at vores made at fungere socio-emotionelt: at vaere sammen med andre
mennesker, at nzre sympati, at reagere meningsfuldt, at fele sig forstaet, at have indflydelse pa en
anden, at lade en anden have indflydelse pa sig selv, at kunne regulere og lade sig regulere af en
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andens falelser. Kort sagt er evnen til affektiv afstemning forudseetningen for gensidigt samveer, at
opbygge, vedligeholde og udvikle personlige og sociale relationer mellem mennesker. Det er
gennem affektiv afstemning, at mennesket bliver til som intersubjektiv partner.

En anden vigtig del af den affektive afstemning er de falelsesformer der er i spil. Her skelner
Stern mellem kategoriale faglelser, som f.eks. glaede, vrede, lykke, frygt, afsky, tristhed, behag og
ubehag og vitalitetsfglelser. | udviklingsprocessen forbindes de grundleeggende kategoriale falelser
med sociale erfaringer, hvorved barnets repertoire af basale felelser differentieres og nuanceres.
Man kan bl.a. forestille sig at barn og unges brug af medieastetiske udtryksformer kan spille en
centrale rolle i denne udviklingsproces, fordi de ofte er fglelsesinvolverende. Problemet er
imidlertid at vores viden om de basale falelser ikke tilgodeser en lang reekke mere diskrete
folelsesformer af stor betydning. Her taenkes pa de mere flygtige former for stemninger, som udgar
vaesentlige dele af bade bgrn og voksnes oplevelsesverdener, f.eks. oplevelsen af en vandretur i
skoven, en solnedgang, en rock-koncert eller en film. Oplevelsen heraf kan aktivere en reekke mere
flygtige falelseskvaliteter, som ikke alene kan beskrives som kategorifalelser.

Kategorialfglelser og vitalitetsfglelser

Stern anvender betegnelsen vitalitetsfalelser til at benaevne disse mere komplicerede
stemningskvaliteter. For det forste deekker de et langt bredere register af folelser end kategorial
falelser, for det andet angar de ogsa kvaliteten af falelser: "Disse flygtige kvaliteter far man bedre
fat pa ved dynamiske eller kinetiske betegnelser sdsom “brusende”, "blegnende”, "flydende”,
“eksplosiv”, “crescendo”, ”decrescendo”, bristende”, ”langtrukken”, osv.” (Stern 1995: 64).

Ved at rette opmaerksomheden mod selve falelseskvaliteten opnar Stern en udvidelse og en
nuancering af det menneskelige falelsesregister sammenlignet med de kategoriale falelser. Nar vi
afleeser et smilende ansigt som udtryk for gleede er det en kategorifglelse. Men i modsetning til en
sadan traditionel forstaelse af signaler, som noget, der skal afkodes og som rummer en bestemt
betydning, er vitalitetsfalelser knyttet til en hel kropslig "koreografi” af ansigts- og kropsudtryk,
stemmens hgjde, styrke, hvisken, grad, gestikulation, kropslig nerhed og distance samt bevegelser
som konstant udfgres. Disse adfeerdsformer rummer ikke nogen enkel eller entydig signalveerdi:
”Den mere pracise signalveerdi afgares af, hvad der skete lige far, i hvilken retning
tilvejebringelsen tenderer, og andre faktorer. Separate beveagelser har ikke i sig selv kun begraenset
betydning; de far specifik betydning inden for hele sekvensens sammenhang” (Stern 1995: 227).

Vitalitetsfalelser ligger principielt i al adferd, ogsa i den som i almindelighed ikke opfattes som
serlig folelsesbetonet. Stern giver et eksempel med en person som pludselig rejser sig fra en stol.
En sadan pludselighed kan sagtens forbindes med kategorialfglelsen "vrede”, men personen kunne
ogsa have rejst sig af alle mulige andre grunde, fx fordi vedkommende skulle pa toilettet. Der er
mange mader at smile pa, mange mader at rejse sig fra en stol pa, ja mange mader at gere alt muligt
pa og hver af dem frembyder sine forskellige vitalitetsfglelser. Hvis vi kun var i besiddelse af
kategoriale falelser, skulle vi sidde at vente pa, at en af disse falelser ville vise sig, for at vi kunne
afstemme os i forhold til den. Men sadan virker den affektive afstemning ikke i den dagligt
indlejrede rutine. Den afventer ikke afgraensede falelsesudbrud: den ma kunne fungere i forhold til
praktisk talt al adfeerd. Og det er de store fordele ved vitalitetsfalelserne. De er manifeste i al adfeerd
og udgar saledes et nasten allestedsnzarvaerende afstemningsfelt. De angar hvorledes en adfeerd,
hvilken som helst adfeerd, og al adfeerd udfares, ikke hvilken adferd, der udferes” (Stern 1995:165).

Det er altsa maden, hvorpa fx. en person rejser sig fra en stol der er afgerende og ikke selve det, at
personen rejser sig. Vitalitetsfalelser er altsa knyttet til formen og ikke indholdet, eller rettere sagt
formen er retningsgivende for, hvilken stemning og tilstand det forekommer relevant at veere i.

At afstemme sig affektivt til andre ved hjalp af vitalitetsfalelser gar det muligt at fa en mere
nuanceret fornemmelse for den andens fglelser og sindsstemninger — ikke blot, at den anden fx er
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glad eller ked af det, men pa hvilken made eller i hvilken grad den anden er glad eller ked af det.
Ofte er det meget vanskeligt at give sproglig udtryk for sadanne forhold, men det er altsa hvad Stern
forsgger at udvikle begreber og udtryk for.

Det interessante i denne sammenhang er, hvorvidt en teori, der differentierer falelsesbegrebet pa
denne made, er brugbar i en analyse af barn og unges oplevelse og forstaelse af medietekster.
Christa Lykke Christensen har, som tidligere navnt gjort det i forbindelse med en analyse af unge
gymnasieelevers oplevelser af film. Hun sgger her at fa svar pa, hvorvidt der i forbindelse med de
unges billedoplevelser foregar affektive afstemninger i forhold til det sete, hvordan de foregar, og
om man kan konkludere, at billedmedierne bidrager til artikulering og udvikling af et
folelsesberedskab som i videre forstand er med til at fremme en gget selv-fornemmelse.
Forudsatningen for at teorien kan anvendes er, at man drager analogier mellem menneskelig adfeerd
og astetiske udtryksformer, altsa, at der er paralleller mellem at sanse en andens ydre adfaerd, som
udger et falelsespotentiale og at sanse et medieastetisk udtryk, som ogsa giver anledning til
aktivering og involvering af menneskelige falelser. Lykke Christensen gar ud fra, at en sadan
analogi er mulig, fordi aflaesning og afstemning af vitalitetsfalelser er knyttet til maden, hvorpa
adfeerd udfares, hvorved hun ser en parallel mellem adfeerdsstil og medietekstlig stil og falelser. |
sin konklusion skriver hun bl.a.:

At se en film kan flytte greenser, ogsa uden at man ngjagtigt ved hvordan. Men falelsen af,
at man efter filmen er i en oplgftet stemning, taler sit tydelige sprog: man fornemmer en
starre bemestring af sin tilvaerelse. Magdet med filmens billeder, med det blot og bart
udtryksfulde, er med andre ord i stand til at veekke genklang i den enkelte seer, som
afstemmer sig affektivt i forhold hertil og hermed opnar en imaginativ form for social
udveksling, der gger den vitale selv-fornemmelse (Christensen 2001: 55).

Lykke Christensens brug af Sterns teori finder jeg bade inspirerende og produktiv, ogsa set i et
leeringsperspektiv. Farst og fremmest fordi hun med sine analyser af unges filmoplevelse far
tydeliggjort, hvad de unge selv laegger stor veegt pa, nar de ser film, og hvad de far ud af det. For det
andet fordi hun med brug af Sterns begreber om affektiv afstemning og vitalitetsfalelser giver
mulighed for, at begrebsliggere, hvordan stil og falelser heenger sammen i receptionen af
medietekster og hvordan medieteksters astetik i videre forstand kan bidrage til udviklingen af
elevers falelsesberedskab. Jeg vil derfor leegge Sterns falelsesbegreb og Lykke Christensens brug af
det til grund for mine analyser af de affektive sider af elevernes laereprocesser i arbejdet med
medietekster.

Sammenfattende kan man om de affektive sider af leereprocesser sige, at de er knyttet til den
kognitive side dvs. de har altid en rettethed mod noget, enten som motivation eller som
falgefeenomen og dermed i sampil med kognitive laereprocesser. Lareprocesser er altid affektivt
“besat” og dette preeger leeringsresultatet. Falelsesmaessig afstemning finder sted gennem inter-
affektiv kommunikation, som kan aflaeses gennem mange forskellige adferdsformer, der udgar et
falelsespotentiale, der kan udfoldes og udvikles gennem livet bade ved samvaer med andre
mennesker og ved brug af medietekster.

Det institutionelle leeringsmiljg
Leering er en integreret del af en social praksis. Leering finder sted i alle former for menneskelig

virksomhed fx i leg, samveer i kammeratskabsgruppen, i fritidsjobbet, i familien, men ogsa i
institutionerne — lige fra barnehave til universitet. Man kan saledes skelne mellem uformelle og
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formelle lzereprocesser, hvor de uformelle leereprocesser finder sted uden for de institutionelle
miljger og de formelle leereprocesser, som finder sted inden for de institutionelle miljger.

Skolen er i dag den institution, som i sin egen selvforstaelse, men ogsa legitimeret af
samfundsmaessige og politiske interesser, anses for at veere en af de vigtigste lzeringskontekster for
barn og unge. I skolen er lzering og undervisning farst og fremmest et mal i sig selv. Det man ger,
motiveres i hgj grad af, at man skal leere noget, mens det man ger uden for skolesituationen oftest
motiveres af noget andet.

Et dagligdags eksempel kunne vare at fremstille en medietekst. | skolekonteksten vil produktion
af medietekster veere begrundet i at lzere, hvordan man ger fx anvender det tekniske udstyr, benytter
de genremassige konventioner, komposition, billedsd- og lydsprog osv. Selve medietekstens
indhold, vil vaere mere eller mindre ligegyldigt. Prodduktion af medietekster uden for en
skolekontekst vil derimod farst og fremmest vaere motiveret i andre hensyn fx i indholdet, hvilket
vil sige i gnsket om netop i denne situation at meddele sig om dette specifikke emne til konkrete
modtagere. Ud fra dette eksempel, hvor fremstilling af medietekster i skolesituationen lgsrives fra
det miljg, hvor mennesker agerer og producerer i en hverdagslig virksomhed, kan man se, hvordan
en sadan aktivitet dekontekstualiseres i skolens virksomhed. Form bliver vigtigere end indhold, og
adressaten bliver fiktiv.

Et andet traek, som ogsa er konsekvensen af dekontekstualiseringen, er, at der ikke ngdvendigvis
er nogen tidsmeessig og psykologisk sammenhang mellem de behov, eleven oplever her og nu, og
det, der sker i skoletimen. Aktiviteternes forlgb og karakter er styret af, hvad der star pa skemaet og
de krav som faget stiller. Denne dekontekstualisering af leering er bade en forudsatning for lering i
et komplekst samfund og samtidig medvirkende arsag til de leeringsvanskeligheder, som vi ifglge
mange nationale og internationale undersggelser har eksempler pa. Ingen menneskelige handlinger
kan dog veere dekontekstualiseret i abstrakt forstand. Lasrivelse fra en sammenhang fx det at
fremstille en medietekst i en hverdagskontekst indeberer i stedet en rekonstekstualisering inden for
rammerne af en ny virksomhed, fx at fremstille en medietekst i skolen. Med andre ord produktion
af medietekster vil fortsat veere situeret, men nu i en kontekst med laering og kommunikation som
det overordnede mal.

| det senere ar har situeret leering og mesterlere (Jean Lave og Etienne Wenger, 2003) vaeret
vaesentlige temaer i den paedagogiske debat. Situeret leeringsteori, som i gvrigt ogsa henter sit
teoretiske grundlag i Vygotsky-traditionen, retter opmarksomheden mod leering som et forandrende
aspekt ved hverdags- og arbejdslivet. Dens antropologiske undersggelser af leering i sociale
praksisfeellesskaber, som fx mesterleere, har bidraget til en veesentlig kritik af skolen som
institutionelt leeringsmilja, men der er afgarende forskelle mellem leerlingen i mesterlerens sociale
praksisfellesskab og eleven i skolen. Den laereproces som laerlingen deltager i, farst som det Lave
og Wenger kalder legitim perifer deltager og senere som fuldgyldig deltager, er underlagt en
produktionslogik med gkonomiske interesser som drivkraft, mens eleven i skolen ikke deltager i en
materiel produktion, der skal fare til varer, der kan s&lges. Denne forskel medfarer, at skolen i
hgjere grad kan tillade sig at veere eksperimenterende og kreativ med det stof, den arbejder med. |
vestlige skoler leegges der stor vagt pa, at elever kan prave sig frem i leereprocesser, mens leerlingen
i mesterlzeren er underlagt mesterens autoritet og forpligtet pa at efterligne og kopiere kendte rutiner
og praksisser. Det betyder imidlertid ikke, at skolen har frihed til at gere, hvad den vil. Den er blot
underlagt en anden logik, hvor malet er undervisning, lzering og dannelse styret af skolens formal,
fagenes mal, leerernes tolkninger heraf. At vaere elev i skolen kraever, at man lerer at se sine egne
preestationer i relation til disse mere abstrakte leereprocesser, fordi det er sjeldent, at de farer til
konkrete produkter, der har brugsveerdi i en anden social praksis. Laringen bliver med andre ord
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teet forbundet med sproglige og kommunikative processer. Som i eksemplet med produktion af
medietekster er skolens kommunikative praksis karakteriseret ved nogle traek, som er forskellige fra
andre kontekster:

Nar det drejer sig om institutionaliseret kommunikation, er det i hgj grad tekster, der styrer, hvad
man foretager sig, og hvordan man udtrykker og opfatter mening. Men alligevel er det (...) ikke
teksten i sig selv, som er afggrende for, hvordan vores kognitive evner udvikles, men derimod de
kommunikative praksisser, som udvikles omkring tekster i saidanne miljger, der er bestemmende.
Det centrale er, hvordan man udtrykker og opfatter mening i disse miljger, og hvordan mennesker
leerer at identificere disse kommunikative manstre (Saljé 2003: 226).

Saljo formulerer her to forhold som er centrale i et sociokulturelt perspektiv pa institutionel lering.
Det ene er, at teksten i sig selv ikke er afgarende for, hvordan vores kognitive evner udvikles, men
snarere hvordan den indgar i skolens kommunikative praksis dvs., hvordan den laeses, hvordan der
tales skrives, produceres, diskuteres, reesonneres og argumenteres med og om teksten. Det andet
forhold er, hvordan man udtrykker og opfatter mening. At udtrykke og opfatte mening ved hjelp af
tekster bygger ifglge Séljo pa en anden indstilling til udsagn end i fx i talesproglige sammenhange.
| ansigt-til-ansigt-kommunikation samarbejder de to samtalende parter om at etablere, opbygge,
opretholde eller udvikle en forstaelse. Gennem talesprogets turtagning og med brug af non-verbale
udtryk som gestus, mimik, pauser, gjenkontakt bidrager man til forstaelsen, og i nogle tilfelde er
disse paralingvistiske trek afggrende for, hvilken mening, man tilleegger hinandens udsagn. Samtale
er pa den made samarbejde. ”At samtale er at samtaenke” (Saljo 2003: 2005).

En skreven tekst eller en anden form for medieret tekst er derimod udleveret til sin leeser og
dennes tolkninger. Kommunikationen gar typisk kun en vej, afsenderen er ikke tilstede og har sa at
sige overladt teksten til lzeserens forgodtbefindende. Afsenderen kan have indbygget dialogiske
muligheder i sin tekst, som abner for flere leesestrategier og forskellige laeserpositioner, men
afsenderen kan ikke, som i den talesproglige sammenhgeng, gribe ind i leeserens fortolkning af
teksten. Dermed er de kommunikative betingelser for tolkninger af tekster under laesning anderledes
end i ansigt-til-ansigt-kommunikation. | den skrevne eller anden form for medieret tekst er
afsenderen ngdt til at indbygge en reekke af de treek, som er parallelle eller underforstaede i den
talesproglige kommunikationssituation. Afsenderen ma udtrykke sig pa en sadan made, at teksten i
hgjere grad bliver autonom. Teksten skal styre leeserens opmarksomhed og tolkninger pa en sadan
made, at leeseren fastholdes inden for den betydningsramme som teksten forudsatter. (jfr, afsnittet
om receptionsteori ). Omvendt skal laeseren socialiseres til at tolke budskaber ved at veere
fglsom over for tekstlige virkemidler, serlige fremstillingsformer, kompositionsmgnstre,
forteellestrukturer, argumenter og diskursive positioner som afsenderen har taget udgangspunkt i.
Det er i hgj grad op til leeseren og hans/hendes forforstaelse, interesse og kompetence, hvilken
mening, der skabes med teksten, ligesom de situationelle betingelser og kontekster har afgarende
betydning herfor. Det kraever derfor en szrlig kognitiv leereproces at opfatte meninger af en tekst,
og i vores samfund er det iser i skolen og uddannelsessystemet, at den form for leereproces kan
finde sted.

Saljo fremhaever ogsa et andet veaesentligt traek ved, hvordan tekstlige budskaber modtages og
forstas i skolens virksomhed. I kraft af teksters permanens, hvilket vil sige de tekniske muligheder
for at lagre/opbevare og dermed gense tekster i form af bager, film, lyd- og videoband, cd, disketter,
harddisk, er det muligt at udvikle og leegge vaegt pa en serlig kritisk-analytisk indstilling til
budskaber. | modsatning til ansigt-til-ansigt-kommunikationens flygtighed, hvor de sagte ord
forsvinder sa snart de er formuleret, ger medieteknologiens forskellige lagringsteknikker det muligt
at arbejde med den samme tekst flere gange. Teksten kan underkastes en ngjere analyse og man kan
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med baggrund heri forholde sig kritisk til dens budskab. | skolens praksis anvendes en hel reekke af
begreber og kategorier til dette formal. Disse diskursive redskaber eller den sarlige form for
kommunikation er karakteristisk for skolens virksomhed: At laere mgnstrene for det, der menes
med det, som siges, er en skoling i avancerede kommunikative mgnstre” (Séljo 2003:214)

Sammenfatning

| dette kapitel er der blevet praesenteret og diskuteret et bredt leeringsbegreb bestaende af tre
dimensioner, en kognitiv, en sociokulturel og en affektiv. Forskelle og ligheder mellem de tre
tilgange til begrebsliggarelse af leering skal til slut kort sammenfattes. Hele kapitlet hviler pa den
forudsaetning, at ingen af de tre dimensioner af lzering kan undveeres, hvis man vil forsta leeringens
kompleksitet.

| det "individ-centrerede” Piagetske perspektiv pa leering opdager barnet omverdenen pa egen
hand og gennem forskellige former for aktiviteter. Skemadannelsen er blevet trukket frem som en
afgerende og central del af denne erkendelse, og den har vist sin brugbarhed som grundlag for en
mulig forstaelse af mediekompetence. Men skemabegrebet har samtidig vist sin begraensning ved at
isolere den lerende og mediet i forhold til den sociokulturelle kontekst.

Et sociokulturel tilgang understreger heroverfor kommunikationen og den rolle, som
omgivelserne antages at spille i l&eringen. Den understreger samspillet mellem mennesker og de
veerktgjer og redskaber, de udvikler, som medierende faktorer i forhold til omgivelserne. Gennem
samtale og samspil kan vi lane kognitiv kompetence fra mere erfarne personer og derved fa indsigt
i, hvordan man lgser problemer inden for en bestemt virksomhed.

Ingen af de to kognitive hovedtraditioner har i nevneverdig grad beskeaftiget sig med laeringens
affektive sider. Det har derfor veeret ngdvendigt at gribe til teorier, som i sit udspring ikke er
leeringsteorier, men udviklingsteorier af psykodynamisk art. De affektive sider ledsager de
kognitive processer, idet lzeringen altid er affektiv "besat”. Den inter-affektive kommunikation, den
affektive afstemning og vitalitetsfglelserne har en veesentlig betydning for udviklingen af
menneskets socio-emotionelle beredskab. De affektive teorier synes anvendelige som grundlag for
en begrebsliggarelse af recipienters oplevelse af og interaktion med medieastetiske udtryksformer
og den dermed forbundne menneskelige falelsesudvikling.

Endelig er leering sat ind i sin institutionelle kontekst. Skolens virksomhed har lzering som en
vigtig overordnet malsatning. Den kan i vidt omfang betragtes som en forberedelse af eleverne til at
handtere en kommunikations- og tekstbaseret virkelighed. Skriftsproget har veeret og er fortsat i
skole- og uddannelsesmiljger det vigtigste medierende redskab, men menneskets evne til at udvikle
nye kulturelle redskaber, som fx nye medier udfordrer denne tradition. Medieteknologier &endrer
forudsetningerne for leering og formel undervisning; de bade lgser og skaber nye problemer. De
pavirker vores made at tolke virkeligheden pa, de pavirker forholdet mellem lerer og elever,
mellem hvad vi ger i hovedet, med vores krop og med de tekniske redskaber vi bruger. Skolens
kommunikative tradition med skriftsproget i centrum opstod i et informationsfattigere samfund. Ud
fra det, vi nu oplever som et samfund med kolossale mangder af information, der medieres pa
mangfoldige mader, sattes skolens kommunikative tradition under pres. Det er derfor vigtigt, at
eleverne forberedes til at handtere de nye medieteknologiske redskaber og deres symbolske former.
Mediekompetence bliver hermed et ngglebegreb. Hvad der kan forstas herved, skal udfoldes i det
fglgende kapitel.
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Kap. 4: Mediekompetence

Gennem de to forrige kapitler om henholdsvis medieteori og leeringsteori ledes man naturligt frem
til begrebet mediekompetence eller det engelske media literacy, som er et ngglebegreb i
mediepadagogikken. Det er i dette begreb synteser af medieteori og leeringsteori kan skabes og
udvikles. Derfor vil jeg i dette kapitel diskutere begrebet media literacy med henblik pa at kunne
operationalisere begrebet i forhold til den kvalitative undersggelse af, hvordan elever i
danskundervisningen tilegner sig mediekompetence.

Det engelske begreb media literacy er ikke nyt. Det har varet diskuteret og forsggt defineret
siden 1970erne, iser aktualiseret af paradigmeskiftet inden for medievidenskaben med
fremkomsten af “Uses and Gratification”-forskningen, men ogsa inden for socialvidenskaben og
paedagogikken sker der i lgbet af 1970erne &ndringer, som medferer en interesse for
mediekompetence. Her tenker jeg iser pa den anden generation af Frankfurterskolens kritiske teori,
bl.a. repraesenteret ved sociologen Jirgen Habermas og inden for peedagogikken med en fornyet
interesse for reformpaedagogikken, bl.a. reprasenteret ved John Dewey og Paulo Freire.

Nar begrebet her ved arhundredskiftet er blevet re-aktualiseret skyldes det mediepadagogikkens
gnske om at kunne reagere tidssvarende pa informationssamfundets/mediesamfundets udfordringer.
Mennesker, der lever i den vestlige verden, er vidne til en dramatisk teknologisk revolution, som
betyder @ndringer i stort set alt, der har at gare med vores hverdag, bade i arbejdet og i fritiden.
Computerteknologien og den tiltagende mediekonvergens, hvorved en raekke tidligere adskilte
medieteknologier nu smelter sammen i et supermedium, har muliggjort udveksling af mange
forskellige typer af information og kommunikation pa tveers af landegraenser med en hastighed og et
omfang, som ikke er set tidligere. Disse forandringer fortolkes af nogle som en udvikling fra
industrisamfund til informationssamfund, videnssamfund eller netveerkssamfund. Uanset hvilke
betegnelser man matte bruge om disse forandringer af samfund og kultur, tilskrives uddannelse en
central rolle i forhold til dem. Men frem for at definere brugerne i dette medielandskab: ”som blot
og bart gkonomisk arbejdskraft eller forbrugere i virtuelle og virkelige varehuse, ma vi betragte
dem som borgere med en bred vifte af behov og her bliver en afggrende dimension sammenhangen
mellem medier og kompetenceudvikling” (Drotner: 2000: 36). | dynamiske samfund &ndres
kravene hele tiden til, hvilke grundlaeeggende kundskaber og ferdigheder, de opvoksende
generationer skal have, men nar talen er om medier, er uenigheden stor. Disse uenigheder vil jeg
vende tilbage til senere i kapitlet. Man kan imidlertid sla fast, at den medieteknologiske udvikling
stiller uddannelsessystemet over for store krav. Den nordamerikanske medie- og
uddannelsesforsker, Douglas Kellner skriver herom: ”This great transformation poses tremendous
challenges to educators to rethink their basic tenets, to deploy the media in creative and productive
ways, and to restructure schooling to respond constructively and progressively to the technological
and social changes that we are now experiencing” (Kellner 2002: 90).

Samtidig med de medieteknologiske forandringer sker der radikale endringer i de fleste
nationalstaters befolkningssammensetning. Immigration har betydet, at en reekke landes
befolkninger nu er sat sammen af forskellige etniske grupper og derved er blevet multikulturelle.
Det medferer et krav til uddannelsessystemerne om at skabe lige muligheder for, at folk med
forskellig social, etnisk og kulturel baggrund kan tilegne sig kompetencer, som gagr dem i stand til at
deltage i den stadigt mere komplekse og foranderlige verden.

| forhold til disse forandringer, som mediepadagogikken selv er del af, ma den stille sig selv en
reekke grundlaeggende spgrgsmal: Pa hvilken made kan medierne indga i uddannelses- og dannelses
gjemed? Kan medieundervisning i skolen fare til, at eleverne opnar en konstruktiv, selvsteendig,
kritisk forholdsmade til alle medier? Hvordan opnar man det? Er det tilstreekkeligt at pege pa
begrebet media literacy/mediekompetence og definere dets indhold? Eller er det ligesa vigtigt at
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undersgge, hvordan, gennem hvilke processer og under hvilke forhold elever ved brug af medier i
skolen kan udvikle mediekompetence?

Hvad man i mere precis forstand kan forsta ved begrebet media-litracy/mediekompetence vil jeg
redegere for i det fglgende. Farst vil jeg falge begrebets etymologiske forandringer fra dets
udgangspunkt i skriftkulturen. En vanskelighed ved media-literacy som begreb er netop, at det er
knyttet til literacy, en kulturel diskurs, hvor skriftsproget i form af bogen, oftest som kunstnerisk
udtryk, har vaeret norm- og smagssettende for forstaelsen af literacy, mens de gvrige medier er
blevet forbundet med populearkulturen. En sadan forstaelse af hgj- og lavkultur knytter sig fortsat til
henholdsvis bogen og de gvrige medier, men den kan i leengden ikke opretholdes, fordi bogen og de
gvrige medier i dag indgar i kulturelle og astetiske udvekslinger med hinanden. Set i det lys kan det
derfor vaere god mening i at udvide begrebet til media literacy. Imidlertid har literacy-begrebet ikke
veeret det eneste udgangspunkt for udformningen af et kompetencebegreb inden for
mediepadagogikken. | en tysk og delvis nordisk kontekst er mediekompetence oftere knyttet til det
mere generelle begreb om kommunikativ kompetence eller et dannelsesbegreb. Jeg vil derfor ogsa
komme ind pa, hvordan mediekompetence forstas i en tysk og en nordisk kontekst. Til sidst settes
begrebet i spil mellem forskellige diskurser om media literacy/mediekompetence.

Literacy

Nar jeg i denne sammenhang gar brug af det engelske udtryk literacy skyldes det, at vi pa dansk
ikke har et tilsvarende begreb. Slar man op i en engelsk-dansk ordbog oversattes literacy som “det
at kunne laese og skrive (mods. analfebetisme); boglig dannelse)” (Gyldendals rede Ordbgger
1987). Ordets etymologi er altsa knyttet til skriften og rummer, som opslaget viser, to betydninger:
1) feerdigheden i at kunne laese og skrive og 2) boglig dannelse. Den sidste betydning er noget mere
omfattende end den farste og giver anledning til, at nogle oversetter begrebet literacy til den form
for dannelse, der er forbundet med litteraturleesning og skrivning. En “literate” er saledes en person,
der kan lzese og skrive og derigennem tilegner sig boglig dannelse. De to grundlaeggende
kulturteknikker - at lese og skrive - forbindes saledes med dannelse.

Begrebet literacy er praeget af dets definition inden for en vestlig kultur med dens specielle brug
af skriften. Skriftkulturen opfattes af kulturen selv som en universel kultur, og anvendes ofte som
norm, nar den bedemmer andre, fremmede kulturer. Dette begraensede perspektiv er blevet
Kritiseret fra mindst tre forskellige sider.

Farst og fremmest har den antropologiske forskning sat spargsmalstegn ved tanken om, at den
specifikke vestlige brug af skriften er en forudseetning for, at mennesket kan opna hgjere
tankeformer og kultur. Mundtlige kulturer og kulturer med forskellige blandinger af mundtlighed og
skriftlighed er ikke a priori underlegne kulturer.

For det andet er der ogsa inden for den vestlige skriftkulturs egen sammenhang sat kritiske
spargsmal ved dens normativitet. Det er iseer den sociolingvistiske og kulturanalytiske forskning,
som med udgangspunkt i analyser af forskellige socio-kulturelle gruppers brug af skriftsproget, der
har peget pa, hvordan forskellige gruppers brug af sproget har befundet sig uden for den
dominerende skriftsprogskultur og at afvigelserne herfra er blevet betragtet som mangel pa
beherskelse af det korrekte og udviklede sprog. Derfor har denne forskning villet udvide begrebet
literacy til ogsa at omfatte de forudseetninger og den funktion, som brugen af tale og skrift kan have
i forskellige sociale og kommunikative situationer. Dermed har man anfagtet forestillingen om, at
der bare findes én legitim form for literacy og er begyndt at slippe de "fremmede” sprogkulturer ind
i varmen.

Det tredje udgangspunkt for en problematisering og udvidelse af literacy-begrebet kommer i kraft
af medieteknologiens forandringer og fra medievidenskaben. Siden 1900-tallets begyndelse har
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fremkomsten af de nye medier repraesenteret en “fremmed” kultur i forhold til den a&ldre
skriftkultur. Centrale debatter i den kulturelle og paedagogiske offentlighed har handlet om disse
nye mediers nedbrydende og skadelige virkninger pa den herskende skriftkultur. Nogle har i
forleengelse af denne debat ment, at visse medier burde forbydes. Det gealder fx i "Den kulgrte
Debat” i 1950erne, som sarligt handlede om tegneserier og film. Andre har ment, at de nye medier
er undervurderet og har argumenteret for en kritisk analyse af mediers betydning, atter andre har
ment og mener, at mediekulturen er udtryk for en ligeveerdig kultur i forhold til skriftkulturen, og
derfor bar beskaftigelsen med mediekultur veere en ligesa respektabel foreteelse, som
beskeeftigelsen med skriftkulturen.

Uanset hvilken opfattelse man matte have af mediekulturen, er det en kendsgerning, at den har
medvirket til en udvidelse af indholdet i begrebet literacy. Slar man ordet op i et engelsk
opslagsveerk over kultur og kommunikation, far man denne definition: ”The social institution of
writing; by extension the social institution of communication” (O Sullivan, 1994, her citeret efter
Thavenius, 1995: 176). Literacy er, ifglge denne definition, ikke nogen isoleret individuel formaen
eller en objektiv teknisk feerdighed. Den er ikke alene begranset til skriften som sadan, men
omfatter al form for kommunikation. Begrebet er blevet socialt og kulturelt situeret.

Den svenske litteraturprofessor, Jan Thavenius, hvis fremstilling jeg her bygger pa, satter i sin
analyse af literacy begrebet ind i en skolekontekst, idet han citerer den franske forsker Yves
Reuter: "Det handlar inte om att I&sa i skolan, det handlar om att lasa vissa saker pa ett visst sat.”
(Thavenius 1995: 177). | fortsaettelse af Reuter skriver Thavenius, at det ikke er selvindlysende,
hvad eleverne skal laese i skolen. Teksterne er valgt ud af nogen — i de fleste tilfaelde laereren
og/eller lerebogsforfatteren - ud fra bestemte motiver, og andre er valgt fra. Teksterne bestemmes
af, hvordan de laeses og hvilken sammenhang, de settes ind i. Visse sider af dem bliver herved
synlige, andre ikke. Selve undervisningsformen bidrager til at definere teksternes status. Det er ikke
den samme tekst, nar den anvendes til kontrol af leeseforstaelse, som nar den er udgangspunkt for en
samtale i klassen, eller nar laereren analyserer teksten i forhold til elevernes egen analyse af den. Det
er heller ikke den samme tekst, nar eleverne skal leese den som lektie i skolen i forhold til leesning af
den i fritiden for forngjelsens skyld. De forskellige kontekster og kommunikative situationer
medvirker til at konstituere hvad der leeses/skrives, hvordan der leeses/skrives og hvorfor.

Reuter har skabt begrebet compétence idéologique for denne udvidede betydning af ordet literacy.
Han skelner mellem en teknisk og en ideologisk brug af begrebet. Den tekniske brug betegner han
som evnen til at kunne lase eller kunne skrive. Den ideologiske derimod som det at kunne laese og
skrive bestemte tekster pa en bestemt made. De grundlaeggende kulturteknikker, at leese og skrive,
er, som sammensatningen af ordet antyder, netop blevet betragtet som en teknisk feerdighed, og det
er en sadan opfattelse, som har veret udsat for stor kritik og derved vist ngdvendigheden af et nyt
indhold. De tekniske feerdigheder eksisterer ikke som en objektiv teknik i et socialt og kulturelt
vacuum og slet ikke i skolens undervisning.

| sin fortsatte udredning af begrebets betydning henviser Thavenius til Peter McLaren, der giver en
oversigt over aktuelle standpunkter i diskussionen. McLaren ser to tendenser. Den ene indebzrer en
indsnaevring og teknificering af begrebet, den anden en udvidelse. Mere pracist udskiller han tre
forskellige standpunkter og nogle underafdelinger. Han giver de tre hovedstandpunkter
overskrifterne, functionel, cultural og critical literacy og definerer dem pa fglgende made:

Definitions of functionel literacy vary, but generally include the ability to read somewhere
between the fourth- and eight-grade levels on standardized reading test. Cultural literacy refers
to the acquisition of a broad range of factors which accompany functional literacy, such as a
familiarity with particular linguistic traditions or bodies of information (....) Critical literacy,
on the other hand, involves decoding the ideological dimensions of texts, institutions, social
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practices, and cultural forms such as television and film, ind order to reveal their selective
interests (MacLaren 1988: 213).

De naevnte standpunkter er fortsat aktuelle — ogsa i den danske padagogiske offentlighed. Den store
interesse for den funktionelle leese- og skrivefaerdighed herhjemme skyldes ikke mindst en raeekke
internationale leeseundersagelser, der viser, at danske skolebgrn leser darligere end mange af de
andre landes skolebgrn, som vi ofte sammenligner os med, fx svenske og finske. Det problem
gnsker mange politikere og nogle laeseforskere at lgse ved at intensivere leeseundervisningen
gennem analytiske og dekontekstualiserede indleringsmetoder, der favoriseres pa bekostning af
metoder, som tager hensyn til sprogets helhed og den sociale og kontekstuelle sasmmenhang, de
indgar i. Andre leseforskere har som keritik af denne opfattelse peget pa, at sddanne metoder virker
dysfunktionelle i forhold til de mere illittersere og resursesvage elever.

Inden for cultural literacy identificerer McLaren to modsatte retninger. Den ene gnsker en
kvalitetsforggelse af skolens litteraturundervisning ved at etablere en kulturel kanon, som
undervisningen skal formidle. Den gnsker at styrke standardsprogets stilling og modarbejde
mediernes og ungdomskulturens indflydelse. Den mest kendte reprasentant for denne retning er
amerikaneren Allan Bloom, som ogsa i Danmark fik stor indflydelse pa uddannelsespolitikken i
midten af 1980erne, bl.a. ved at inspirere Bertel Haarder til revisioner af danskfaget og historiefaget
i folkeskolen og ved hans nedsettelse af det sakaldte “Kanonudvalg”. Den anden retning inden for
cultural literacy opfatter elevernes egen kultur og sprog som legitime og vigtige dele af
undervisningen og gnsker at forholde sig aben og eksplorativ i forhold til nye medier og deres
kulturelle udtryksformer.

McLarens definition af critical literacy afspejler ogsa en tendens i begyndelsen af 1980erne, den
ideologikritiske laesning af tekster. Ideologikritikken medvirkede til at udvide det traditionelt
skriftfikserede tekstbegreb til ogsa at omfatte andre mediers udtryksformer, f.eks. radio, ugeblade,
film og tv. Men dens udgvelse i undervisningsmaessig praksis viste sig ofte at vaere kontra-
produktiv, nar elevers egen brug af mediekultur blev gjort til genstand for kritisk undersggelse. Det
vil sige, at mange elever reagerede modsat det, der var hensigten. Skolens kritik af elevernes egen
mediekultur skabte hos eleverne et forsvar for den og efterlod dem ofte i en folelse af, at deres egen
kultur var utilstreekkelig, underlgdig og underlegen.

Det meste af McLarens beskrivelser genkender man fra den danske paedagogiske debat og
forskning. Det geelder den farste laeeseundervisning, de nye mediers pavirkning, ungdomskulturens
farer, kulturarvens udsatte position, og ideologikritikkens kontra-produktive effekter hos eleverne.
Disse kontroversielle debatter har i dag aktualiseret sig i form af andre spgrgsmal om de
grundleeggende kulturteknikker, kernefaglighed og hvilke kompetencer elevernes har brug for i
fremtiden. Men literacy-begrebet har gennem de sidste tyve ar faet udvidet sit betydningsindhold.

Media literacy: forskellige definitioner i forskellige kontekster

Det er i lyset af literacy-begrebets udvidelse og e&ndrede indhold, at begrebet media literacy skal
ses. | en vis forstand har begrebet media literacy undergaet en tilsvarende semantisk udvidelse, blot
tidsmaessigt forskudt i forhold til literacy. Hvad er da media literacy? Ogsa her er den danske
betydning af det engelske ord sver at kortleegge. Sammensatningen virker som en selvmodsigelse,
da literacy, som navnt, etymologisk set er knyttet til skriften. Og da nogle, anser medierne for at
veere en trussel mod netop literacy, synes sammenstillingen at veere en serdeles uheldig alliance.
Det er da ogsa kun inden for en sociokulturel eller kognitiv teori, at sammenstillingen giver mening.
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Begrebet media literacy kan oversettes til mediekompetence eller mediedannelse. Begge de
sidstnaevnte begreber bliver anvendt i bade tysk og dansk mediepadagogik, men begreberne
anvendes pa lidt forskellig made. Argumentet for at oversatte media-literacy til mediekompetence
er, at begrebet kompetence knyttes til bade sprog, litteratur og kommunikation, idet der i den
internationale forskningslitteratur tales om sprogkompetence, littereer kompetence og kommunikativ
kompetence. Argumentet imod brugen af begrebet kompetence er, at der er gaet mode i det. Der
tales i meget forskellige sammenhzange om bade gkonomisk- og falelsesmaessig kompetence, det
kompetente barn osv. Jeg fortsaetter med at bruge det engelske udtryk, men vil ind imellem ogsa
bruge begreberne mediekompetence og mediedannelse afhangig af den kontekst, de indgar i.
Herved bekrafter jeg samtidig begrebernes provisoriske status.

Media literacy i den anglo-amerikanske kontekst

Media literacy er et begreb som i anglo-amerikansk sammenhang bliver brugt som en meget bred
betegnelse for en reekke omrader, der dekker ”public policy issue”, "critical cultural issue”, "a set
of pedagogical tools for elementary school teachers”, suggestions for parents”, ”McLuhanesque
speculations”, ” a topic of scholary inquiry from af physiological, cognitiv or anthroplogical
tradition” (Christ & Potter 1998:5). Begrebet knyttes ogsa til studiet af tekstfortolkning, kontekst,
ideologi og publikum. Endelig bruges begrebet som synonymt med eller del af medieundervisning
(media education). Som underbegreber eller tilknyttede begreber magder man ofte begreber som fx
visual literacy” eller "computer literacy”.

Media literacy opfatter jeg som overbegreb og vil derfor ikke ga ind i en nermere redegarelse for
de enkelte underbegreber, men i forskningslitteraturen om emnet diskuteres netop ofte, hvilket
medium, der er vigtigst, nar talen er om literacy. Er det "television literacy”, "film literacy”,
“computer literacy”. Hvor bredt skal begrebet opfattes? Skal det farst og fremmest forstas som en
feerdighed, en vis mangde af viden eller et perspektiv pa verden? Uenigheden er stor, og i et forsgg
pa at na frem til en vis konsensus om centrale elementer i begrebet media literacy blev der i 1992
afholdt en konference i USA, hvor medieforskere med interesse for mediepadagogik, samledes for
at diskutere sig frem til en vis felles forstaelse af media literacy. Her ndede man trods uenighed
frem til falgende definition, som har vist sig at blive et almindeligt accepteret udgangspunkt i den
anglo-amerikanske kontekst:

”A media literate person — and everyone should have the oppornutity to become one — can access,
analyze, evaluate and produce both print and electronic media. The fundamentel objectives of
media literacy is critical autonomy relationship to all media.”

Som baggrund for denne definition gar man ud fra falgende:

e media are constructed, and construct reality

media have commercial implications

media have ideological and political implications

form and content are related in each medium, each of which has a unique aesthetic, codes and
conventions

e receivers negotiate meaning ind media.

(Aufderheide 1992: 1)

Som det ses, bestar definitionen af fire vigtige elementer: acces, analyze, evaluate og produce.
Disse elementer og deres indbyrdes relationer er der ikke naermere gjort rede for i
grundlagsrapporten fra ”The National Leadership Conference on Media Literacy” (1992). Jeg vil
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derfor med afsat i definitionen udfolde, hvad man kan forsta ved de enkelte elementer og deres
indbyrdes relationer:

Acces kan have flere betydninger. Farst og fremmest betyder det at have adgang til information fra
forskellige medier. For det andet kan det betyde feerdigheden i at afkode medietekster i mere
elementaer forstand. Det vil sige at kunne laese skrift, tale og audio-visuelle tegn. Som sadan er
acces betingelsen for, at der overhovedet kan udvikles media literacy. Endelig kan udtrykket rumme
betydningen af at kunne skaffe sig adgang til medier med henblik pa at formidle egne budskaber.

Analyze er evnen til at analysere og undersgge, hvordan medietekster er konstruerede, hvad enten
der er tale om trykte, talte, visuelle eller multi-medialetekster. At analysere eller de-konstruere
medietekster kan forega pa mange mader, men skal processen sammen med de gvrige elementer
fare frem mod kritisk autonomi ma analyse ogsa forstas som evnen til at l&ese medietekster pa flere
mader, bl.a. som forhandlende eller oppositionel laesning set i forhold til den aktuelle medieteksts
intenderede mening. Herved bliver analysen en forudsatning for vurderingen af medieteksten

Evaluate er evnen til at vurdere eksplicitte og implicitte budskaber set i forhold til ens egne eller
fortolkningsfeelleskabets etiske, astetiske, moralske og/eller politiske holdninger eller principper.

Produce er evnen til selv at skabe eller konstruere medietekster ved brug af forskellige
medieverktgjer fx fotografiapparat, bandoptager, videokamera, computer, redigeringsudstyr.
Produktionsprocessen indebeaerer evner til samarbejde fra idéudvikling, over planlaegning og
organisering gennem manuskriptskrivning, drejebog og skudlister, til optagelser og optraeden foran
et kamera, eller fx at kunne designe sin egen hjemmeside eller konstruere en hypertekst.

Denne definition af media literacy rummer mulighed for at leegge accenten pa et eller flere af de
elementer, der indgar i den. Nogle mediepadagoger vil saledes leegge stor vaegt pa analyse- og
tolkningssiden, mens andre vil leegge starre vaegt pa produktionssiden, atter andre vil vekselvirke
mellem analyse og produktion. Endelig vil nogle leegge veagt pa, at media literacy udvikles i
undersggelser og forstaelser af, hvordan den gkonomiske infrastruktur fungerer inden for
medieverdenen, mens andre fgrst og fremmest ser veerdien af at undersgge og studere de astetiske
og kulturelle udtryksmuligheder, som serlige medier giver.

En begransning ved definitionen er, at den ikke omfatter de bredere sociale- og kulturelle og
historiske kontekster, hvori den kan udvikles. Den amerikanske medie- og uddannelsesforsker
Douglas Kellner har 10 ar senere medtaenkt denne dimension i sin definition:

”Literacy” in my conception comprises gaining competencies in effectively using socially
constructed forms of communication and representation. Learning literacies involves attaining
competencies in practices in contexts that are governed by rules and conventions. Literacies are
socialy constructed in educational and cultural practices and involved in various institutional
discourses and practices. Literacies evolve and shift in response to social and cultural change
and to the interests of the elites who control hegemonic institutions.

Literacy thus involves gaining the skills and knowledge to read and interpret the text of the
world and to successfully navigate and negotiate its challenges, conflicts and crises. Literacy is
thus a necessary condition to equip people to participate in the local, national and global
economy, culture and policy (Kellner 2002: 92).
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Kellners definition er tydeligvis inspireret af “"The National Leadership Conference on Media
Literacy”- definitionen fra 1992, idet han omtaler kommunikations- og reprasentationsformer som
socialt konstruerede, og at literacy dels indebarer opnaelse af feerdigheder i og viden om at leese og
fortolke “the text of the world”, dels at kunne navigere iblandt dem og forhandle dem. Dertil fajer
Kellner, som ekstra dimensioner i sin definition, fglgende tre vigtige forhold. 1. Betydningen af den
institutionelle og kulturelle praksis, hvori literacies udvikles, 2. Begrebet gagres dynamisk, idet dets
indhold e&ndrer sig i takt med de sociale, kulturelle og historiske forandringer og i forhold til
aktuelle magtinteresser. 3. At literacy har afgerende betydning i forhold til det, man kunne kalde
den politiske dannelse, altsa at en befolkning aktivt kan deltage i lokal, national og global politik og
kultur.

Ud over beherskelsen af de traditionelle kulturteknikker, som at leese og skrive trykte tekster,
understreger Kellner ngdvendigheden af at udvikle nye media literacies som en konsekvens af den
teknologiske udvikling. Nye medier og nye kulturformer kraever nye ferdigheder og kompetencer
og hvis uddannelse skal vare relevant i forhold til de problemstillinger, som samtidens samfunds-
og kulturliv rummer, ma media literacybegrebet udvides, leeseplaner og pedagogik ma andres.

Disse synspunkter kommer ogsa til udtryk i australske medieforskeres statusopgarelse over,
hvordan brugen af nye medieteknologier og deres udtryksformer har skabt behov for nye literacies —
ikke mindst i uddannelserne. | en artikelsamling med den sigende titel "Page to Screen” (1998),
redigeret af sprog- og literacy-forskeren llana Snyder, behandler forskellige forskere og undervisere
bl.a. fremkomsten af nye literacies under en reekke forskellige synsvinkler. Felles for alle er, at de
ikke ser medieteknologiens udvikling som lineer, forstaet pa den made, at en ny teknologi aflgser
en gammel. Udviklingen af computerteknologien har f.eks. muliggjort brug af e-mail, men det
betyder ikke, at folk er holdt op med at bruge pen og papir. Begge teknologier bruges samtidigt,
men til forskellige formal og i forskellige situationer. Det private eller personlige brev, noter,
huskesedler skriver mange fortsat med pen og papir, mens e-mails bruges til andre kommunikative
formal. Begge former eksisterer samtidigt, men interagerer med og supplerer hinanden. Det betyder,
at de klassiske literacies, som det at skrive og leese ikke forsvinder, men de forandres og udvides.

Uanset hvilke former - om det er tekstbehandling, e-mail, hypertekst, chat osv. - sa forandrer de
sproget, bade det skrevne, det talte og det visuelle, og de forandrer samtidigt vores made at leese og
skrive pa. Hyperteksten er et eksempel, idet den kun eksisterer som skeermtekst. Den er sat sammen
af en reekke tekstelementer, der kan besta af bade skreven og talt tekst, lydsekvenser, stillbilleder,
videooptagelser og animationer. Disse tekstelementer er forbundet af links, som tilbyder leeseren
forskellige “stier” i sin vandring gennem tekstens landskab. Teksten er i modsetning til de fleste
skriftsprogstekster saledes ikke-linear og ikke-hierarkisk organiseret. Den tilbyder flere laeseveje og
leesemader og abner derved for, at laeseren kan skabe sine egne laesninger af teksten. Samtidig
ophaves den skarpe graense mellem laeser og skriver, da laeseren bliver medproducent af teksten.
Tekstens graenser bliver principielt uendelige, og den har ikke noget centrum.

Forskellene mellem en trykt tekst pa papir og en hypertekst viser, hvordan hyperteksten som
tekstualitet, dels forudsatter andre mader at laese og skrive pa, dels andre mader at undervise og
leere laesning og skrivning pa og hvordan media-literacy defineres. Brugen af computerteknologien
influerer og forandrer med andre ord tilblivelsen, opbevaringen, distributionen og receptionen af
tekster. Denne komplekse sammenhang mellem medieteknologi og media literacy har som navnt
implikationer for den padagogiske praksis.

Undervisere kan, ifglge de australske forskere, ikke ignorere den kendsgerning, at de elektroniske
og digitale medier er blevet en veesentlig del af det moderne liv, i arbejdet, i fritiden og i skolen og
at tilstedeveerelsen af dem og brugen af dem er forbundet med a&ndrede krav til kompetencer.
Klgften mellem elever og lzrere vil vokse, hvis skolen ikke indstiller sig pa at inddrage medierne i
undervisningen. Ved fjernsynets fremkomst i 1950erne troede mange, at det ville &ndre den
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paedagogiske praksis. Ved mikro-computerens fremkomst i 1970"erne troede man det samme. | dag
er skoler og klassevarelser i et vist omfang udstyret med computere, men spgrgsmalet er om de har
medvirket til at endre den padagogiske praksis — selvom de er tenkt ind i diverse leeseplaner. |
artikelsamlingens indledning skriver Snyder: "this book argues that as literacy educators we must
consider ways in which the new technologies might be employed for useful purposes in literacy
education at all levels. Just because we have remained largely impervious to technological changes
does not mean that this is how we should cintinue to respond.” (Snyder 1998: 4).

Nar jeg tidligere kaldte artikelsamlingen en statusopgerelse, skyldes det, at den i vidt omfang
samler erfaringer op, som er gjort med hensyn til brugen af nye medier i undervisningen i
Australien, men ogsa i England og USA. Resultaterne giver anledning til, at forskerne hverken
udtrykker stor optimisme eller dyb pessimisme. De fleste indtager et standpunkt midt imellem, som
jeg vil karakterisere som oplyst skepticisme. Det kommer til udtryk pa flere mader. Farst og
fremmest afvises forestillingen om teknologisk determinisme, hvorved Snyder forstar:

] mean the assumption that qualities inherent in the computer medium itself are responsible for
changes in social and cultural practices” (Snyder 1998: 132). Medieteknologien opfattes ikke som
en selvstaendig agent, der skaber séndringer, en slags maskine som driver udviklingen frem efter en
bestemt logik. En teenkning af den art afspejler sig ofte i en sproglig diskurs som fx ”Hypertekster
demokratiserer og transformerer undervisningen..” eller "Hypertekster frisaetter leeseren og
skriveren”. Udsagn som disse reducerer et komplekst forhold mellem medieteknologi og
menneskets brug af den i specifikke sociale og kulturelle kontekster til en mekanisk logik. Den
overser menneskelige handlinger som en integreret del af de teknologiske forandringer og fortolker
dem som noget, vi ikke har indflydelse pa. Dette teknokratiske synspunkt afvises sammen med
synspunkterne om, at computere og netvaerk vil skabe et bedre samfund i kraft af let adgang til
information, bedre og hurtigere kommunikation, og at brugen af forskellige kommunikationsformer
kan lgse sociale og menneskelige problemer.

| stedet for efterlyser forskerne teorier om nye literacies, som er dynamiske, kritiske og refleksive.
Forfatterne til bogens artikler giver hver iseer sit bidrag hertil, men den eneste, der forsgger at give
en samlet definition er medieforskeren Cathrine Beavis, som sarligt har arbejdet med computerspil
i undervisningen: "The new literacies need to include the capacity to "read” and “write” the new
technologies, and to understand what is entailed in the operation, reception and production of their
texts.”. Beavis foreslar fire nye kompetenceomrader:

multimedia authoring skills

multimedia critical analysis

cyberspace exploration strategies

cyberspace navigation skills

Til disse fire omrader fgjer Beavis et femte:

e the capacity to negotiate and deconstruct visual and verbal images
(Beavis 1998: 224)

| den anglo-amerikanske kontekst leegges der ofte stor veaegt pa et sat af tekniske og intellektuelle
feerdigheder af en bestemt slags og et vist mal af kundskaber om medier, der kan vejes om males i
form af tests, men en anden mere omfattende forstaelse af begrebet, som jeg har sat fokus pa her,

inkluderer alt fra at afkode, analysere, tolke og vurdere og producere medietekster til at have visse
kulturelle referencerammer, kende til skiftende udtryksformer og genrer. Denne definition svarer

stort set til danskfagets opfattelse af mediedimensionen. Endelig er der definitioner, der ser media
literacy som kulturelt betingede kompetencer, som kan udvikles pa forskellige mader afhangig af
etniske, sociale, kulturelle og kensmaessige forskelle og de kontekster, de udvikles i. | forlengelse
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heraf er der nogen, der betoner en betydnings- og kulturskabende evne , en kommunikativ
kompetence eller en almen reflekterende og vurderende holdning. I det fglgende vil jeg uddybe tre
centrale dimensioner ved media literacy:

1. Den teknisk-instrumentelle dimension

2. Den socialt-kulturelle dimension og

3. Den kognitive dimension

Den teknisk-instrumentelle dimension af media-literacy

Den teknisk-instrumentelle indfaldsvinkel til forstaelse af media-literacy leegger vagt pa to forhold.
At brugeren af de forskellige medier har kendskab til og i et vist omfang kan beherske teknologien.
Det vil fx sige at kunne bruge en bandoptager, videoudstyr eller en computer til tekstbehandling, e-
mailing, informationssggning eller konstruere hypertekster. Den leegger ogsa vaegt pa, at brugeren
kan "laeese” og “skrive” tekster ved hjealp af disse teknologier og deres tilknyttede symbolsystemer.
Séadanne faerdigheder er ngdvendige forudsatninger for at kunne anvende medierne i et senmoderne
samfund, og nar det i kraft af politiske beslutninger og store gkonomiske investeringer er lykkedes
at indfare brugen af computeren i skolen, skyldes det farst og fremmest, at den set i et teknisk-
instrumentelt perspektiv formodes at ville kunne medfare en effektivisering og rationalisering af
literacy. Den kan i en uddannelsesmassig sammenhang ses som gnsket om at kvalificere
arbejdskraft. Men dermed isolerer man ogsa en bestemt anvendelse af medier til fordel for en raekke
andre muligheder, fx som estetisk oplevelse, som underholdning, som spil osv. Det samme forhold
ger sig geldende, nar man generelt set inden for denne optik isolerer medierne fra deres kulturelle
og sociale kontekster, hvori de fungerer, og fra en diskussion af de holdningsmeessige og politiske
implikationer, dette matte have, fx for medieundervisningen. Nar bade medietekster og brugere (i
denne sammenhang vil det sige elever og larere) isoleres fra de brede sociale og kulturelle
sammenhange, hvori betydningerne og tolkningerne produceres og cirkulerer, sa skevvrides og
forvraenges forstaelsen af medierne og deres betydning ofte. Det ses bl.a. af de stadigt
tilbagevendende diskussioner af medier og vold. Ses dette forhold alene som et kausalt forhold
mellem medium og bruger, vil man fa en forenklet og skaev opfattelse af den made hvorpa,
medierne pavirker bgrn og unge. Isoleringen af medierne resulterer ofte i den tidligere omtalte
determinisme, som har to former. Den optrader i en teknologisk form, som gar ud pa, at
medieteknologien har afggrende indflydelse pa mediebrugen, og den optraeder i en tekstuel variant,
som forudsztter, at medieteksten har bestemmende magt over tolkningen. En sadan reduktiv
opfattelse af mediekompetence ma i dag betegnes som utilstraekkelig. Den mest ekstreme form
optraeder, nar media literacy ses som en isoleret feerdighed, et menneske enten har eller ikke har
uafheengig af ydre omstendigheder.

En mediepadagogik, der bygger pa en teknisk-instrumentel forstaelse af mediekompetence, vil
vise sine begransninger pa anden made: Hvis fx en af skolens malsatninger er, at udvikle en kritisk
og selektiv holdning hos eleverne til tv-programmer eller computerspil, sa antager man, safremt
malet nas, at eleverne vil bare denne holdning med sig i ud i livets forskellige sammenhznge. Det
viser sig imidlertid sjeeldent at vaere tilfeeldet (Ola Erstad 1997). Undervisningen vil snarere kunne
komme til at fungere kontra-produktivt dvs. modarbejde sig selv. Hvis undervisningen savner en
forstaelse af elevernes egne mediekulturelle erfaringer og ser bort fra de funktioner medierne har i
barn og unges daglige liv, vil den miste vaesentlige sider af sine leringspotentialer.

Den sociokulturelle dimension af media literacy

| en reekke studier gennem de seneste ar har den engelske medieforsker og mediepaedagog, David
Buckingham analyseret modsatningerne mellem, hvad han kalder henholdsvis sociale og ikke-
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sociale teorier og derved understreget behovet for at bryde med den teknisk-instrumentelle tilgang
til forstaelse af media literacy:

I have argued for a broader notion of literacy — a notion which is concerned with cultural and
communicative competencies, irrespective of the medium in which they are exercised, and which
therefore necessarily includes the competencies which are developed in relationship to the so-
called "new” media. | have also argued for a view of literacy which sees it in social, cultural and
political terms, and not simply as a set of technical or intellectual skills (Buckingham 1993c:26).

Hvis mediekompetence ses i et socialt og kulturelt perspektiv involverer den - ud over de teknisk-
instrumentelle feerdigheder - opnaelse af evner og viden, der er relateret til den kulturelle og
institutionelle kontekst, som den udgves i. At ”laese og skrive” ved hjalp af et hvilken som helst
medium indebeerer, at recipienten eller producenten treekker pa eksisterende viden, tidligere
erfaringer og den sociale og kulturelle kontekst, som mediekompetencen udvikles i.

Mediekompetencens art og grad er altsa afhaengig af de processer, den er lert i, det formal den er
brugt til og de institutioner, den finder sted i. Den indebarer ogsa evnen til at kunne analysere,
reflektere, evaluere og producere mediernes udtryksformer, men vil man undersgge udviklingen af
barn og unges mediekompetence, ma man spgrge: Inden for hvilke sociale og kulturelle kontekster
finder receptionen og produktionen sted?’ Her kan der skelnes mellem forskellige niveauer af
kontekster fx den globale, den nationale og den lokale kontekst. Man vil endvidere kunne skelne
mellem en fritidskontekst og en skolekontekst, inden for hvilke, der kan konstitueres en reekke sub-
kontekster afhangig af kommunikationssituation, handlinger og praksis.

Til den globale kontekst harer bl.a. de multinationale mediekoncerners omfattende produktion og
distribution af medietekster. Den vestlige verdens mediekultur er steerkt domineret af amerikanske
film og tv-serier. Det geelder ogsa Danmark. Og selvom tv-serier som fx Taxa og Rejseholdet er
dansk produceret, henter de deres genreforbilleder i amerikanske tv-serier. Erfaringer med
kommercialiseringen af dansk tv viser endvidere, at vi far mere af det samme, hvorved tv-formater
let kommer til at stivne i faste former og ikke giver plads for det, der er anderledes, det
eksperimentelle. Det, der stimulerer fantasi, folelse og eftertanke. Det er fx sveert at forestille sig, at
dansk tv i stedet for amerikanske film og tv-serier ville sende stribevis af indiske eller japanske film
og tv-serier fredag aften i prime-time. Film og tv har mange kulturelt betingede udtryksformer,
nogle er japanske, andre indiske eller amerikanske, men i den vestlige verden herunder den danske,
er det ofte en ret snaever opfattelse af, hvordan en historie skal skeeres og serveres. Visse
forteelleformer, dramaturgiske mgnstre og genrekonventioner synes at veere dominerende.

I en lokal dansk skolekontekst, der i stigende grad preeges af en elevsammensatning, der er
multikulturel, kan spgrgsmalet om mediekompetence aktualiseres pa denne made: | hvilket omfang
forstar, bearbejder og forhandler barn og unge med forskellige etniske baggrunde de dominerende
udtryksformer og konventioner, som den vestlige mediekultur repraesenterer? Hvilke andre
erfaringer, baggrundsviden og forforstaelser traekker elever pa for at skabe betydning af en
medietekst? Hvordan er dette influeret af etnicitet, social baggrund, alder og ken?

Barn og unge tilegner sig givetvis mediekompetence gennem deres brug af medier i fritiden uden
for den formaliserede uddannelsessammenhang. De oprindelige motiver til at indfare
medieundervisningen i skolen, var bl.a. at de unge brugte s meget tid pa de nye medier og at disse

" Birgitte Tufte har i sin afhandling “Skole og medier”( 1995:292ff) givet en fyldig oversigt over
mediepaedagogikkens internationale udviklinger og tendenser. Heraf fremgar det, hvor forskelligt de
enkelte lande opfatter mediekompetence.| Latinamerika forbindes mediekompetence saledes
primert med frigerelses- og demokratibestrabelser.
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medier antoges at have en stor indflydelse pa dem. I begyndelsen gik man ud fra, at den mest var af
negativ art. Med tiden er det blevet stadigt tydeligere, at nye generationer skaffer sig stor
fortrolighed med de nye medier, ofte starre end den lidt &ldre generation. Det er fortsat et centralt
spargsmal, hvilke kompetencer bgrn og unge tilegner sig i deres brug af medier i fritiden. David
Buckingham skriver herom: “What children are exposed to — what they are increasinly
participating in — is an elaborate system of intertextuality, a system which crosses the boundaries
between traitional media forms. And what they are developing (...) is a very particular kind of
sophistication, a highly from of literacy which is probably unrecognisable (and unrecognised) by
most of us”. (Buckingham 1993c: 22).

Ogsa Kirsten Drotner har undersggt spegrgsmalet og skriver bl.a.:

Barn og unge bliver ikke computereksperter i fritiden, fordi det er der, de anvender computere
mest — og fordi de der har det nyeste hard- og software. De kommer heller ikke til skolen med
feerdige mediekompetencer. Men de opgver i fritiden en raeekke uformelle leereprocesser, der
mediemassigt er mere komplekse, varierede og tillige ofte mere interaktive og kreative end dem
de mader i skolen. Udviklingen og anvendelsen af disse uformelle leereprocesser er steerkt praeget
af kensmaessige og i nogen grad sociale og aldersmassige forskelle (Drotner 2001:148).

Der hviler séaledes, ifglge bade Buckingham og Drotner, et stort ansvar pa skolen, hvis vigtige og
vanskelige udfordring er at opfange og udvikle sadanne laereprocesser, sa de i videst muligt omfang
bliver feelles kompetencer og at prioritere, hvilke lzereprocesser og hvilke medier, der skal danne
grundlag for paeedagogiske processer.

Ser man i denne sammenhang pa danskundervisning er det almindeligt at introducere
undervisningen i medier ved at indfgre eleverne i billedanalysens grundbegreber. Det sker ved, at
leereren veelger enten et kunstbillede, et still-billede fra et blad eller en reklame fra en avis, som
dernaest neer-analyseres ved hjalp af en raekke begreber. At valget falder pa et still-billede, skyldes
ikke alene teoretiske begrundelser, men har ligesa ofte at gere med praktiske forhold. Fx kraever
still-billedet ikke en videoafspiller og en tv-skaerm eller en computer, men kan bare kopieres og
udleveres til eleverne. Der kan naturligvis veere gode leeringsmuligheder i arbejdet med still-
billeder, men spgrgsmalet er, om en undervisning, der fokuserer meget pa still-billeder ikke taber
nogle lzeringsmuligheder over for elever, der efterhanden har kendskab til en lang raekke forskellige
medieteknologier og deres tilknyttede symbolsystemer. Antagelsen om, at undervisningen skal
bygges op trinvist saledes at man begynder med still-billeder, for dernzast at inddrage levende
billeder osv — i et forsgg pa at rekapitulere medieteknologiens historie — kan diskuteres i lyset af
elevernes adgang til og brug af de komplekse medieudtryk, som findes i en nutidig mediekultur.®

Jeg har allerede flere gange anvendt udtrykkene at ”leese” og skrive” i forbindelse med
medietekster. Disse udtryk er sat i citationstegn, fordi de skal opfattes metaforiske eller analogiske.
Selvom udtrykkene efterhanden er ved at vaere relativt etablerede, signalerer de alligevel
skriftsprogets farerstilling. Laesning og skrivning er farst og fremmest forbundet med skriften. Nar
jeg alligevel anvender udtrykkene, skyldes det, som tidligere naevnt to forhold: En bred forstaelse af
mediekompetence vil ogsa omfatte trykte medier, hvori skriftsprog indgar. Desuden hviler min
grundlaeggende forstaelse af medietekster pa en semiotisk tekstteori, der opfatter enhver tekst —
uanset dens reprasentationsform — som tegn. Selvfglgelig skifter en tekst karakter, nar den
"oversattes” fra et medium til et andet. Nar vi laeser en tegneserie, vil den vaere forskellig fra at se

® Klare M3l — Dansk — Faghafte 1(2001). Undervisningsministeriets vejledning for faget dansk i
folkeskolen foreslar, at medieundervisningen tilretteleegges efter en sadan progression.

102



den som tegnefilm eller lytte til den som en lydfortaelling. Vi har brug for forskellige set af
feerdigheder til bearbejdning af teksternes forskellige tegn- eller symbolsystemer, men der er ogsa et
feelles sat af beslaegtede evner til at bearbejde en hvilken som helst medietekst.

Forstaelsen af en medietekst er saledes delvist afhaengig af leeserens evne til at afkode eller kode
teksten (i de tilfeelde, hvor det handler om selv at skabe en tekst) i de specifikke koder og tegn, som
mediet udtrykker sig igennem. I en skolekontekst kan man spgrge: Pa hvilken made opnas denne
forstaelse, og hvordan er den artikuleret? Nogle medieforskere havder, at det f.eks. ikke kraever
nogen sarlig forudgaende visuel leeseferdighed at forstd, hvad der repraesenteres i et billede.

Den amerikanske, kognitive medieforsker, Paul Messaris sparger: ”Kraver visuel kommunikation
indleering af et ”sprog”, forstaet som et vilkarligt system af betydningsmaessige og syntaktiske
principper, som seere gradvist over tid ma gare sig fortrolige med?” Messaris” svar pa dette
spargsmal er benagtende, idet han argumenterer for, at evnen til at forsta visuel kommunikation
haenger sammen med den generelle kognitive evne og erfaring, som et menneske har fra det
virkelige liv. "At lzre at forsta billeder kraever ikke den langvarige indfgringsproces, som
karakteriserer tilegnelse af sprog” (Messaris 1995: 55/64).

Andre medieforskere og medieundervisere vil havde, at medieteksters koder og tegn skal lzeres pa
samme made som sprogets. | danskundervisningen er en af maderne, hvorpa man kan udvikle
elevernes sproglige viden og bevidsthed at lzere traditionel grammatik og syntaks m.m. Selvom den
tidlige strukturalismes antagelse om, at det visuelle tegn havde et antal mindste elementer, svarende
til verbalsprogets fonemer, som kunne kombineres til stgrre betydningsbarende enheder efter visse
syntaktiske regler, ikke kan underbygges og derfor er blevet forkastet, vil jeg dog argumentere for,
at de visuelle og lydlige tegnsystemer rummer kulturelt skabte regler og konventioner, som ma
leeres for at kunne forstas og anvendes. Taenker man fx krydsklipningsprincipper i filmsproget, vil
de konventioner og regler ikke kunne forstas pa baggrund af de generelle kognitive evner og
erfaringer, som et menneske har fra det virkelige liv. Det samme gleeder brug af lydtegn, fx
radhusklokkernes lyd kan betyde flere ting, en gammel dansk folkemelodi, dels en tidsangivelse,
dels indledning til radioavisen kl. 12.00. Der kunne opregnes en reekke andre eksempler, der viste
begraensningen i Messaris opfattelse. | stedet for at opfatte den kognitive og den semiotiske
indfaldsvinkel som hinandens modsatninger vil, jeg som antydet tidligere, se dem som supplerende
hinanden. Der er forskel pa forskellige mediers koder og tegnsystemer og forstaelsen af dem kraever
bestemte feerdigheder, men mennesket er ogsa pa baggrund af generelle evner og erfaringer fra det
virkeligt levede liv i stand til at forsta medietekster.

Media literacy er - set i lyset af en socio-kulturel teori — en social praksis forbundet med bestemte
symbolske systemer og deres relaterede teknologier. At udvikle mediekompetence er
forbundet med at veere aktiv og fortrolig med disse praksisser og deres kulturelle og institutionelle
indlejring. Pa et mere konkret plan kan man med Cary Bazalgette formulere mediekompetence som:

Most people agree that fully literate readers bring many understandings to a text: they can
recognize what kind of text it is, predict how it will work, relate it to other texts in appropriate
ways. They can thus understand it critically, enjoying its pleasures, engaging with its argument,
reading “between and beyond the lines” (...) Every medium can be thought of as a language.
Every medium has its own way of organizing meaning, and we all learn to "read” it, bringing our
own understandings to it, and extending our own experience through it (Bazalgette 1991, her
citeret efter Thavenius 1995: 185).

Kognitiv dimension af media literacy
Ud over Messaris, som isar har beskeftiget sig med "visual literacy”, har den tidligere omtalte
amerikanske medieforsker W. James Potter skrevet alment om Media Literacy (1998). Potters
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teoretiske udgangspunkt er nyere kognitive teorier, hvilket tydeligt afspejler sig i hans definition af
media literacy: ”"Media literacy is a perspective from which we expose ourselves to the media and
interpret the meanings of the messages we encounter. We build this perspective from knowledge
structures. To build our knowledge structures, we need tools and raw material. The tools are our
skills; the raw material is information from the media and from the real world” (Potter1998: 5).

Potter nevner fglgende karakteristiske traeek ved mediekompetence:

Mediekompetence er et kontinuum og ikke nogen kategori. Det vil sige, at alle mennesker har
mediekompetence, men de har det i forskellig grad afheengig af alder, modenhed, omfanget og arten
af mediebrug, feerdigheder og vidensstruktur. Nogle mennesker har saledes en hgj grad af
mediekompetence, fordi de omgas medier ud fra et bredt og sterkt perspektiv. De bruger aktivt
deres hgjt udviklede feerdigheder til at placere en medietekst inden for en veludviklet
vidensstruktur. Det ger dem i stand til at fortolke teksten ud fra flere forskellige vinkler og dermed
mulighed for at vaelge mellem flere forskellige betydninger. Ikke alle valg er, ifalge Potter, lige
gode. Hgjt kompetente mediebrugere ved, hvordan de skal sortere mellem de forskellige valg af
betydninger og udveelge den, der er mest brugbar ud fra forskellige synspunkter, kognitive,
emotionelle, astetiske og moralske.

Modsat forholder det sig med mennesker, der i den anden ende af skalaen har en lav grad af
mediekompetence. Deres perspektiv pa brugen af medier er snaevert og begreaenset, fordi de har en
smallere, mere overfladisk og mindre velorganiseret vidensstruktur. Det giver dem en usikker og
upreecis kontekstuel baggrund for at tolke medieteksters betydninger. De er ofte uvillige og
uinteresserede i at bruge deres feerdigheder i bearbejdningen af medietekster, og deres feerdigheder
forbliver derfor uudviklede. Som et resultat heraf vil de ikke vare i stand til at konstruere flere
forskellige betydninger af teksten, men ofte hafte sig ved dens overfladiske betydning.

Mediekompetence skal udvikles. Som en fglge af at mediekompetence opfattes som et dynamisk
begreb, i et kontinuum eller skala, der gar fra lav til hgj, kan den forbedres eller forringes. En made
at forbedre eller udvikle mediekompetence pa, er gennem den menneskelige modningsproces. Et
barn har selvsagt ikke den samme evne til abstraktion som en voksen Ogsa den falelsesmassige og
moralske udvikling fra barn til voksen spiller en central rolle. Men modningsprocessen ger det ikke
alene. Feerdigheder og vidensstrukturer ma ogsa udvikles, og det sker gennem en aktiv
bearbejdningsproces af de mediebudskaber, vi modtager i vores mediekulturelle hverdag og det
levede liv. Et konstant ”flow” af medietekster udvider ikke uden videre en persons vidensstruktur
med mindre personen aktivt opsgger og bearbejder en stor variation af informationer. Medmindre
en person vedvarende forholder sig aktivt bearbejdende til medietekster, vil vedkommendes
mediekompetence forringes og dermed dale til en lavere grad i kontinuummet.

Mediekompetence er flerdimensional. Ifalge Potter er der fire dimensioner, som relaterer sig til
mediekompetence: den kognitive, den emotionelle, den astetiske og den moralske. Hver af disse fire
dimensioner indgar i en persons mediekompetence og dens kontinuum. En dimension kan dog veere
mere udviklet end en anden, saledes kan den emotionelle dimension vere hgjere udviklet end den
kognitive eller moralske. Vigtigt er det dog, at en hgjt udviklet mediekompetence typisk forudseetter
en synergi mellem de fire dimensioner.

Den kognitive dimension omfatter de mentale processer og teenkning. De kognitive evner hos en
person varierer fra simpel genkendelse af symboler til en kompleks forstaelse af, hvordan
medietekster er produceret og hvorfor de har faet den udformning, som de har. At forsta denne
kompleksitet afhaenger af veludviklede feerdigheder og en veludviklet vidensstruktur.

104



Den emotionelle dimension rummer et menneskes evne til at opleve falelser i brugen af
medietekster. Nogle mennesker er meget sensitive over for traek i bestemte medietekster, som
fremprovokerer falelser, andre er mindre. Tenk fx pa bade bgrn og voksne som sidder foran
fjernsynsskaermen parat til at holde sofapuden op foran ansigtet, nar de hgrer en dramatiserende
underlaegningsmusik i en thriller. Oplevelsen af fglelser som angst, had, lyst og haevn forudseetter
ikke nogen seerlig hgj grad af mediekompetence. Det ger derimod de mere sammensatte og
ambivalente folelser.

Den astetiske dimension rummer evnen til at opleve glaeden ved samspillet mellem det sanselige
medieudtryk og dets indhold. At veerdsatte en medietekst ud fra en &stetisk synsvinkel forudseetter,
at modtagerens opmarksomheden rettes mod tekstens virkemidler og modtagerens evne til at
opfange og skelne mellem forskellige medieteksters forskellig brug heraf.

Den moralske dimension er ifglge Potter evnen til at slutte sig til underleeggende veerdier i en
medietekst. Fx spargsmalet om, hvordan en konflikt lgses i en given kriminalfilm. Repreasenterer
forbryderen entydigt det onde, det kaotiske, det destruktive og detektiven det gode,
ordenssamfundet og det retfeerdige. Eller baerer disse karakterer begge dele i sig. Laser
medieteksten konflikten pa en sddan made, at nogle bestemte veerdier, sejrer over andre. Eller
rummer den mange, abne tolkningsmuligheder for leeseren? Alle de her navnte dimensioner indgar
i relationer til hinanden i et kontinuum fra lav til hgj mediekompetence.

Malet med at udvikle mediekompetence er at give os mere kontrol over fortolkninger af
medietekster. Alle medietekster er fortolkninger. Et nyhedsindslag i en tv-avis er en fortolkning af
et udsnit af virkeligheden. Et underholdningsprogram er en fortolkning af sider af det menneskelige
liv og menneskelige relationer osv. Ogsa som lasere, tilharere og seere kan vi konstruere vore egne
tolkninger af disse medieteksters fortolkninger. For Potter er malet med at udvikle s hgj en grad af
mediekompetence som muligt derfor:

”The reasonable response to the flood of media messages is to be more active in processing them in
order to get the information and experience you want and value. By developing a higher level of
media literacy, you gain control over the media influence process.” (Potter 1998: 10)

Det sidste led i Potters definition af mediekompetence udger sa at sige selve grundlaget for at
kunne udvikle den. Det handler om at opbygge en staerk vidensstruktur. En sadan opbygges af
falgende elementer: ramateriale og veerktgj. Ramaterialet er informationer fra sdvel medietekster
som fra det virkeligt levede liv, veerktgjet er vore feerdigheder. Hvis vi har mange informationer,
men svagt udviklede feerdigheder, er vi ikke i stand til at skabe ret megen mening ud af
informationerne. Hvis vi har veludviklede feerdigheder og fa informationer, vil vores vidensstruktur
blive begranset og uafbalanceret. Mange informationer fra flere forskellige kilder, savel tekstlige
som ikke-tekstlige vil sammen med hgjt udviklede feerdigheder til bearbejdning af disse
informationer fare til en steerk vidensstruktur og derved gge muligheden for at udvikle en hgj
mediekompetence.

Information er saledes vigtigt i opbygningen af vidensstruktur, men Potter mener, at den blotte
tilstedeveerelse af information ikke er tilstraeekkelig. En person, der ved meget om,fx en tv-serie,
dens karakterer, skuespillerne og deres privatliv, hvilke andre serier eller film, skuespillerne har
optradt i osv., er ikke af den grund szrlig mediekompetent, fordi en sadan viden er overfladisk. For
at kunne bevage sig opad i kompetencegraderne ma informationer organiseres, struktureres og
gares brugbare. Det ger vi farst og fremmest ved at vaere bevidste om bade dybde og bredde i
informationer. Ved dybde forstar Potter evnen til at ga under overfladen af informationer og se efter
mgnstre, retning og tendens, forskelle og ligheder: ”We need to seek answers to the questions of
”"How” and "Why” in order to understand the values operating in the media instustries, the themes
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and patterns in the content, and the wide range of subtle effects those messages exert on us over
time” (Potter 1998:10).

Ved bredde i informationer forstar Potter fire treek. Farst behovet for viden om medieteksters
symboler, symbolsystemer, genre og konventioner og de indholdsmassige mgnstre og strukturer,
disse producerer. For det andet behovet for viden om medieindustrien, dens fremkomst og
udvikling, dens gkonomiske interesser og strukturelle kontekster, s som ejerskab og statslige
reguleringsmekanismer osv. For det tredje behovet for at forsta, hvordan medier ser pa os som
publikum. Og for det fjerde behovet for et bredt perspektiv pa medieeffekter. (Hvad ger medierne
ved 0s? Hvad gar vi ved medierne?). Endelig naevner Potter behovet for en sterk vidensstruktur om
faktuelle informationer dvs. informationer, som ikke star til diskussion (f.eks. antallet af aviser i
Danmark, hvem der ejer dem osv.) og om sociale informationer, dvs. informationer som kan
diskuteres og forhandles. Mennesker der har en bred raeekke af erfaringer fra den virkelige verden
har ogsa en bredere basis, fra hvilken de kan veerdsatte og analysere medietekster. Et eksempel
herpa kan vaere erfaringer med selv at producere medietekster i forskellige medier, ligesom
personer, der selv karer cykellgb, har en dybere og bredere vidensstrukturel baggrund for at forsta
f.eks. den arlige tv-transmission af cykellgbet “Tour de France”. Information er altsa det
ramateriale, som ved hjelp af ferdigheder bearbejdes til en vidensstruktur.

Med hensyn til ferdigheder - veerktgjet til bearbejdning af information - skelner Potter mellem
rudimentaere ferdigheder og avancerede feerdigheder.

Med rudimenteere feerdigheder mener han eksponeringsfaerdigheder, dvs. faerdighed i at finde frem
til det medium, man gnsker at benytte, feerdigheden i at bruge det i mere teknisk forstand. @nsker
man at deltage i et interaktivt on-linespil, forudsetter det feerdigheder i brug af computer, brug af
internet osv. Nar man har opnaet denne eksponering, ma man dernast kunne genkende de symboler,
som praesenteres. Nogle af disse symboler er ord, hvis betydningsindhold man ma kunne aflaese og
forsta ogsa i deres syntaktiske og semantiske kontekster. Nogle af symbolerne er elementer i
billeder, hvorfor vi ma have ferdighed i at kunne aflaese billedsymboler, rum, perspektiv, motiv
osv. I nogle tilfeelde er billederne levende” og vises pa en skaerm, de symboler, som anvendes her,
ma vi ogsa kunne genkende. Det kan fx veere brugen af klipning, zoom, nedtoning og optoning.
Endelig kan nogle symboler vere lydlige, hvorfor vi ma have ferdigheder i at kunne genkende
brugen af lydsymboler, lydeffekter, underlaesningsmusik osv.

Nar vi genkender symboler af forskellig art, ma vi kunne knytte mening eller betydning til dem.
Fra vores erfaringer med at bruge medietekster af forskellige art, bliver vi fortrolige med ”laesning”
af disse symbolsystemer. Sa fortrolig, at processen bliver automatiseret. Fordelen ved
automatiseringen er, at man ikke lzengere, behgver at bruge energi pa selve afkodningen af
symbolsystemer. Ulempen er, at den meget let farer til en ”bevidstlgs” afleesning af medieteksters
betydningsmaessige overflade, mener Potter. Disse grundlaeggende feerdigheder udvikles i lgbet af
barndommen og mange mennesker forbliver pa dette funktionelle niveau af mediekompetence
resten af deres liv, men den kan udvikles med mere avancerede faerdigheder. Avancerede
feerdigheder er resultater af en anden og mere bevidst proces. De vedrarer evnen til at forsta og
vurdere budskaber, mening og betydning i medietekster. Det kraever stgrre koncentration og
fordybelse at ga bagom medieteksten og det kreever et kritisk perspektiv:

”Applying advanced skills requires concentrated thinking. This means that with the advanced skills,
we do not take messages for granted. Instead, we have a skepticism that guides our interaction. We
critically challenge messages and the meaning they imply. These advanced skills are analysis,
comparison/contrast, evalution, synthesis, and appreciation” (Potter 1998: 13).

106



Begransninger i Potters begreb om media literacy

”Just remember that there is a difference between people who stay at the lower stages because they
are unable or unwilling to operate at higher stages and people who are able to operate at all stages
but occasionally choose to take it easy at the lower stages” (Potter 1998: 16).

Dette citat af Potter viser pa en gang styrken og begransningen i Potters bestemmelse af
mediekompetence. Styrken finder jeg i begrebets dynamiske karakter. Vi befinder os ikke pa et fast
og statisk defineret niveau for mediekompetence, men man kan afhaengig af medium, medietekstens
art, brugerens forudsetninger, situation og behov glide frem og tilbage mellem niveauerne.
Svagheden bestar i, at Potter ikke relaterer sin forstaelse af mediekompetence til den sociale,
kulturelle og institutionelle kontekst, som den udvikles i. Det kognitive grundlag for Potters
opfattelse af mediekompetence traekker tyngdepunktet over mod den individuelle udvikling, bundet
til den enkelte persons informationsbearbejdelse, feerdighedsudvikling og vidensstruktur. Det er
naturligvis en vigtig forudsetning for udvikling af mediekompetence, men den er ikke tilstraekkelig.
Dette er bl.a. fremfart af en anden amerikansk kognitivist, Jerome Bruner, som i sit opger med de
tidligere opfattelser af kognitionspsykologien, grundlagde kulturpsykologien. | forbindelse med
spgrgsmalet om, hvordan betydning opstar og udveksles, om konstruktionen af selvet og falelsen af
handleevne, om tilegnelsen af symbolske ferdigheder og iseer om den kulturelle "situerthed” af al
mental aktivitet siger Bruner: ”..man kan ikke forsta mental aktivitet uden at man tager den
kulturelle ramme og dens ressourcer i betragtning, selve de ting, der giver bevidstheden dens form
og omfang. At laere, at huske, at tale, at forestille sig: alt dette bliver kun muligt ved at tage del i en
kultur” (Bruner 1998: 39).

Uden at teenke den kulturelle og - vil jeg tilfgje - den sociale ramme med for den mentale aktivitet,
kommer lav mediekompetence til at fremsta som noget den enkelte er "uvillig” til at endre pa.
Medtaenker man derimod disse rammer, vil udvikling af mediekompetence veere afhaengig af sociale
og kulturelle opvakstbetingelser, kan og etnicitet.

Nar jeg alligevel har valgt at redeggre for Potters mediekompetencebegreb er det, fordi han
sammen med de gvrige definitioner leverer en kognitiv dimension til forstaelse af begrebet, som jeg
mener er uundveerlig, nar man vil undersgge lereprocesser. Medielaeringens natur kan nappe
begribes medmindre man ogsa inddrager de kognitive sider af leeringen, de er blot ikke
tilstreekkelige. Derfor vil jeg supplere Potters kognitive forstaelse af mediekompetence med det
tidligere beskrevne sociokulturelle perspektiv.

Mediekompetence i en tysk kontekst

Inden for den tyske mediepaedagogik anvendes mediekompetence, som et ngglebegreb, men i
modsetning til den anglo-amerikanske tradition er begrebets historie og udvikling knyttet til andre
udgangspunkter end skriften. Den tyske medieforsker Ralf VVollbrecht (2001) henviser i sin
diskussion af kompetencebegrebets historie til biologien, hvor det anvendes som betegnelse for en
tidsmaessigt begraenset proces i den embryonale celledeling. De celler som har en vigtig og
afgerende indflydelse pa menneskets tilblivelse kaldes kompetente celler. Denne biologiske
definition bliver betydeligt udvidet af lingvistikken og socialvidenskaben.

Inden for lingvistikken er det iseer amerikaneren Noam Chomsky, der har praeget
kompetencebegrebets indhold. 1 sit opger med behaviorismen dannede Chomsky begrebsparret
competence og performance. Kompetencen er den evne, som ethvert individ har til at producere og
genkende et utal af ytringer efter regler, som sikrer, at disse ytringer tilhgrer det samme sprog, ogsa
selvom disse ytringer aldrig har veeret produceret far. Denne evne er medfadt, men skal ikke forstas
pa den made, at fx vi danskere er fadt med evnen til at konstruere netop dansk. Evnen bestar i, at vi
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kan konstruere et sprog pa basis af det, der bliver sagt til os. Competence er for Chomsky noget
karakteristisk for mennesket og det, der adskiller det fra dyr.

Performance er derimod individuel og betegner selve talen, sadan som den faktisk ytres. Den kan
veere preeget af afbrydelser, ufuldsteendige satninger, stammen, stgj og forvrengninger. Alt dette
skal man se bort fra, nar man skal beskrive sproget og den bagvedliggende sprogstruktur, som
taleren har en intention om at ville udtrykke. Nar forvraengninger er skreellet bort, nar man tilbage til
det, der afspejler den sproglige kompetence. I Chomskys lingvistiske teori er kompetence en
analytisk kategori og altsa ikke et paedagogisk mal. Begrebet daekker over det regelsystem, som
gelder for alle naturlige sprog og menneskets evne til at producere et uendeligt antal ytringer og
forsta dem.

Chomskys teori har veeret udsat for heftig kritik og bl.a. anklaget for at veere alt for biologistisk,
men det er, ifglge VVollberecht, vigtigt at fastholde ”dass es bei Kompetenz grundsétzlich um
processhafte mentale Strukturen geht, die nicht durch biologische Reifung allein erreicht werden
kénnen” (Vollbrecht 2001: 55).

Jirgen Habermas laner Chomskys kompetencebegreb, da han i 1970erne overvejer jeg-
identitetens udviklingsbetingelser og derigennem former sit begreb om den kommunikative
kompetence som centralt socialisationsmal. For at kunne forsta meningen med et udtryk, ma vi
ifelge Habermas indga i en (tenkt eller reel) kommunikativ relation med afsenderen. Dette er
kernen i den hermeneutiske tilgang, som Habermas mener, bar veere den primare inden for
samfundsvidenskaberne, og som han har givet sin egen udformning gennem teorien om
kommunikativ handling. Inden for rammerne af en sadan teori ma man sigte mod en rationel
rekonstruktion af den know-how, der spontant kommer til udtryk i sprog- og handlingskompetente
subjekters hverdagspraksis. Habermas andrer dermed indholdet af Chomskys kompetencebegreb i
tre henseender: Han anvender det som udtryk for pragmatiske talehandlinger, og lgsriver dermed
begrebet fra dets biologiske udgangspunkt. Han udvider det til at omfatte alle kommunikative
ytringer, altsa ikke kun sproglige ytringer, men ogsa handlinger, gestik, mimik og andre sekundare
ledsageudtryk. Endelig anvender han begrebet som en samfundskritisk kategori, bade som
forudsetning og som mal for en ideal herredemmefri diskurs.

Det skal samtidig bemaerkes, at Habermas ser medierne som en forstyrrende faktor, nar det
handler om at udfolde kommunikativ kompetence, da medier i hans dikotomi mellem livsverden og
systemverden tilhgrer systemverdenen. Inden for systemverdenen hersker ikke de samme tvangfrie
regler for kommunikativ handlen, som i livsverdenen. Pa trods af dette kan kommunikativ
kompetence godt bruges som padagogisk malsatning, den kan blot ikke inden for rammerne af
Habermas” samfundsteori nas alene ved paedagogiske midler, men forudsatter strukturelle
forandringer af samfundet.

Pa baggrund af Habermas teori om kommunikativ kompetence udformer germanisten og
medieforskeren Dieter Baacke en egentlig mediedidaktik. Med sit veerk "Kommunikation und
Kompetenz — Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und der Medien” (1973), kommer
han til at preege den tyske mediepadagogiske teenkning op til i dag, ikke mindst begrebet
mediekompetence spiller en vigtig rolle i hans konception af mediepaedagogik. Idet kommunikativ
kompetence er et generelt begreb, hvilket vil sige, at det deekker alle arter af kommunikation, sa er
det samtidig forudsaetning for det mere specielle begreb, mediekompetence, som Baacke definerer:
"als die Fahigkeit, in die Welt aneignenderweise auch alle Arten von Medien fir das
Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen” (Baacke 1996: 119)
Definitionen ragber ikke noget om, hvori mediekompetence som selvstendigt begreb bestar eller,
hvori det adskiller sig fra det mere generelle begreb om kommunikativ kompetence. Baacke giver
da ogsa selv udtryk for visse svagheder ved sin definition: "Die stérkste, vielleicht auch am
leichtesten zu behebende besteht darin, dass er weit und darum auch empirisch ”leer” bleibt. Wie
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”Medienkompetenz” im Einzelen aussehen soll, welche Reichweite das Konzept hat, dies alles sagt
der Begriff selbst nicht, und auch seine theoretischen Hintergriinde malen dies nicht aus.” (Baacke
1996: 119)

Baacke opstiller pa trods af ovennavnte forbehold en reekke delomrader, som opgaver for en
mediepaedagogik, der kan fere til mediekompetence. Disse delomrader rummer forskellige
dimensioner:

o mediekritik, der omfatter dels en analytisk dimension med det formal at kunne erkende fx
virkningen af mediekoncentrationer, dels en refleksiv dimension med det formal at kunne
anvende den analytisk tilegnede viden pa sig selv og sine egne handlinger og dels en etisk
dimension med det formal at kunne reagere socialt ansvarlig

e mediekundskab, der skal forstas som viden og kunnen. Omradet omfatter en informativ
dimension som f.eks. viden om medietekniske forhold, som i spgrgsmalet: Hvad er et digitalt
kamera. En instrumentel-kvalifikatorisk dimension, dvs. ferdighed i at kunne betjene
medieapparatur, fx.det at kunne bruge et digital kamera.

e mediebrug, der rummer en malorienteret brug af medier dvs. en foretrukken/prioriteret
reception af medier sdvel som en interaktiv brug af mediebudskaber.

e medieproduktion (Medien-Gestaltung), der kan uddifferentieres i to dimensioner. En innovativ
dimension med det mal at forandre og videreudvikle mediesystemet, og en kreativ dimension,
med det mal at udtrykke sig i astetiske processer og derved om muligt at overskride kendte
kommunikationsrutiner (Baacke 1996:120).

Man fornemmer Baackes binding til Habermas™ begreb om kommunikativ kompetence og dens
mulige realisering i livsverdenen/det menneskelige hverdagsliv. Der er dog en vigtig forskel mellem
Baacke og Habermas i vurderingen af mediernes rolle, idet Baacke ikke ser medierne som en fare
for livsverdenen, men som en mulighed for at udvikle mediekompetence. Baacke vender sa at sige
perspektivet om og ser det fra mediebrugerens synspunkt.

Der findes en reekke andre varierende uddifferentieringer af begrebet mediekompetence, som jeg
ikke vil ga i dybden med her, men blot n&vne som eksempler pa en mediepadagogisk tradition
forankret i Habermas™ begreb om kommunikativ handlen. Ida Poéttinger (1997) udskiller f.eks.:

e lagttagelseskompetence (Wahrnehmungskompetenz), som evnen til at gennemskue medier,
deres struktur, gestaltningsformer og deres virkningsmuligheder

e Brugskompetence, som evnen til at kunne bruge mediers tilbud malrettet og passende

e Handlingskompetence, som evnen til at bruge medier aktivt, som udtryk for ens personlighed og
interesse.

Medieforskeren Bernd Schorb har pa lignende made udskilt fire dimensioner. 1.En kognitiv
dimension, der indebarer tilegnelse af orienterings- og strukturviden (jfr. Potter). 2. Kritisk
refleksivitet (jfr. Baackes delomrade om mediekritik). 3. Handlingsevne, som dels omfatter det
bevidste valg mellem forskellige audio-visuelle tilbud, dels evnen til selv at producere og
distribuere medietekster. 4. Evnen til kreativ, social interaktion, hvilket omfatter udveksling og
forhandling af mediers symbolske former mellem mediebrugere (Schorb 1998: 21).

Sammenligner man disse tre forskellige definitioner af mediekompetence, viser de stor lighed
med hinanden. De er saledes falles om at legge vaegt pa det kritisk-refleksive aspekt og pa
handlingsaspektet, men det forbliver uklart, hvordan og i hvilket omfang de enkelte omrader eller
dimensioner bidrager til udvikling af mediekompetence.
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Ralf VVollbrecht kritiserer de ovenfor naevnte forstaelser af mediekompetence. Farst og fremmest
fordi de ikke rummer en pracisering af, hvad der sker i begrebsskiftet fra kommunikativ
kompetence til mediekompetence:

Das waére nicht weiter schlimm, wenn der Begriff Medienkompetenz im strengen Sinn von
kommunikativer Kompetenz verwenden wirde. Genau das ist aber eher selten der Fall. In der
gebrauchlichen Verwendung mutiert "Mediekompetenz” viehlmehr zu einer medienpédagogische
Zielvorstellungen, bei der aus einer von vornherein gegebenen Kompetenz nun ein Biindel von
Fertigkeiten wird, das Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene sich anzueignen hétten, um
”kompetent” mit Medien umgehen zu kdnnen (Vollbrech 2001: 57).

Vollbrechts kritik baserer sig primaert pa en kognitiv tilgang til forstaelse af mediekompetence og
repraesenterer derved en anden og afvigende forstaelse i forhold til den tidligere neevnte kritisk
teoretiske hovedtradition i tysk mediepaedagogik. Han definerer mediekompetence pa falgende
made:

Unter Medienkompetenz werden hier also medienbezogene (kognitive) Schemata und Skripts
verstanden, die das Handeln nicht festlegen, sondern ihre Funktion gerade darin haben,
Spielrdume fiir frei gewahltes Handeln zu erzeugen und das Gedé&chtnis zu strukturieren. Nu so
sind ja auch Veranderungen (durch Lernprozesse) mdglich, die das Schema selbst verdndern
(\Vollbrecht 2001: 58).

Mediekompetence er altsa evnen til at omgas viden om medieret kommunikation og viser sig
mindre ved, at man f.eks. kan betjene et computerprogram, men mere ved at man har lzrt at tilegne
sig dette program. Dette sker i form af skema og skript, begreber som Vollbrecht henter hos Niklas
Luhmann, som igen har lant dem i den kognitive psykologi. Ifglge Vollbrecht er den Luhmannske
konception af begreberne, at et skema skal forstas som regler for udfarelse af operationer, saledes er
skemaet for en cirkel ikke billedet af en cirkel, men reglerne for at kunne tegne en cirkel, mens
skript er en tidslig organisering af skemaer. Skriptviden bestar saledes ikke i at kunne genfortelle
handlingen i en kriminalfilm, men i regelviden om detektivens opklaringsarbejde. Derfor genkender
vi efter fa sekunder inde i filmens forlgh, hvilken genre filmen tilhgrer.

Vollbrecht ser to fordele ved den kognitive tilgang: Man undgar for det farste opdelingen af
mediekompetence i en reekke delomrader, hvis indbyrdes relationer og vaegtforhold er uklare.
Opnaelse af mediekompetence bliver i den kognitive tilgang mere et spargsmal om at tilegne sig
vidensstrukturer og tankegange til forstaelse “an denen sich das Erschliessungspotential
entwickelt.” (Vollbrecht 2001:59). For det andet opnar man mulighed for at niveau-differentiere
mediekompetence, i modsatning til den tidligere viste indholdsdifferentiering. Her ses en parallel til
Potters skelnen mellem mediekompetence som kategori og som kontinuum. Forstar man
mediekompetence som vidensstruktur, kan den ikke alene opnas gennem formidling af
medierelevant viden i systematisk og ekspliciteret form, da det i hgjere grad er vigtigt at tilegne sig
kendskab til reglerne for mediekompetent handlen. Af samme grund lader mediekompetence sig
ikke indholdsmaessigt uddifferentiere, mener Vollbrecht.

Sammenfatning
Sammenligner man de her praesenterede tyske definitioner med de anglo-amerikanske definitioner

af media literacy/mediekompetence, er der nogle vigtige ligheder og forskelle. | begge kontekster
omfatter mediekompetence en instrumentel-teknisk, en socio-kulturel og en kognitiv dimension,
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men vagten leegges pa forskellige steder. Da hovedtraditionen inden for tysk mediepadagogik er
praeget af Frankfurterskolens Kkritiske teori, iseer Habermas, laeegger denne tradition i sine definitioner
af mediekompetence stor vaegt pa evnen til kritisk-refleksivitet og handlekompetence, mens de
anglo-amerikanske definitioner laegger stor vaegt pa evnen til at afkode, analysere, fortolke, vurdere
og producere medietekster af enhver art med henblik pa at kunne interagere med dem og forhandle
om forskellige fortolkninger af dem i konkrete brugssituationer indlejret i en socio-kulturel
kontekst. Den tyske konception af mediekompetence kan siges at hvile pa et epistemologisk
vidensbegreb, mens den angelsaksiske hviler pa et relationelt vidensbegreb.

I begge kontekster er der eksempler pa kognitivt baserede definitioner af mediekompetence,
hvilket indebarer, at begrebet dynamiseres og niveaudifferentieres i stedet for at veere
indholdsdifferentieret dvs. bestaende af forskellige additive elementer.

Mediekompetence i en nordisk kontekst

Der findes mig bekendt ingen “selvsteendige” definitioner af begrebet mediekompetence inden for
nordisk mediepadagogik, dvs. definitioner som ikke star i gald til enten den tyske eller anglo-
amerikanske tradition. De medieforskere og mediepadagoger, som har anvendt begrebet refererer
primeert til enten en anglo-amerikansk tradition eller en tysk tradition.

Den norske medieforsker Ola Erstad, gar i sin doktorafhandling Mediebruk og medieundervisning
(1997) ikke eksplicit brug af begrebet mediekompetence. Hans indfaldsvinkel er laeringsteoretisk.
Med udgangspunkt i et socio-kognitivt leeringsbegreb dvs. en kombination af et kognitivt og
kulturelt orienteret perspektiv undersgger han, hvilken indvirkning medieundervisning som
lereproces kan have for begrebslearing og det, han kalder erfaringssfere. “Slike sferer oppstar i de
sociale og kulturelle nettverk en forholder seg til gjennom opveksten og etableres som et grundlag
for vaner, kunnskaper og holdninger” Spargsmalet er s, om medieundervisningen kan etablere en
erfaringsfeere, som eleverne kan tage med sig videre i livet og til forskellige tolkningssituationer.
”Mediekunnskap som erfaringssfeere vil kunne gi unge erfaringer av praktisk og teoretisk karakter
som en ikke far tilgang til andre steder. Dette kan sies a vere erfaringer som vil kunne pavirke de
fortolkninger de gjgr av medietekster, men ogsa i andre sammenhenger” (Erstad, 1997:142).

Begrebet erfaringssfeere knyttes til tre forhold: Hvordan medieundervisning eventuelt giver sig
udslag i og forankres i unges medievaner, deres kundskaber om forskellige sider af audio-visuelle
mediers form og indhold og holdnings/fortolkningsstrategier over for medietekster. Erstad
understreger, at man i leeringssammenhang ma tage udgangspunkt i den kompetence eleverne har
etableret og bygge denne ind i nye sociale, kulturelle og individuelle dimensioner, som far
konsekvenser for den enkeltes indsigt og analytiske refleksioner, men ogsa for hvordan denne
indsigt bygges ind i og anvendes i sociale sammenhznge.

Erstads begreb om erfaringssfeere svarer i flere henseender til et socio-kulturelt og kognitivt
funderet mediekompetencebegreb med stor vaegt pa kundskabssiden og lidt vaegt pa den emotionelt-
&stetiske side.

En anden norsk medieforsker med et lignende leerings- og udviklingsteoretisk grundlag, Elise
Seip Teannessen, har med afsat i den anglo-amerikanske media literacy-tradition formet begrebet
tolkningsberedskab. I sin receptionsundersggelse (Tennessen 1999) af farskolebgrns forstaelse af
tv-tekster, i dette tilfeelde den norske udgave af den amerikanske Sesame Street, fokuserer hun pa
tre dimensioner ved farskolebgrns forstaelse af teksten: 1. Bgrns opfattelse af ssmmenhzng og
helhed bl.a. som den kommer til udtryk ved opmarksomhedsgrader, evnen til at genfortaelle teksten
og strukturen i genforteellingen (tekstskemaer). 2. Barns opfattelse af metaforer, symboler og
karakteristikker dvs. evnen til at forsta/fortolke medietekstens merbetydninger. 3. Barns opfattelse
af tekstens realitetsstatus dvs. modalitet som fiktion, non-fiktion eller blandingsformer.
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Udvikling af tolkningsberedskab synes som udgangspunkt at veere forbundet med det medium,
hvormed barnet har de storste teksterfaringer. Farst senere i udviklingen ser det ud til, at de udvikler
et mere generelt tolkningsberedskab, som kan anvendes pa tekster fra forskellige medier. De
udviklingsmenstre, som undersggelsen viser drgftes dernzst i den mere almene kulturkontekst, som
bagrnene lever i.

Seip Tannessens "tolkningsberedskab” er som jeg ser det begraenset til at omfatte to aspekter af en
mere bred forstaelse af mediekompetence, farst og fremmest bgrns beredskab for at analysere og
fortolke bestemte sider af medieteksten og til en vis grad selv at producere den. Den konkrete
receptionssituation og kontekst, brugernes evne til at forhandle om tekstens betydning i og efter
visningen, synes ikke at indga i begrebet. Tolkningsberedskab er saledes ét aspekt af en mere bred
forstaelse af mediekompetence.

Inden for dansk mediepadagogik har medieforskeren Birgitte Tufte (1995) anvendt udtrykket
”den parallelle skole” om bgrn og unges mediekultur i fritiden. Som en integreret del af bgrn og
unges hverdagsliv er det iser de audio-visuelle medier, der fungerer som dannelsesfaktor — sammen
med andre faktorer. Barn og unge bruger de levende billeder i form af film, musikvideoer og
computerspil som en slags “daseabner” til voksenlivet for at fa svar pa spgrgsmal, de ikke altid far i
hverdagen. | samvar med kammerater omkring tv, video og computer skaffer de sig frirum og
etablerer en egen kultur. Det er, ifalge Tufte, en kultur, som ligger langt fra skolens
skriftsprogskultur og dannelsesideal. Hun argumenterer for, at det er i speendingsfeltet mellem de to
kulturer, at mediepaedagogikken skal udvikles. I sin konklusion skriver Tufte om kompetence:

Malet for fremtidens mediepaedagogik er saledes at kvalificere til demokratisk og autonom brug
af medier bade pa det udtryksmassige plan og det analytiske plan.

At forholde sig selvstaendigt og kritisk udvalgende er kompetencer, som medieundervisningen i
dens bedste form udvikler. Skal skolens elever kvalificeres til fremtidens
kommunikationssamfund og veere i stand til at opfylde de krav, som vil blive stillet, ndr elevernes
kvalifikationer omfatte at kende, forsta og bruge tidens sprog (Tufte 1995: 325).

Tufte anvender ikke eksplicit begrebet mediekompetence, men citatet viser, hvad hun forestiller sig
en mediekompetent elev skal kunne: at udtrykke sig ved hjelp af medier og analysere medietekster
med henblik pa at kunne bruge medierne autonomt og demokratisk. Dertil kommer, at eleven skal
kunne forholde sig selvsteendigt og kritisk udveelgende. | citatet indgar udtryk som kvalifikationer
og kompetencer, men der synes ikke at veere klare analytiske skel i begrebsanvendelsen. Man skal
saledes kvalificere sig til demokratisk og autonom brug af medier, mens det at forholde sig
selvstendigt og kritisk udvalgende er en kompetence.

Christa Lykke Christensen deler Birgitte Tuftes opfatttelse af medierne som en parallel skole, men
hun gar et skridt videre. Hun mener, at forudsatningen for, at mediepaedagogikken kan fa en
passende plads i skolen er, at dens skriftbaserede dannelsesbegreb pa den ene side gares mere
elastisk, sa den kan forholde sig til, at der i samfundet eksisterer flere kulturer, som ger krav pa
gyldighed, og pa den anden side at det samfund, som i stigende grad bestar af flere kulturelle
stemmer, samles i en falles bestreebelse pa at danne grobund for at forskelligheden kan trives.
Lykke Christensen bruger begrebet mediedannelse om denne udvidede paedagogiske opgave.
Hermed mener hun farst og fremmest skolens forpligtelse til at inddrage medie- og
popularkulturen, men ogsa nogle kvalitativt funderede parametre, som bgrn og unge kan foretage
deres medievalg pa baggrund af. P4 samme made som det ikke overlades til barn og unge selv at
finde vej gennem fortidens og nutidens litteraere tekster, er det ligesa vaesentligt, at eleverne i skolen
far redskaber til at orientere sig i mediekulturens labyrinter:
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Ikke med det formal blot at skabe en ny popularkulturel kanon, men med det formal at skeerpe
blikket for, at ethvert medieudtryk har sin sarlige astetik, og at enhver astetisk fremstilling
"udsiger” og "ger” noget forskelligt. Og at det er i relation til maden hvorpa der "udsiges” og
”geres”, at veerdi- og smagsnormer kommer i spil og brydes (Christensen 1998: 30).

Mediedannelse vil i den forbindelse vare at danne sig et overblik over historisk skiftende mader at
bearbejde virkeligheden estetisk og en starre evne til at kunne skelne mellem godt og darligt.

Nar begrebet mediedannelse anvendes i stedet for mediekompetence skyldes det i min tolkning, at
dannelsesbegrebet i hgjere grad knyttes til valg af undervisningens indhold. For Lykke Christensen
er det saledes afgarende, at skolen tager bgrn og unges mediekultur alvorligt og ikke blot afviser
den som underlgdig tidsfordriv. Mediekulturens astetiske udtryksformer skal analyseres og
vurderes med henblik pa at skabe astetisk bevidsthed dvs. at forstd dem som konstruerede former,
fx: Hvad gar en reekke levende billeder med lyd til en gyserfilm? Disse astetiske former er
foranderlige. En ekspressionistisk gyserfilm fra 1920erne er forskellig fra en nutidig. Den astetiske
bevidsthed ma derfor ogsa rumme en historisk dimension. Endelig ma den rumme nogle
kvalitetskriterier ud fra hvilke der kan skelnes mellem godt og darligt.

Lykke Christensens begreb om mediedannelse retter fokus mod medieundervisningens indhold,
mediernes astetiske udtryksformer, deres foranderlighed og kvalitet. At veere mediedannet vil efter
dette begreb sige, at veere astetisk, kritisk og historisk bevidst i sit forhold til mediekulturen.
Sammenligner man med Tuftes forstaelse af mediekompetence/kvalifikationer bliver forskellen
synlig: Mens Tufte leegger hovedvagten pa den politiske dannelse og
samfundsborgerkvalifikationer, leegger Lykke Christensen vaegten pa den astetiske dannelse.

Et tredje eksempel pa, at danske medieforskere har forholdt sig til mediekompetence/
mediedannelse er projektet ”Pigers og drenges hverdagsliv og mediekultur — i spendingsfeltet
mellem det globale og det lokale” (Ole Christensen m.fl. 2002). Forskerne, der alle er knyttet til
Danmarks Paedagogiske Universitet, har fulgt 12 bgrn i alderen 8-14 ar gennem 2 % ar i familier og
skoler fordelt pa tre forskellige geografiske omrader i Danmark. Et af malene med undersggelsen
var at belyse, hvordan bgrn i denne aldersgruppe brugte medierne i familien og hvilke
mediekulturelle kompetencer, de udviklede gennem denne praksis.

Kompetencebegrebet henter forskergruppen hos W. James Potter, idet hans skelnen mellem
grundlaeggende feerdigheder og avancerede feerdigheder, anvendes som operationelle begreber i
analysen. | den danske udlaegning af Potters media literacy skelner forskergruppen mellem almene
og analytiske mediekulturelle kompetencer. De defineres pa falgende made:

I relation til vores undersggelse finder vi det derfor frugtbart at skelne mellem almene og
analytiske mediekulturelle kompetencer. Ved almene kompetencer forstar vi evnen til at handtere
mediet i hverdagen, til at danne sig overblik og selv at betjene teknik og udstyr. Ved analytisk
kompetence menes evnen til at analysere og vurdere mediet og medieudtrykket i kulturel
sammenhang. Det er et spargsmal om medie- og genrekendskab og evnen til at analysere form og
indhold.

Med baggrund i Potters begrebsdifferentiering og forskningsgruppens egen analyse nas fglgende
konklusion:

Vi er overbeviste om, at denne mediebrug (barnenes fritidsbrug af medier, min tilfgjelse) er med
til at udvikle perceptionsberedskabet hos bgrnene. Bgrnene i vores undersggelse har — i
modsatning til mange af foraeldrene — i bemarkelsesverdig grad udviklet navigationsvarktajer,
der ger dem i stand til at agere i det nye medielandskab. De er i stand til at ”skifte” hurtigt
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mellem forskellige medier og udtryk, og de ved meget om medier pa et mere faktuelt plan.

Det er samtidig bemarkelsesveerdigt, at barnene pa et dybere dannelsesmaessigt plan mangler
viden om de enkelte mediers udtryksform og sjeldent evner at forholde sig analytisk og kritisk til
medieudtrykket. De har f.eks ofte svart ved at bestemme genren pa det, de ser i fjernsynet. Dette
geelder iszr de nye blandingsformer, der er opstaet under betegnelsen reality-tv (Robinson
Ekspeditionen, Big Brother, Baren mm.) (Christensen & Tufte 2002: 8).

En meget vigtig pointe i Potters definition af “media literacy” er dets dynamiske karakter. Det vil
sige at kompetencen for den enkelte person skifter afhaengig af medium, genre, brugssituation og
kulturel kontekst. Det fremgar ikke af forskergruppens analyser, hvorvidt denne dimension er
medtaenkt i begrebsanvendelsen. Den viser sig heller ikke i analysen.

De navnte danske medieforskere, der enten har beskeftiget sig teoretisk eller empirisk med
mediekompetence, er enige om, at barn og unge udvikler mediekompetence i deres brug af medier i
fritiden. De er ogsa enige om, at disse kompetencer ikke er feerdigt udviklede set i relation til de
krav et nutidigt og fremtidigt samfund vil stille til dem, hverken som arbejdskraft, som forbruger,
som oplyst borger i et demokrati eller som kulturbruger og kulturskaber. De tre sider vaegtes
forskelligt.

I regeringen og det politisk-administrative system er der steerke fortalere for at @ge befolkningens
mediekompetencer, som fx I T-arbejdkraft, for at Danmark kan konkurrere i den gvrige europaiske
og globale gkonomi. Denne teknisk-instrumentelle indfaldsvinkel til forstaelse af mediekompetence
er snaever og peger primeert pa de kvalifikationsmaessige aspekter. Den kognitive og socio-kulturelle
indfaldsvinkel, som flere medieforskere laegger veegt pa i deres forstaelse af mediekompetence er
bredere og peger pa ngdvendigheden af, at udvikle brugernes tolkningskundskaber- og feerdigheder:

Det er simpelt hen afgarende for at kunne bega sig i det voksne liv — og ikke blot i arbejdslivet —
at man besidder nogle grundlaeggende redskaber til at kunne tolke medierne, s& man selv kan
anvende deres budskaber og udtrykke sig igennem medierne. De stgrre krav til
tolkningskompetencer indebarer ogsa, at dem, der kommer til at mangle disse kompetencer,
bliver endnu vanskeligere stillet bade socialt og kulturelt (Drotner 2000:38).

En sadan forstaelse treekker mere i retning af at anvende udtrykket mediedannelse, fordi, fortsatter
Drotner, de ”samvirkende medier er en grundleeggende del af vores kultur og vores mulighed for
demokratisk handling pa moderne vilkar”. De moderne kulturudtryk kraever ligesom alle andre
kulturudtryk tolkningsnggler for at kunne forsta dem. Derfor er medierne en del af en moderne
dannelse.

Diskurser om mediekompetence

Som det gerne skulle fremga af den foregaende diskussion giver begrebet mediekompetence
anledning til uenighed og debat. Forskere og undervisere med baggrund i forskellige fagomrader
som fx medievidenskab, litteraturvidenskab, kulturvidenskab, samfundsvidenskab eller psykolgi
giver hver deres szrlige tolkning af, hvad man kan forsta ved begrebet. | det falgende vil jeg med
inspiration i den amerikanske medieforsker Renée Hobbs artikel "The Seven Great Debates ind the
Media literacy Movement” (1998), gere rede for nogle af de vigtigste diskurser om media
literacy/mediekompetence.
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Mediekompetence som beskyttelse mod negativ pavirkning

Imens dette kapitel skrives foregar der en debat i de danske medier, som er sat i gang af en tragisk
begivenhed, hvori en 14-arig pige med en kniv draeber sin ldre bror. Pigen har angiveligt, ifalge
dagbladet Politiken (18.nov.2003) veeret pavirket af gyserfilmen Maskernes nat. I den film myrder
en seksarig dreng sin storebror med en kniv ifgrt kedeldragt og maske. Da politiet efter en
dramatisk biljagt pagriber den 14-arige pige, er hun ifgrt en bla kedeldragt og senere finder politiet
0gsa en maske.

Denne begivenhed og nyhedsmediernes beretninger herom giver i de fglgende dage anledning til
en offentlig debat i aviser og tv om spgrgsmalet: Er fremstillinger af vold, mord og kriminalitet i
medierne med til at skabe vold, mord og kriminalitet blandt barn og unge pa gaden og i hjemmet?
Og kan vi gare noget for at beskytte bgrn og unge mod dens slags negative pavirkninger? Mange
foraeldre og paedagoger er bekymret over “den syndflod af mgg” som kommer fra medierne og
bekymringen er stigende, fordi voksne ikke lzengere kan kontrollere bgrn og unges adgang til
medierne pa samme made som tidligere.

Debatten afspejler to reaktionsmader. Den ene gar pa, at forhindre bgrn og unge i at fa adgang til
medier, der formidler vold, kriminalitet, mord og pornografi. Det kan f.eks. ske ved hjelp af
tekniske lgsninger som at sette sparrefilter ind i mediet. Den anden reaktionsmade gar ud pa, at
foreeldre, skolen, ungdomsklubber osv. skal medvirke til at barn og unge udvikler
mediekompetencer, der beskytter dem mod mediernes negative pavirkning.

Den tekniske lasningsmodel er blevet problematiseret af den tyske mediefilosof Joseph
Weizenbaum (1984), der star for det synspunkt, at menneskelige problemer ikke kan lgses ad
teknisk vej. Den sproglige forbindelse mellem ”problem” og "lgsning” implicerer en reduktion af
menneskelige konflikter til tekniske spargsmal. Som eksempel giver han en skilsmisse.
/Egteskabsproblemer kan ikke lgses ved at lade sig skille, problemerne forvandler sig blot til andre
problemer, som man sa haber bliver lettere at leve med. Pa tilsvarende vis, siger Weizenbaum, kan
man ikke lgse problemer og konflikter, der udlgser vold, kriminalitet og mord ved at indsatte et
speerrefilter i en computer.

Den anden reaktionsmade indeberer, at man ad mediepaedagogisk vej skal udvikle
mediekompetencer, der beskytter bgrn og unge mod mediers negative pavirkning. Dette synspunkt
formuleres ofte af personer eller instanser, som ikke har deres daglige arbejde inden for skole- og
uddannelsesmiljger, og det formuleres ofte i retoriske vendinger overfor lerere og
skolemyndigheder med henblik pa at overbevise dem om relevansen af mediekompetence som
beskyttelesesfaktor. Et eksempel er Medieradet for Bgrn og Unge, der udarbejder sakaldte
skadelighedskriterier for vurdering af film. Radet udtrykker sin opfattelse af mediers pavirkning
saledes: “at tilegnelse af medier er en aktiv proces, hvor bgrn og unge dels far oplevelser,
information, viden og erfaring, og dels kan udszttes for pavirkninger, der kan vare skadelige. Det
er Medieradet for Bgrn og Unges mal at medvirke til at skabe grundlag for, at voksne kan sztte
rammer omkring barnenes mediebrug” (Medieradet 1999: 5).

Et andet eksempel: | forbindelse med mit feltarbejde i skolen oplevede jeg flere tilfeelde, hvor
foraeldre henvendte sig til leereren med appeller om at gere noget ved “emnet PC-narkomani”. En
mor skriver saledes til leereren: ”Med baggrund i vedlagte artikel vil jeg gerne sparge/bede dig tage
emnet op pa klassen, da jeg synes, det er yderst relevant. Vi har herhjemme talt meget om brugen af
sinPC-spil — iseer de voldelige, som der er flest af, og vi er i den heldige situation at Morten endnu
er meget lydhar overfor vores rad og meninger. Men jeg/vi kan jo ogsa hgre pa Morten, at der er
mange unge omkring ham, som spiller meget pa PV/Playstation” (Brev til leereren, jan. 2003).
Beskyttelsessynspunktet fokuserer, som i dette tilfaelde, oftest pa alle problemomrader i barn og
unges mediekultur. Det kan foruden vold, kriminalitet, pornografi ogsa veere mediernes fremstilling
af racer, etniske mindretal, kensstereotypier m.m.
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Synspunktet, at mediekompetence kan beskytte bgrn og unge mod mediernes negative pavirkning,
er problematisk for mange medieforskere og undervisere. Serligt i England har der veeret rejst tvivl
og kritik af det. David Buckingham (1993) angriber synspunktet for at veere elitzert og baseret pa et
for tyndt grundlag af socialvidenskabelig forskning. Ved at fokusere sa ensidigt pa de problematiske
omrader af mediekulturen, ignoreres bgrns og unges emotionelle engagement, deres glede ved
medietekster af forskellig art og deres muligheder for rolle- og identitetsafpregvninger. Ogsa fra
paedagogisk side er synspunktet problematisk, idet det ofte medfarer en sterk leererstyring af
undervisningen. Lzreren bliver den, der skal skille skidt fra kanel, og pege pa mediernes
manipulationer og mulige negative virkninger, mens eleverne lytter, tager notater og nikker. En
sadan medieundervisning vil let miste sin autencitet og relevans i forhold til elevers hverdagsliv.

Produktionsaspektet som element i udvikling af mediekompetence

En del forskere og undervisere haevder, at elevernes egen produktion af medietekster er en vigtig
forudsaetning for at udvikle mediekompetence. Uden selv at gare erfaringer med, hvordan man
idéudvikler, skriver manuskript, laver drejebgger, skudlister, optager billeder og lyd, redigerer,
distribuerer, designer web-sider, konstruerer hypertekster osv. kan man ikke udvikle en Kritisk,
analytisk, selv-refleksiv forstaelse af medierne og deres udtryksformer. Ud fra dette synspunkt er
mediekompetencen altsa mangelfuld, hvis man ikke har gjort mange erfaringer med selv at vaere
aktiv producent af medietekster i forskellige former. | bade den anglo-amerikanske, den tyske og
danske mediepadagogiske kontekst anses medieproduktion for at veere et vaesentligt led i udvikling
af mediekompetence.

Produktionsaspektet kan deles op i to forskellige retninger med hver deres malsztning. Den ene
retning leegger veegt pa det ekspressive med det formal at udvikle elevernes kreative-astetiske
udtryksformaen. De astetiske leereprocesser er her afgarende og eleverne skal derigennem opna
indsigt i forskellige mediers udtryksmuligheder, tegn, koder og konventioner med henblik pa at
udtrykke deres egen "stemme”. | den tyske mediepadagogik leegges der inden for denne retning
stor vaegt pa, at egenproduktion skal vaere af overskridende karakter, dvs. udfordre de kendte og
rutinepraegede medieformater.

Den anden retning laegger veegt pa det erhvervs- eller professionsrettede i medieproduktionen.
Den ser som sit vigtigste formal, at eleverne opnar indsigt i selve produktionsprocessen, udvikler
samarbejdsevner i produktionsgrupper, lerer at planleegge arbejdsprocessen, opnar indsigt i
produktionsforhold, som ligner dem, der er inden for medieindustrien.

Nogle undervisere og foraldre til barn i skolen er skeptiske over for elevernes egen produktion af
medietekster. De undrer sig over, hvad bgrn og unge mon lzrer, nar de laver deres egne videoer
eller hypertekster. De anser det for ”leg” og ’ligegyldigt tidsfordriv”, noget som ikke hgrer skolen
til. En foraldre til en elev pa en af skolerne, sagde under mit ophold til lzereren: "Hvorfor skal mit
barn lave videofilm. Det far hun jo ikke brug for, ndr hun skal veere advokat.”

En anden indvending, iser fremfort af medieforskere der er imod medieproduktion i en
skolekontekst, er, at den let farer til en simpel reproduktion af medieindustriens kommercialitet og
hierarkiske strukturer. Nar produktionsprocesser foregar i skolen, er de dekontekstualiserede og
giver eleverne et overfladisk og falsk indtryk af de faktiske forhold i medieindustrien: ”The great
risk with practical work ... is that students will simply learn to ape the professionals, and that a
critical, analytical perspective will be lost” (Stafford 1992: 81).

Endelig kommer en tredje indvending mod elevers egen produktion til udtryk, iser blandt laerere
og skoleledere. De haevder, at produktionsprocesser er meget tids- og resursekraevende. Dels
forudsaetter medieproduktion teknisk udstyr, som ikke alle skoler har eller gnsker at anskaffe, fordi
de gkonomiske resurser er knappe, eller fordi de gnsker at prioritere anderledes. Dels skal lererne
kunne beherske brugen af det tekniske udstyr, hvilken ikke alle lzerere kan, og endelig skal der
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afseettes tid og rum til produktionsprocesserne. En klassisk opdeling af skoledagen i lektioner med
forskellige fag passer ikke godt sammen med leengerevarende produktionsprocesser (uden at de hele
tiden afbrydes og derved forstyrrer ssmmenhangende laereprocesser.)

Mediekompetence og populeaerkultur

For nogle ar siden kendte jeg en larer, som havde valgt at undervise sine elever i tegneserier, som
del af danskundervisningen. Hun fandt tegneserier relevante, fordi barnene selv laeeste mange af dem
i deres fritid. De indgik som samtaleemne blandt bgrnene i skolen, og tit udvekslede de serier med
hinanden i frikvartererne. | bgrnenes skriftlige arbejder sa hun spor, af tegneserieudtryk og flere
bgrn kunne godt lide selv at fremstille tegneserier. Hun ville derfor sammen med bgrnene naermere
undersgge nogle af de tegneserie-universer og deres udtryksformer, som var mest populere. Det gik
hun og klassen sa i gang med, men til hendes store overraskelse reagerede foraeldrene voldsomt
mod projektet. De ansa tegneserier for underlgdige, og enskede ikke, at de skulle indga i klassens
danskundervisning, nar nu der fandtes som megen god dansk litteratur.

Pa baggrund af denne episode kan man rejse endnu et centralt spgrgsmal vedrgrende
mediekompetence: Nar skolen skal medvirke til udvikling af barn og unges mediekompetence, skal
der sa ogsa fokuseres pa mediernes popularkultur? Nar spgrgsmalet er kontroversielt skyldes det, at
det berarer selve grundlaget for meget af danskundervisningens/ skolens virksomhed. Farst og
fremmest holdes popularkulturen ude af klasserummene, fordi den af foraeldre, skolemyndigheder
og nogle lerere anses for underlgdig. De havder, at mediekompetence i givet fald lige sa godt kan
udvikles ved brug af kunstbilleder og gode fotografier i leerebogssystemer eller gennem klassiske
film. Populerkulturen i dens elektronisk medierede former anfeegter selve skolens
dannelsesgrundlag, der fortsat hovedsageligt hviler pa skriftkulturen, endda i dens kanoniske
udgaver. Et karakteristisk treek for barns og unges fritid er et stort forbrug af popularkultur, mens
skolens danskundervisning er praeget af skriftkulturens finlittereere former.

En del forskere argumenterer for, at medie- og popularkulturen skal indga i skolens undervisning
og som led i udvikling af mediekompetence. For dem er det samfundsmaessigt og kulturelt
uholdbart, at klgften mellem bgrn og unges mediekultur og skolens skriftkultur vokser:

Konsekvenserne af den moderne medieudvikling er ganske enkelt ikke blevet teenkt ind i forhold
til skolens forestilling om det dannelsesgrundlag samt de kundskaber og feerdigheder fremtidens
samfundsborger skal have. Problemet er, at man ikke har anerkendt, hvor stor betydning det har
for et samfund og en kultur, at kommunikationsformerne bade udvikler og a&ndrer sig. Skolen
opererer stadig med, at skriften og bogen er det primare dannelsesgrundlag, hvorimod den brede
mediekultur, som i hgj grad baserer sig pa de sakaldte nye mediers billeder og lyd prioriteres
langt lavere og ikke tilkendes nogen afggrende rolle i forhold til diskussionen om dannelse
(Christensen 1998: 27).

Leerere, der deler dette synspunkt, anvender mediekulturens populaere udtryksformer i deres
undervisning, dels fordi de anser dem for at veere verdifulde udtryk, som kan stille op til a&stetisk
vurdering, dels fordi de ofte rummer mulighed for, at bgrn og unge kan tematisere relevante
problemstillinger i forhold til deres hverdagsliv. Ud fra dette synspunkt er det ngdvendigt at veelge
tekster, som bgrn og unge kan relatere sig til, nar deres mediekompetence skal udvikles. Endelig
haevder de samme laerere, at undervisning i bgrn og unges mediekultur flytter greenser mellem
leerere og elever i undervisningen. Elevernes forforstaelser og baggrundsviden er ofte starre end
leererens, og de interaktive medier kan forsterke de lserendes egne aktiviteter og medansvar for
leereprocesser. Problem- og procesorienterede arbejdsmgnstre lader sig ud fra dette synspunkt
lettere gennemfare i en mediepaedagogik med udgangspunkt i elevernes egen mediekultur.
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Endelig rejser denne debat et centralt empirisk spargsmal: I hvilket omfang lader faerdigheder og
viden tilegnet inden for et omrade, som i dette tilfeelde populearkulturelle genrer og symbolske
former, sig overfare til andre? Anlagger man en kognitiv synsvinkel pa mediekompetence, vil
svaret veere bekraftende. Der er transferveerdi til andre former for medietekstlige konstruktioner,
safremt der er udviklet en tilstreekkelig vidensstruktur. Hvor vidt det ogsa er tilfeeldet ud fra en
instrumentel-teknisk eller sociokulturel tilgang er mere usikkert. Set i et sociokulturelt perspektiv
kan man ikke se bort fra kontekst og situation, fordi den er med-strukturerende for, hvordan
kompetencer udvikles og anvendes. Man kan imidlertid konstatere, at undervisere, der mener at
mediekompetence ber udvikles i relation til mediernes populaerkulturelle udtryksformer, gar det
med den begrundelse, at der skal vaere transferveerdi i forhold til elevernes fritidsbrug af
medietekster.

Mediekompetence som led i en politisk, ideologisk dagsorden

Gar man ud fra en grundantagelse om, at medier er konstruerede, og at de konstruerer en
virkelighed, med kommercielle, ideologiske og politiske implikationer, og at mediekompetence
bl.a. bestar i at kunne erkende dette, sa inviterer mediekompetence samtidig til at undersgge de
magtstukturer og gkonomiske interesser, der er forbundet med produktion af mediebudskaber og
forbruget af dem. Hvordan skal man som mediebruger fx forholde sig til globale
mediekonglomerater som Murdock og Bertelsmann, der erobrer en stadig starre del af det
kommercielle mediemarked? Hvordan pavirker de udbudet af nyheder og andre medietekster?
Hvilken politisk betydning har de? Hvordan andrer de vilkarene pa public-service medierne?
Spergsmal af den art viser, at mediekompetence ogsa involverer diskussion af politiske,
gkonomiske og ideologiske mal?

Nogle medieundervisere finder det vigtigt at bruge mediekompetence som et veerktgj til at fremme
diskussioner af ovennavnte art med henblik pa at fremme betydningen af mediernes rolle i den
demokratiske proces? De gnsker at udvikle, hvad man kunne kalde en politisk mediedannelse dvs.
autonome, myndige, kritiske, socialt og etisk ansvarlige samfundsborgere. For dem er
mediekompetence forbundet med disse eksplicitte mal, uden hvilke mediekompetence vil
degenerere til en slags erstatning for handling.

Andre medieundervisere legger mere vaegt pa, at mediekompetence kan abne bgrns og unges gjne
for holdninger til racisme, sexisme, vold og undertrykkelse. David Buckingham advarer undervisere
med sadanne politisk, ideologiske mal:

Students may respond to the propagandist approach of... teachers in one or two ways. Either
they will choose to play the game in which case they may learn to reproduce the “politically
correct” responses without necessarily investigating or questioning their own position. Or they
will refuse to do so, in which case they will say things they may or may not believe, in order to
annoy the teacher and thereby amuse themselves (Buckingham 1993a: 290).

De fleste medieundervisere vil nok stette det synspunkt, at udviklingen af mediekompetence er et
mal i sig selv. De ser ikke sig selv som personer, der i kraft af undervisnings- og leereprocesser, skal
medvirke til at skabe radikale, sociale og politiske forandringer. | stedet for vil de legge vaegt pa, at
deres elever i omgang med medier tilegner sig viden og feerdigheder, der gar dem i stand til at
analysere kritisk, at vurdere, at reflektere, tage stilling og handle. Bag dette synspunkt ligger en
opfattelse af medier, som en resurse, der gennem reception og produktion kan give eleverne
forudseetninger for at opleve, forsta, vurdere og handle i forhold til deres eget liv, i forhold til det
kulturelle liv, i forhold til det sociale liv og i forhold til at kunne deltage aktivt i demokratiet.
Didaktisk set vil disse lerere leegge veaegt pa et socio-kulturelt leringsbegreb.
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Mediekompetence i forhold til skolens indholdsorganisering

Renée Hobbs (1998: 24) har med baggrund i egne og andre forskeres undersggelser vist, at
mediekompetence bedst udvikles i skoler, hvor lerere, foraeldre og elever deler opfattelser af deres
kaerligheds- og had forhold til mediekulturen. De mest succesfyldte forsgg pa at udvikle
mediekompetence tog mindst to ar med henblik pa at opbygge en klart defineret forstaelse af
begreber som relaterede sig til medieundervisningspraksis. Hun heevder endvidere, at forseg pa at
udvikle kritiske seer-feerdigheder i 1970ernes USA ikke lykkedes, fordi
undervisningsprogrammerne ikke var tilstreekkeligt sensitive over for de realiteter, som herskede
inden for skolekulturer og skoledistrikter.

Disse resultater peger altsa pa vigtigheden af , at medtanke hele skolens kultur, nar
medieundervisning skal indfgres og praktiseres. En central realitet i de fleste danske skoler er, at
undervisningen for den starste parts vedkommende er fag- og lektionsopdelt, i perioder aflgst af
tveerfaglige forlab, emneuger og projektarbejder. Set i forhold til medieundervisning har denne
realitet, aktualiseret spgrgsmalet om, hvor medieundervisning bedst placeres i skolens
indholdsorganisering. | gjeblikket er medieundervisning som obligatorisk indhold for alle elever i
folkeskolen placeret i faget dansk. Medieundervisning kan ogsa indga i fagene historie,
samfundsfag og billedkunst. Desuden tilbydes det i form af valgfagene medier, filmkundskab og
fotoleere. Endelig kan medieundervisning indga i de tveerfaglige forlgb og i projektopgaven.

Der har vaeret og er nogen uenighed om, hvor og hvordan mediekompetence bedst udvikles i
forhold til skolens indholdsorganisering. Skal det veere et obligatorisk selvsteendigt fag? Er det
bedst placeret som integreret del af et andet fag? Skal det veere et tveaerfagligt emne? Eller en
kombination af kursusforlgb og tveerfaglige forlgb? Den sidstnaevnte model finder Birgitte Tufte
mest hensigtsmaessig: “De samlede kursus- og projektpraegede forlgb vil muliggere en faglig
fordybelse dels i de tidkreevende produktionsprocesser og dels i elevernes tilegnelse af nye begreber
og teorier. | de tveerfaglige forlgb bliver der givet mulighed for — ud fra nogle overordnede emner —
at arbejde mere helhedsbetonet og problemorienteret. Der er med andre ord tale om en ”model”, der
giver mulighed for vekselvirkning mellem faglighed og tveerfaglighed, hvilket ma anses for
frugtbart for medieundervisningen.” (Tufte 1995: 266). De fleste undervisere, der har erfaring med
tveerfaglige tilgange til arbejdet med medier i skolen, giver udtryk for to meget forskellige
holdninger. Enten skaber det et foraget engagement og en forgget vitalitet i leere- og
undervisningsprocesser eller de oplever, at det resulterer i en usammenhangende forstaelse og
preesentation af ngglebegreber. Dertil kommer ofte diskussioner om, hvem der har ansvar for at
mediedimensionen ogsa indgar i de tverfaglige forlgb.

Pa naesten samme tid, som Tufte stettede tveerfagsmodellen, anbefalede det sdkaldte Meister-
udvalg (Meister 1996), nedsat af Undervisningsministeriet, at alle medier inddrages i
danskundervisningen, mens Statsministeriets medieudvalg (Statsministeriet 1996) anbefalede, at
oprette et selvsteendigt mediefag pa alle skoletrin. Ingen af anbefalingerne er blevet fulgt op politisk
i form at lov- og bekendtgarelsessendringer.

Gennem de sidste par ar er diskussionen genoptaget i forbindelse med det af
Undervisningsministeriet nedsatte udvalg for ”Fremtidens danskfag” (2001). Udvalget er kommet
med anbefalinger for udviklingen af danskfaget og danskundervisningen pa alle niveauer, bl.a. med
henblik pa at afdaekke vigtigt kernestof og kompetencer. | den sammenhang blev ogsa
mediedimensionen diskuteret. | sakaldte “indspil” til udvalget fremsatte en raekke medieforskere og
undervisere deres synspunkter pa sagen.

Gunhild Agger argumenterer for, at mediedimensionen fortsat bar veere integreret i danskfaget (pa
gymnasieniveau). Selvom mediedimensionen igennem mange ar har levet under det, hun kalder
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"talt ophold”, er der gode grunde til at fastholde og udvide bestrabelserne pa at gere den til en
central del af danskfaget. Mediehistorien er det element, der skal binde faget sammen:

Mediehistorien handler bl.a. om overgange — fra mundtlig kultur til skriftkultur, fra trykt kultur til
audiovisuel kultur og til den multimediekultur, vi har i dag... Den handler ogsa om de genrer, der
udviklede sig inden for de enkelte medier. Dette felt opviser bade konvergens og divergens. Den
samme genre kan antage de samme udtryk i forskellige medier (gyseren), en genre kan flytte sig
fra det ene medie til det andet (fgljetonen fra dagblade til fjernsyn), talegenrer kan fa udtryk bade
i de trykte medier og i film (praedikenen) ( Agger 2002: 4).

Heroverfor star Ib Bondebjerg, som i sit indspil vil beveege sig ud over, hvad han kalder den
traditionelle fagopfattelse og fagchauvinisme” (Bondebjerg 2002:3) ved at foresla et nyt mediefag i
gymnasiet, som et centralt, moderne dannelsesfag, hvor elementer fra film- og tv-faget, fra
danskfaget, fra samfundsfaget og fra edb/it. forenes. Det skal rumme alle moderne medier (aviser,
radio, film, tv og computermediet) og alle centrale genrer inden for bade fakta og fiktion, og de skal
belyses under 4 dimensioner: en historisk, en sociologisk, en astetisk-sproglig og en praktisk-
formidlingsmeaessig dimension. Et hovedargument for forslaget er, ifalge Bondebjerg, at:
"danskfaget har tydeligvis ikke formaet at udvikle sig til det mere moderne litteratur- og
kommunikationsfag, som det var pa vej til far den seneste revision, der skruede udviklingen
baglens. Det er endvidere ikke muligt indenfor danskfagets rammer at tage hgjde for at medierne
er indskrevet i en efterhanden fuldsteendig globaliseret verden (Bondebjeg 2002:3).

Kirsten Drotner repraesenterer, hvad man kan kalde et enten-eller synspunkt. Hun mener, at
danskfaget befinder sig ved en afgarende skillevej, hvorfra man i fremtiden kan fglge to hovedruter,
den eksklusive og den inklusive:

Man kan valge at lade danskfaget veere et traditionsbevarende dannelsesfag, der baseres pa en
monokulturel kulturopfattelse og en national identitetsforstaelse. Man kan ogsa velge at lade
danskfaget blive et innovativt, dannelses- og kundskabsfag, der baseres pa en pluralistisk
kulturopfattelse og en differentieret identitetsforstaelse, hvor der ikke ngdvendigvis er
sammenfald mellem individets, gruppers og nationens kultur og identitet.

Gar man den eksklusive vej udelukker man andre medier end de trykte, gar man den inklusive vej
ligestilles alle medier som midler til og mal for leering og undervisning. Veelger man den eksklusive
vej gores danskfaget til et traditionsbevarende fag, og dermed “er den eneste proaktive lgsning at
oprette et serligt mediefag og gare det pa alle uddannelsestrin. Ggr man ikke det, risikerer man at
forskeertse mulighederne for at udvikle elevernes fremtidssikrede kompetencer” (Drotner 2002: 4-
5).

Ib Poulsen opstiller fire fremtidige scenarier for medieundervisningens fremtid:

Et nyt mediefag, i lighed med det, Bondebjerg foreslar. Det ville befri danskfaget for en forpligtelse
til at inddrage medier, og det ville betyde, at faget kunne samle sig om sprog og litteratur, evt.
etablere tvaerfagligt samarbejde med det nye mediefag. Ulempen ville, som ogsa fremfart af
Drotner, veere at dansk pa lidt l&ngere sigt ville blive reduceret til “et mere eller mindre afsondret
residual for national kulturpleje” (Poulsen 2003: 6).

Integration af mediefaget, hvilken vil betyde, at hele det mediefaglige omrade og ikke kun den
aestetiske tilgang, skal indga i dansk. Ulempen er, at det vil skaevvride faget, fordi det skal give
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plads og tid til det produktionsorienterede, det sociologiske, det institutionelle sammen med de
globale aspekter ved medierne.

Afskaffelse af dansk som fag, kunne medfare, at man i stedet oprettede et litteraturfag, et sprogfag
og et mediefag. Hvert fag kunne pa denne made sikre, at alle omrader blev varetaget uden de
ngdvendige kompromisser, som skal indgas ved at vaere under et fag. Opdelingen ville ogsa give
muligheder for at integrere savel nationale og internationale stramninger.

Dansk inklusiv en national forankret mediekultur. Dette synspunkt indeberer, at danskfaget bevares
men udbygges med en mediedimension, der isaer fokuserer pa dansk mediekultur og "den made,
hvorpa denne til stadighed iscenesatter og forhandler forholdet mellem en national tradition og det
fremmede, og derigennem formidler et billede af danskhed og dansk kultur.” (Poulsen 2003 : 7) En
sadan lgsning, som Poulsen synes at statte, vil indebare, at skolens fagraekke suppleres med et
globalt orienteret mediefag, som kunne koncentrere sig om de almene aspekter af det mediefaglige
omrade inden for produktion, teknik, gkonomi, institutionsanalyse, herunder ikke mindst
udviklingen inden for IT.

Sammenfatning

Hvordan den indholdsmaessige placering af medieundervisning i skolen, i eller uden for danskfaget
end diskuteres og relateres til spargsmalet om mediekompetence, sa tilbagestar et andet vigtigt
spargsmal: Hvordan udvikler barn i skolen faktisk og under de nugaeldende betingelser
mediekompetence, som et led i danskundervisningen? Ggr man mediekompetence til mal for
mediepadagogik, betyder mediekompetence ikke blot tilegnelse af instrumentelle-tekniske
feerdigheder og faktaviden, men ogsa en evne til pa selvstaendig vis at omgas medier og
medietekster med viden og feerdigheder, der gar det muligt for brugerne at anvende dem til egne
formal, at kunne udtrykke sig ved hjeelp af dem, at kunne analysere, fortolke, kritisk vurdere og
reflektere over medier og medierede tekster af enhver art samt forhandle deres betydninger med
andre. Det er med baggrund i denne operationalisering af begrebet mediekompetence, de
gennemfgrte medieforlgb vil bliver undersegt. Hvordan og hvilke mediekompetencer barn og unge
udvikler i en skolekontekst, bliver afhangige af deres individuelle forudsetninger, forforstaelser,
mediekulturelle praeferencer, de sociale og kulturelle kontekster i hvilke de lever og leerer. Stiller
man spgrgsmalet pa denne made, bliver det sandsynligt, at skolen som centralt lzerested, spiller en
starre rolle end almindeligt antaget.
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Kap. 5: Metode

Denne afhandling rummer to empiriske undersggelser, en kvantitativ og en kvalitativ. Den
kvantitative undersggelse danner baggrund for den kvalitative, idet jeg gar rede for i hvilket omfang
og hvilke typer af medietekster, der indgar i folkeskolens danskundervisning pa de &ldste klassetrin
(9.klasse), mens den kvalitative undersggelses overordnede formal at beskrive, analysere og
fortolke to eksempler pa medieundervisningspraksis, som en integreret del af danskundervisningen i
folkeskolen med sarlig henblik pa at undersgge sammenhangen mellem medietekster,
arbejdsformer og leering. Med andre ord: Farst en systematisk kortleegning af omfanget og typer af
medietekster, der indgar i danskundervisningen. Dernast en fortolkende undersggelse af, hvad og
hvordan de udvalgte elever lerer, nar de arbejder med medietekster i danskundervisningen.

Nar jeg i den kvalitative undersggelse ogsa har valgt at fokusere pa, om der kan spores
kensforskelle i bade receptions- og produktionsprocesserne, skyldes det dels en almindeligt
forekommende fordom om, at piger ikke er sa optaget af den tekniske side af medietekstproduktion
som drenge, dels at eventuelle kansmaessige forskelle ma fa konsekvenser for en fremtidig
mediepadagogik i skolen.

Af analytiske og fremstillingsmaessige grunde har jeg valgt at udskille undersggelsens to sider,
saledes, at jeg hovedsageligt analyserer og fremstiller receptionsdelen for sig selv og
produktionsdelen for sig selv. I undervisningens praksis foregik de i en vekselvirkning, men da det
er vanskeligt og uoverskueligt at fremstille sadanne skiftende processer uden at miste overblikket,
har jeg valgt at fremstille dem hver for sig, dog i den klare bevidsthed, at de netop haenger sammen i
et interaktivt samspil.

For at kunne undersgge de naevnte omrader har jeg mattet treeffe nogle valg med hensyn til
metode og gare nogle overvejelser over de problemer, der har veeret forbundet med det empiriske
arbejde. I det fglgende vil jeg derfor gare rede for de anvendte metoder og de problemstillinger, det
har medfart. De metodiske overvejelser og beslutninger i forbindelse med den kvantitative
undersggelse vil blive praesenteret sasmmen med resultaterne af undersggelsen i det naste kapitel,
mens de metodiske overvejelser i forbindelse med den kvalitative undersggelse gives i det fglgende.

Praesentation af undersggelsesfeltet

Den kvalitative empiriske undersggelse har veeret begraenset til to danskklasser fra hver sin skole.
En 7. klasse, der i lgbet af observationsperioden blev til en 8. klasse i en af en mindre sydvestjysk
kommunes folkeskoler og en 7. klasse fra en privatskole i en stgrre provinsby, herefter benavnt
Sydklassen og Nordklassen. I det falgende vil jeg kort beskrive de to klasser og den skolekultur, de
er indlejret i.

Sydklassen

Sydklassen bestar af 23 elever, 9 piger og 14 drenge. Klassen er sammensat af elever fra fire
forskellige skoler, hvoraf tre af skolerne er sakaldte "fadeskoler” til den starre byskole. De tre
fadeskoler er placeret i landdistrikter omkring Sydskolen. Klassens dansklarer er nyansat pa skolen,
men har 17 ars undervisningserfaring. lgennem sin tidligere undervisning har hun erfaringer med
medieundervisning som en del af faget dansk, i hvilket hun har liniefagsuddannelse fra
leererseminariet. Hun er vant til at arbejde med stillbilleder, avistekster og reklamer i
undervisningen, men har ikke tidligere undervist serskilt i lydmediet eller i forlgb, der indeholder
produktionsaspektet.
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Skolen er valgt, fordi den har en relativ hgj prioritering af medieundervisning, ikke blot som en
dimension i danskundervisningen, men ogsa som valgfag. Skolen har derfor anskaffet sig udstyr og
materialer til brug for medieundervisningen. I et selvstendigt lokale i skolens kelder er der saledes
indrettet et medievarksted, der rummer mulighed for bade lyd- og billedredigering. Her findes
videokameraer, transportable bandoptagere, mikrofoner, band og arbejdspladser til mixning af lyd
og billeder m.m.

En anden af skolens leerere, som har opsyn med lokalet, underviser i billedkunst og i
mediekundskab som valgfag . Han indgar som vejleder i forbindelse med projektarbejder, hvor
medier indgdr. Han var ogsa knyttet til denne 7. klasse i den periode, hvor eleverne arbejdede med i
et billedmedieforlgb.

Skolen rummer alle spor fra bgrnehaveklasse til og med 10. klasse. Den har derudover - som
noget specielt for netop denne skole - et stort undervisningscenter for elever med sarlige
undervisningsbehov, dvs. specialklasser for psykisk og fysisk udviklingsheemmede. Den
sammensetning af elever vurderes af skolens ledelse som god:

”Pa en made er der tale om et videnscenter med mange vinkler pa undervisning, uddannelse og
personale. Vi har flere hander at arbejde med, kan lettere arbejde med holddannelse og vi arbejder i
meget forskellige holdstarrelser. Man kan sige om eleverne pa Sydskolen, at de far alt det andre
ogsa far, men de far endnu mere, da den sociale forstaelse udvikler sig automatisk” (Skoleleder,
nov. 2002)

Specialcentrets elever kommer fra et stort geografisk omrade, mens den gvrige del af eleverne i
normalklasserne kommer fra et mere begraenset geografisk omrade. Det generelle trek er her, at
hovedskolens elever kommer fra, hvad skolelederen betegner som overskudsfamilier” dvs. hjem
der er karakteriseret ved god gkonomi, gode boligvilkar og hgj uddannelse. Sydbyen har i
arhundreder veeret praeget af embedsmandskultur og handels- og forretningsliv, mens der er meget
lidt industri. Skolen modtager isaer elever fra den indre by og forudsetningen for at kunne bo her er,
at familiegkonomien er god. De gvrige elever kommer som navnt fra landet omkring byen, som
dels bestar af mindre parcelhuskvarterer, der er vokset frem omkring oprindelige landsbyer, dels fra
egentlige selvsteendige landbofamilier, der lever af at drive landbrug. ”Solide familier med en
klippetro pa, at skolen gar det rigtige og bedste”, som skolelederen udtrykker det.

Til skolens profil harer ogsa en lerergruppe med stor faglig bevidsthed. Det vil sige, at lererne
leegger veegt pa, at deres undervisning skal have et solidt fagligt indhold, uden at det skal veere pa
bekostning af klassens trivsel og sociale liv. Samtidig ger skolen i disse ar mange bestraebelser pa at
indfgje den praktisk- musiske dimension i dagligdagen. | forleengelse heraf kan det ogsa naevnes, at
skolen blandt foraldre er kendt for at arrangere gode emnedage med udstillinger af elevprodukter,
fremlaeggelser eller opfarelser af dramastykker i forbindelse med velbesggte skolefester. Skolens
daglige liv beaerer praeg af dette. Gar man gennem skolens lange gange, er det bemarkelsesvardigt i
hvor hgj grad veegge og dare bliver anvendt til at praesentere elevernes arbejder i de forskellige fag.
Derudover smykkes veegge i starre feellesrum af kunstudstillinger, idet hver leerer betaler 100 kr. og
skolen 8.000 kr. om aret til en kunstklub, som arrangerer vandrende udstillinger pa skolen.

Under mine ophold pa skolen som deltagende observatgr (fra 2. marts 2000 - til slutningen af
november 2001, kun afbrudt af sommerferien) blev skolerne i Syd Kommune af byradet palagt at
udarbejde mal-, handle- og evalueringsplaner, som skulle konkretisere og pracisere, hvilke mal den
enkelte skole ville sztte inden for de enkelte fag op igennem skoleforlgbet fra 1.- 10. klasse;
hvordan disse mal skulle nds og hvordan skolen og dens larere havde tenkt sig at evaluere og
dokumentere, hvorvidt malene blev opfyldt? Disse planer skulle for hver enkelt skole danne
grundlag for en "kontrakt” mellem de enkelte skoler og Syd Kommune, bl.a. om resursetildeling.
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Dette kommunale initiativ udlgste nogen frustration og irritation hos flere af skolens lerere. De
opfattede det som “endnu en kontrolforanstaltning og mistenkeliggerelse af ens arbejde” , og mente
i gvrigt, at skolens lerere aldrig fik ejerskab til et sadant projekt, hvis det ikke voksede nedefra.

Det, der gar skolen til en ganske almindelig folkeskole er, at den som sit grundlag arbejder efter
den nationale folkeskolelov, og at den som grundlag ogsa har de fzlles nationale fagmal for de
enkelte fag, sadan som de kommer til udtryk i undervisningsministeriets fagheefter ”Klare mal” fra
2001.

Nordklassen

Nordklassen, der bestar af 20 elever, 12 drenge og 8 piger, er fra en privat realskole i den indre by.
Den adskiller sig fra Sydklassen pa flere mader. Farst og fremmest ved at de fleste elever kommer
fra resurcestaerke og gkonomisk velkonsoliderede hjem, der bevidst har valgt at lade deres elever ga
i den pagezldende skole, enten fordi det er en tradition i de pagaldende hjem, eller fordi foraeldrene
er utilfredse med folkeskolen, hvor eleverne, ifglge disse foreeldre, leerer for lidt og hvor der er for
lidt disciplin. Skolen modtager ogsa tidligere elever fra folkeskolen, der ikke trivedes, og
foraeldrene til disse elever derfor har valgt den private skole som et alternativ.

Skolen er en selvejende institution, underlagt love og bekendtgarelser for ”De frie Grundskoler”.
| sin egen formalsbeskrivelse navner skolen, at den leegger veegt pa at undervise og udvikle elever
fra bgrnehaveklassen til 10. klasse ud fra traditionelle danske kulturelle vardier. Den leegger veegt
pa at skabe et trygt og levende miljg, som ramme for tilegnelse af faglig basisviden og personlig
udvikling, at eleverne lerer at samarbejde med andre og at de leerer selvsteendighed. Om
undervisningens holdningsdannende aspekter skriver skolen:

”Skolen er holdningsdannende. Det forventes, at foraeldrene igennem positivt samarbejde med
skolen medvirker til at fremme:

ansvarsbevidsthed

medmenneskelighed

tolerance

respekt for andres synspunkter

gode omgangsformer

kammeratskab og sammenhold

e international forstaelse

Vi anser det for vores pligt og ansvar sammen med foraeldrene at pavirke vore elever, sa de far det
bedst mulige grundlag for at blive aktive og velfungerende borgere i et demokratisk samfund.”
(Nordskolen 2003).

Skolen og klassen er valgt, fordi jeg i undersggelsen gnskede at undersgge to forskellige
skoleklassers (og skolekulturers) arbejde med medietekster som del af danskundervisningen. Fra
mit arbejde som seminarielektor vidste jeg, at den pagaldende skole lagde stor veegt pa de boglige
fag, dvs. dansk, matematik, sprogfagene, geografi, historie og biologi, mens de musik-kreative fag
ikke tildeltes samme betydning. De to skoler og deres danskklasser ville derfor udgare et godt
grundlag, fordi de formentlig ville fremsta som meget forskellige i deres prioriteringer, holdninger,
veerdier og normer.

Klassens mandlige dansklarer er relativ nyudannet. Han blev ansat pa skolen umiddelbart efter
sin leerereksamen og har nu arbejdet pa skolen i fire ar. Han har dansk og engelsk som sine to
liniefag og har derudover haft mediekundskab, som valgfag i leereruddannelsen. Siden ansattelsen
pa skolen har han keempet for at fa indfgrt medieundervisning som valgfag, og det er lykkedes ham
at fa skolens ledelse til at afsztte gkonomi til at indkebe det ngdvendigste tekniske udstyr og fa
etableret et valghold. Skolen disponerer saledes over to digitale videokameraer og to set digitale
editeringsanlaeg samt fremvisningsfaciliteter.
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Klassens larer veegter integrationen af medietekster hgjt i sin danskundervisning. Det har mgdt
nogen modstand fra grupper af foraldre, der tilleegger den boglige dimension hgjest verdi. "Hvad
skal de (eleverne, seh) med medieundervisning. Det har de ikke brug for i deres fortsatte
uddannelse” er en kommentar fra en af foraeldrene.

| dagligdagen har forzldrene stor indflydelse pa skolens virksomhed. Det kommer bl.a. til udtryk
ved mange forzldrehenvendelser, breve og telefonsamtaler, hvori foraeldre giver udtryk for, hvad de
anser for vaesentligt og relevant indhold i undervisningen, og hvordan undervisningen bar
organiseres. Under min observationsperiode fik lzereren saledes henvendelser, hvori foreldre
klagede over, at deres barn skulle arbejde i gruppe sammen med bestemte andre barn; eller breve,
hvori foreeldre gnskede, at laereren skulle tage bestemte problemstillinger op, helst her og nu, uden
hensyntagen til den mere langsigtede planleegning. Disse foreeldrehenvendelser udgver et stort pres
pa den pagaeldende lzrers gnske om at valge indhold og form i sin undervisning, og de stader ofte
imod hans paedagogiske grundsynspunkt: nar eleverne er i klassen, er alle ligeveerdige.

Lererne pa skolen er delt i to naesten lige store grupper. De aldre leerere, som er meget loyale
over for skolens faglige og paedagogiske grundholdninger og de yngre lerere, som gnsker
fornyelser og forandringer, iser i retning af team-samarbejde, tveerfaglige perioder og mere veegt pa
de musisk-kreative sider af skolens virksomhed.

En pafaldende forskel mellem de to skoler kommer til udtryk i fx skolens udsmykning. Mens
Sydskolen beerer preaeg af elevernes ekspressive aktiviteter i form af udstillinger, plancher, tegninger
og andre former for elevarbejder, sa baerer Nordskolen praeg af sin boglige orientering. Der er kun
fa udstillede elevarbejder, nogle fa reproduktioner pa vaeggene, opslagstavlerne bruges til praktiske
meddelelser af forskellig art og de anbragte glasskabe pa enkelte af gangene rummer udstoppede
dyr. Lokalerne, der bruges til musik, billedkunst og slgjd er meget sparsomt udstyret med
materialer.

Forskningsetiske problemstillinger

Hermed er kort preesenteret to skoler, de to danskklasser og de to dansklerere, som jeg har fulgt i
mit undersggelsesarbejde. Kontakten til de to skoler er i farste omgang skabt via en telefonisk
henvendelse til de to leerere, for at forhare mig om, hvorvidt de overhovedet ville vare interesserede
i at deltage i projektet. Efter et bekraeftende svar blev ledelserne af de to skoler derefter spurgt.
Reaekkefalgen i henvendelserne er ikke helt ligegyldig, da det var vigtigt for mig, at de enkelte
leerere var positivt indstillet overfor projektet og villige til at leegge bade klasser og sig selv” til et
sadant undersggelsesarbejde. At have en fremmed person pa besgg som observater over en relativ
lang periode er en ekstra belastning i det daglige arbejde, og det kan af leereren opleves som sarbart,
fordi man i bestemte situationer uundgaeligt bliver vidne til konflikter og problemer af mere
personlig art, som leaereren skal handtere undervejs i undervisningsprocessen.

Kort tid efter at bade lzrere og skolernes ledelser havde sagt ja til at deltage, holdt jeg et made
med de to leerere, hvori jeg forelagde dem min projektbeskrivelse. Jeg lagde i den forbindelse vaegt
pa, at det primaert var elevernes leereprocesser, jeg ville observere, at skolen, lerere og elever ville
blive anonymiseret og at eleverne og deres foraldre blev spurgt, om de var villige til at deltage.
Lererne og ledelsen af skolen orienterede foraldrene bade gennem brev og ved afholdelse af
foreeldremgde pa skolen. Foraldrene gav deres tilladelse til, at deres barn deltog i projektet, og jeg
fik derefter mulighed for at praesentere mit projekt for bgrnene i de to klasser.

Under de forberedende mgder med laererne var det vigtigt for mig, at undervisningsforlgbene blev
planlagt efter kriterier og hensyn, som den enkelte lzerer selv valgte, dog sadan at bade undervisere
og forsker var enige om, at der skulle indga savel analyse som produktion af medietekster i forlgbet.
Ansvaret for undervisningens planlaegning og gennemfarelse er leerernes, men jeg deltog som
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forhandlingspart i dele af indholdsvalget og arbejdsformen. Undervejs i forlgbet har jeg fremlagt
mine forelghige observationer for lzererne og vi har i fellesskab draftet ndringer og sma
justeringer af undervisningsforlgbet. Forelgbige arbejdspapirer er blevet forelagt de to lerere, ikke
til godkendelse, men diskussion.

Laerere og elever blev bedt om at fgre dagbog under forlgbet, en praksis, der var ny for begge
parter, og jeg fik derudover lov til - af eleverne - at bruge de forskellige produkter, som de
fremstillede undervejs i forlgbet. Disse forskellige data vil blive grundigere beskrevet senere i
kapitlet, ligesom undervisningsforlgbene vil blive detaljeret beskrevet, analyseret og fortolket i den
kvalitative undersggelse senere. Pa det metodiske plan ma den kvalitative undersggelse ses som
klasserumsforskning med brug af etnografisk inspirerede metoder.

Klasserumsforskning med brug af etnografisk metode

Klasserumskulturer er levende, komplekse og dynamiske, og de undervisnings- og leereprocesser,
der finder sted i disse kulturer er unikke og uigentagelige, forstaet pa den made, at ingen lektioner
ligner hinanden, og selv med samme stof, samme leerer,samme elever, samme rum vil ngjagtig
samme forlgb aldrig kunne gentages. Lareprocesser i sadanne kulturer lader sig vanskeligt og kun i
begraenset omfang indfange ved hjelp af traditionelle videnskabelige metoder fra
samfundsvidenskab (statistik, spargeskema og interviews) eller videnskabelige metoder fra
humaniora (tekstanalyse) alene. Jeg har derfor valgt at anvende klasserumsforskning med brug af
etnografiske metoder, fordi etnografien i vidt udtreekning kombinerer metoder fra
samfundsvidenskab og humaniora. | det felgende vil jeg ved hjelp af metodelitteratur kort definere,
hvad der kan forstas herved.

Den norsk islandske klasserumsforsker, Sigrun Gudmundsdottir (1998) definerer
klasserumsforskning som forskning i praksis. Genstanden for forskningen er saledes det, der foregar
inden for klasserummets fire vaegge. Med en sé bred definition pa klasserumsforskning bliver feltet
uhyre komplekst, hvilket betyder, at de fleste klasserumsforskere ma begranse sig til at fokusere pa
bestemte forhold i klasserummet. Et aspekt er saledes laererrollen, iser hvordan leereren iscenesatter
og realiserer undervisningen Et andet er kommunikations- og interaktionsformer inden for
klasserummets fire vaegge. Et tredje er implementeringsorienteret forskning, hvor man bl.a.
fokuserer pa, hvordan laeseplaner bliver realiseret. Et fjerde er fagdidaktiske problemstillinger inden
for bestemte fag. Et femte er undersggelser med fokus pa elevernes interaktion i klasserummet. De
naevnte aspekter i klasserumsforskningen er kun nogle fa eksempler pa omrader, der har optaget
forskere. Som det ses er klasserumsforskning ikke noget entydigt begreb. Det kan ikke reduceres til
et tematisk fokus, eller en szrskilt videnskabelig metode. Klasserummet er snarere mgdestedet for
en mangfoldighed af tematiske og metodiske indfaldsvinkler.

| et forsgg pa at na frem til en mere preecis afgraensning, vil jeg i det falgende statte mig til to
oversigter over klasserumsforskning som forskningsfelt. Den ene er af Kirsti Klette (1998) og den
anden er af Sverker Lindblad og Fritjof Sahlstrom (1998).

I sin artikel ”Introduksjon til klasseromsforskning som forskningsfelt” henviser Kirsti Klette til
Harrit Bjerrum Nielsen, som bruger termen “padagogiske hverdagsbeskrivelser”, da hun i
begyndelsen af 1980erne argumenterede for nadvendigheden af at rette blikket mod klasserummet
for at fa indsigt i paedagogiske processer. Med udtrykket ”de padagogiske hverdagsbeskrivelser”
mener Bjerrum Nielsen beskrivelser af, hvordan laerings- og socialiseringsprocesser udspiller sig i
specifikke historiske og institutionelle kontekster, men ogsa i lyset af de deltagende individers
livssammenhang og livshistorie. Klasserummet som forskningsfelt, haevder hun, giver mulighed for
at iagttage procesperspektivet og individperspektivet, to perspektiver hun identificerer som meget
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centrale for den paedagogiske forskning. Med baggrund i Bjerrum Nielsens praciserende
bestemmelser nar Klette frem til fglgende defintion: ”Samlet kan vi hevde at klasseromsforskning
er forskning pa praksis i den forstand at man sgker a belyse individer og processer innenfor den
institusjonaliserte, historiske enhet som klasserommet representerer. Videre gir
klasseromsforskningsperspektivet informasjon om hvordan individene fortolker og agerer i ulike
situajoner” (Klette 1998: 15). Det tiltalende i Klettes defintion er dens betoning af
procesperspektivet. Set i forhold til min problemstilling vil definitionen langt hen ad vejen veere
deekkende, idet jeg gnsker at undersgge elevernes leeringsprocesser i deres arbejde med
medietekster inden for en klasserumskontekst. Betoningen af individperspektivet er ogsa centralt,
men kun i det omfang man ser laeringsprocesser i forhold til en kognitiv dimension. | savel det
analytiske som det produktive arbejde med medietekster kommer eleverne til at arbejde sammen i
sociale interaktionsprocesser. Individperspektivet vil derfor ikke veere tilstreekkeligt. Det ma
suppleres med et socialt og interaktionelt perspektiv.

| den anden oversigtartikel, ” Klasserumsforskning” setter Sverker Lindblad og Fritjof Sahlstrom
fokus pa interaktion og elever. De indleder med at begrunde klasserumsforkning som en serdeles
meningsfuld disciplin: "Klasserumsforskning opbygger viden nedefra ved at registrere den konkrete
interaktion og ved at forsta leereres og elevers perspektiv og strategier i den virksomhed, de udfarer”
(Lindblad mfl. 1998:224). Derefter ridser de med baggrund i den nordamerikanske
klasserumsforsker Arno Bellack to hovedtraditioner op inden for klasserumsforskningen: Et
naturvidenskabeligt inspireret hovedspor og et alternativt humanistisk orienteret mindre spor. Ifglge
Bellack ser hovedsporet det som sin vigtigste opgave at gge undervisningens effektivitet ved at
forskningen skal kunne give retningslinier for leererens made at handle pa. Hovedspgrgsmalene er:
Hvad karakteriserer den gode leerer og den mest effektive undervisningsmetode? Interessen er her
gentagelse og progression. Under hensyn til en raekke faste forhold kan man gentage en proces og
opna det samme resultat, og man kan progressivt forudsige, at hvis man ger sadan og sadan under
de og de betingelser, vil resultatet blive sadan. Undersggelsesmetoderne er oftest kvantitative, men
efterhanden begynder man ogsa at konstruere analyseskemaer til direkte observation i klassen og
sammenholder dem med undervisningens resultater fx i form af prever og tests.

Det andet alternative humanistiske spor, som i 1970erne var det mindste, men som nu er blevet
det dominerende spor, opstod som en reaktion mod det naturvidenskabelige spor. | modsatning til
dette spors brug af kvantitative metoder, anvender det humanistiske spor forskellige typer af
kvalitative forskningsmetoder, der bygger pa en raekke indbyrdes forskellige traditioner sdsom
feenomenologi, symbolsk interaktionisme, etnometodologi og antropologi. Her beskeftiger man sig
med forstaelsen af aktarernes handlinger og de forudsatninger, de hviler pa. Gennem deltagende
observationer forsgger man at indfange strammen af begivenheder i klasselokalet og den betydning,
disse har for de forskellige aktgrer. Hensigten er ikke at forteelle lzererne, hvordan de kan
effektivisere deres undervisning, men at gge indsigten i de paedagogiske processer.

Siden 1970erne er der saledes sket et skift i dominansforholdet mellem de to traditioner. Skiftet
finder sted samtidig med “the linguistic turn” inden for en reekke discipliner med relevans for
klasserumsforskningen. Her naevner Lindblad og Sahlstrém sociolingvistikken og
sproghandlingsteorierne, men ogsa inden for sociologien vendte man sin interesse mod interaktion.
Der udvikler sig saledes forskellige retninger inden for det nu humanistiske hovedspor. Lindblad og
Sahlstrom skelner mellem tre typer: Etnografisk klasserumsforskning, lingvistiske studier i
interaktion i klasseveerelset og paedagogiske studier af interaktion i klassevarelset.

Flere af disse nye retninger har visse fellestreek med det, man med en bred betegnelse kan kalde
etnografisk inspirerede metoder, som star i centrum i dette projekt. Her benytter forskeren sig — i
skiftende udstreekning — af deltagende observation, interviews, lyd- og videooptagelser og andre
teknikker, som bruges som led i feltforskning for at kunne indfange en kultur, dens praksisser,
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normer og regler. Termen etnografisk er uheldig, fordi den knytter sig til et akademisk fag og dets
omfattende teoretiske og metodiske indhold. Man ma derfor forsta udtrykket “etnografisk” som en
bredt deekkende betegnelse for det forskeren gar, nar han/nhun som den professionelle fremmede
treeder ind i klasserummet og iagttager andre, sparger erfarne fagfolk, lytter til beretninger og
centrale handelser og gennemgar relevante tekster. Metoden bygger pa et krav om refleksivitet,
nemlig at man forstar sine analyser og slutninger i forhold til de forhandsantagelser, der benyttes,
og den information som indhentes.

De spargsmal, som den etnografisk inspirerede forskning stiller, er farst og fremmest: Hvad sker
der i klasseveerelset? Hvordan opfatter og fortolker elever og larere det, der sker? Hvilke erfaringer
ger de? Hvilke perspektiver udvikler de, og hvordan haenger disse perspektiver sammen med
kategorier som kan, social og kulturel baggrund? Det vil ikke vaere muligt at indfange
kompleksiteten i en undersggelse af alle disse spargsmal. Det er derfor ngdvendigt at foretage en
reduktion og dermed veelge et perspektiv.

I Lindlad og Sahlstroms tilfeelde sker det ved en opdeling af den etnografiske klasserumsforskning
efter det fokus, den enkelte forsker har haft: 1) Leereres perspektiv og strategier 2) Elevers
perspektiv og strategier og 3) Interaktion i klasserummet.

Med hensyn til det farste perspektiv er det lykkedes etnografiske klasserumsforskere:

at synliggare forskelle og ligheder hos larere og pege pa grundleeggende treek i deres
arbejdskultur. Desuden har man beskrevet og analyseret, hvordan lareres livserfaringer
pavirker deres made at handtere arbejdet og dets krav pa, og hvordan arbejdet forandrer
betydning over tid. Det fremfares, at hvis man forstar, hvordan lererne reesonnerer, og hvad de
vil opna, sa bliver ogsa undervisningen mere forstaelig og dermed mere mulig at

forandre (Lindblad og Sahlstrém 1998:230).

Pa tilsvarende made har forskere, der har arbejdet ud fra elevers perspektiv og strategier

kunnet pavise, hvordan konformisme eller oprer har udviklet sig hos elever. Det galder fx den
engelske klasserumsforsker D. H. Hargreaves (1967), som undersggte en skole med niveau-deling
og som udelukkende bestod af drenge. Han kunne bl.a. pavise, at de elever, der havde hgj status i
disse klasser, var dem, der klarede sig darligst i skolen, som pjakkede mest og begik kriminalitet.
Hvad skolen opnaede gennem en sadan organisationsform, var at skabe en kulturel reaktion, som i
praksis hang sammen med sociale tilhgrsforhold. Nar indleeringsmassig succes er det, der teller i
skolen, er der adskillige elever, som ikke har mulighed for at fa succes. Fordi de ikke har adgang til
midlerne pa grund af strukturelle forhold i skolen, forkaster de en del af dem og haevder sig pa
anden vis.

Den engelske ungdomskulturforsker Paul Willis ndede frem til lignende resultater (1977/1981),
idet han viste, hvordan en gruppe drenge skabte en modstandskultur, som fik naring fra deres hjem
og den kultur, som havde udviklet sig pa grundlag af erfaringer fra foreeldrenes arbejdspladser.
Modstandskulturen indebar at drengene ikke accepterede skolen som retferdig. De stillede
spargsmal til leerernes autoritet og skolens regler og skabte deres egne frirum, nar de ikke pjeekkede.
| stedet for betonede de veerdien og betydningen af praktisk arbejde.

I den tredje type af klasserumsforskning forsgger man at indfange det, der sker mellem forskellige
aktarer, som har forskellige hensigter og ambitioner. Grundantagelsen er her, at der ikke foreligger
en konsensus eller enighed mellem de forskellige aktarer. Larere og elever og eleverne indbyrdes
ma skabe og tilpasse sig til forskellige situationer og udvikle fremgangsmader i deres hverdagsliv i
en institution med relative klare autoritetshierarkier, kundskabsopfattelser og relationer mellem
forskellige roller.
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De etnografiske studier er serligt falsomme over for det specifikke. Det vil sige det, som serligt
geelder i konkrete klasserum med deres udformning og udsmykning. | dette miljg udvikles serlige
omgangsformer, regler og rutine med henblik pa at handtere og forhandle om de krav og
forventninger, som skolen stiller som institution. Herudover kan der vaere mader at forvalte
opdelingen af skolearet i forskellige dele, at inddele dagen i lektioner efter skoleskemaer, at opdele
de enkelte lektioner i sekvenser eller faser. For bade lerere og elever galder det om at kende disse
forskellige faser og se hvilke krav og muligheder, der fglger med dem. Undervisningen handler
ogsa om forhandlinger dvs. hvilke regler skal fglges, hvilke opgaver skal udfgres, hvad er
acceptabel eller uacceptabel adfzerd.

Eleverne ma ogsa leere visse regler inden for kammeratskabsgruppen, og hvordan de skal
samarbejde og balancere mellem forskellige ofte uforenelige hensyn og krav. ”At leere sig at mestre
skolen som institution indebeerer en socialiseringsproces, som former sig forskelligt for forskellige
grupper af elever med forskelligt kulturelt og socialt tilhgrsforhold” (Lindblad og Sahlstrom 1998:
233).

Som afsluttende bemaerkninger om etnografiske studier i klasseveerelset anfgrer Lindblad og
Sahlstrém nogle kritiske punkter. Det farste punkt vedrarer selve det metodologiske udgangspunkt.
Den etnografiske metode indebeerer refleksivitet. | praksis kan det imidlertid vaere sveert at
kombinere distance og refleksion med rollen som deltagende observater gennem laengere tid.
Risikoen for at forskeren i sit arbejde mister distancen til den gruppe, som han eller hun seetter
fokus pa er til stede, saledes at forskeren kommer til at fremstille og praesentere fx de unges
selvforstaelse som forskningsresultatet. Pa den anden side er det ogsa ngdvendigt, at forskeren
opbygger indlevelse og empati med de mennesker, der udger gruppen, for at kunne opna adgang til
deres livsverden. Det andet kritiske punkt er, at definere eleverne og deres kultur med
udgangspunkt i dem, der dominerer i klassen. Det er ofte de mest talende, de mest dominante i
adfeerd, der tiltreekker sig opmarksomhed. Dette haenger ofte sammen med det tredje kritiske punkt,
som har at ggre med relationen mellem interaktionen i klassen og sociale og kulturelle forhold som
kan, social klasse og etnisk tilhgrsforhold. Etnografer betoner konteksters betydning for, hvad der
sker i klasserummet, men har haft problemer med at udvikle en teenkning, der paviser, hvordan
f.eks. elevers kan eller sociale tilhgrsforhold har pavirket interaktionen i klasserummet. Det fjerde
kritiske punkt vedrarer problemer med at indfange kompleksiteten i klasserummet. Nar der fx er 30
elever i en klasse, som pa forskellige mader interagerer over et leengere tidsrum, producerer et
sadant forlab en mangde data. Det kraever ikke blot et klart fokus for forskningen, men ogsa en god
organisering af data, ligesom det kraever velegnede teknikker og strategier for at indfange
interaktionens kompleksitet.

Som et led i den kvalitative undersggelse har jeg anvendt etnografisk klasserumsforskning
med fokus pa eleverne og deres laeringsproces i arbejdet med forskellige typer af medietekster. | det
folgende afsnit vil jeg ga mere konkret tilvarks, idet jeg gar rede for de metodologiske overvejelser
og problemer der har veret knyttet til undersggelsen.

I overensstemmelse med metoden har jeg deltaget som observatar i to klasserum gennem tre
leeringsforlagb, som sammenlagt udger ca. 6 maneder. For hver enkelt lektion har jeg lavet
feltoptegnelser ud fra en reekke forskellige fokusomrader, men med hovedvagt pa elevernes
fremstilling og analyse af medietekster, deres interaktioner og forhandlinger herom (se bilag).

Rollen i feltet

Rollen som deltagende observater har bestaet i fglgende: Jeg har som navnt deltaget i samtaler om
planlaegningsarbejdet sammen med de to dansklerere for selve undervisningsforlgbenes
gennemfarelse. | disse samtaler har jeg fremlagt mine interesser i forhold til forskningsprojektet for
skolernes ledelser og de to dansklaerere. Danskleererne har herefter fremlagt deres ideer og
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intentioner med undervisningsforlgbene. Pa denne baggrund udarbejdede hver lerer sin
undervisningsplan, som derefter dannede ramme for undervisningens gennemfgrelse. Det var vigtigt
for mig gennem alle samtalerne med leererne, at de skulle planlaegge og gennemfare deres “eget”
undervisningsforlgb og ikke mit, sdledes at de falte ejerskab til undervisningen.

| labet af undervisningens gennemfgrelse har jeg observeret undervisnings- og leeringsprocesser
med serligt fokus pa elevernes arbejde med forskellige typer af medietekster uden at involvere mig
i selve undervisningen. Jeg har veeret tilstede i et halvt ar i den ene klasse og seks uger i den anden,
hvor undervisningen fandt sted. Forskellen i varigheden af opholdet skyldes de to skolers
forskellige prioriteringer af mediedimensionen i danskundervisningen. | det ene tilfelde gnskede
man inden for det pagaeldende skolear ikke at bruge flere undervisningstimer end ca. seks uger til et
medieforlgb, mens man i det andet tilfeelde gerne ville afsztte flere timer, fordi bl.a. fordi en sarlig
valgfagsordning muligger flere timer til mediedimensionen i undervisningen.

Jeg har dagligt lavet observationsnotater undervejs i processen, notater som umiddelbart efter er
blevet skrevet over i tekstbehandling. Denne transformationsproces giver anledning til en raekke
overvejelser. Den rummer to trin. Det fgrste trin vedrgrer sprogliggerelsen af observationer af ikke-
sproglig karakter, fx kropssprog, gestik, mimik og bevagelser i rummet osv. Hvordan ggr man det?
Videooptagelser kunne veere et muligt svar, men ogsa de rummer deres begransninger. De elever,
jeg har observeret, har sammenlagt ikke tilbragt den leengste tid i klasserummet, men har bevaeget
sig rundt pa skolens forskellige lokaliteter og omrader uden for skolen. En sadan mobilitet
vanskeligger videooptagelser. Jeg besluttede mig derfor til, ud fra tidligere erfaringer med
udviklingsarbejder, at anvende skriftlige observationer og forsggte sa godt som muligt at optegne
bade direkte sproglige udsagn, savel som kropssprog og bevagelser, men samtidighed mellem disse
feenomener indebarer med ngdvendighed en farste selektion, fordi man ganske enkelt ikke kan na
at indfange processen. Det naste trin er transformationsprocessen fra feltdagbog til tekstbehandling.
| denne proces renskriver man ikke blot sine optegnelser, man begynder sa smat at redigere,
selektere og reflektere over sine egne observationer. Man kan sige, at det fagrste spaede trin i
analyseprocessen allerede satter ind her. Det anser jeg ikke for at veere en begraensning, men et
potentiale. Forskningsprocesser af den art begynder i feltet og er i en vis forstand principielt
uafsluttede.

Undervejs i processen har jeg haft uformelle samtaler med larere og eleverne bade i forskellige
situationer og i forskellige institutionelle rum dvs. i bade i lektionerne og i frikvartererne — ogsa nar
eleverne arbejdede produktivt med medier uden for skolens omrade.

Min rolle i feltet blev ikke kun, hvad jeg selv i begyndelsen gnskede (at veere fluen pa veeggen),
men i hgj grad ogsa, hvad de deltagende aktarer ville give mig. @nsket om at veere fluen pa veeggen
var begrundet i leesningen af etnografisk metodelitteratur, hvori der flere steder anbefales at
observatarens tilstedeverelse skal veere sa upafaldende som vel muligt, idet man ikke ma gribe
forstyrrende ind i den levede dagligdag. En sadan position er efter min erfaring ikke mulig. For
leerernes vedkommende var min tilstedeveerelse i begyndelsen en belastning. De var begge vant til
at undervise alene i klasserummet og det pavirkede dem, at jeg var tilstede og skrev notater, mens
de underviste. Efterhanden opbyggede vi gennem de daglige samtaler et gensidigt tillidsforhold,
ikke mindst fordi jeg ikke lagde skjul pa, hvad jeg havde observeret og skrevet i mine
feltoptegnelser. Efterhdnden som datamaterialet fra undervisningen blev indsamlet, og jeg begyndte
bearbejdningen, skrev jeg sma udkast, som jeg forelagde dem - ikke til godkendelse, men for at
skabe offentlighed om mit forehavende. Denne dbenhed, tror jeg, er nadvendig i et feltarbejde, hvis
der skal opnas et tillidsforhold mellem laerer og deltagende observatar.

| perioder oplevede jeg det ogsa selv som belastende at veere til stede i klasserne. At opholde sig i
blandt elever og leerere for at skaffe sig informationer, samle indtryk, datamateriale og spgrge uden
at give noget tilbage, oplevede jeg som et skaevt bytteforhold, bade i forhold til leererne og eleverne.
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Denne falelse kan veere vanskelig at handtere, og indimellem forsggte jeg at kompensere for den
ved at tilbyde min hjelp med andre ting.

Ogsa i forhold til eleverne i de to klasser oplevede jeg ind imellem observatarrollens vanskelige
balancegang mellem narhed og distance. | begyndelsen af undervisningsforlgbene havde jeg over
for klassen pointeret, at jeg ikke var hjalpeleerer og ikke ville blande mig i undervisningen eller
gribe ind i eventuelle konflikter, der matte opsta undervejs i forlgbet. Min rolle i
undervisningsforlgbene ville vare at iagttage og notere ned, hvad der skete. | de farste timer af
forlgbene var eleverne meget nysgerrige og spurgte tit, hvad jeg havde skrevet i min bog. De kom
ofte efter undervisningen og viste mig deres arbejder og spurgte mig af og til om faglige spgrgsmal
og problemer, nar leereren ikke var til stede. | sddanne situationer svarede jeg sa godt jeg kunne,
men ellers henviste jeg oftest til leereren. Ogsa i frikvarterer og nar eleverne pa egen hand var uden
for skolens omrade i forbindelse med optagelser, var jeg tilstede. Her opstod af og til situationer,
hvor eleverne bred med skolens regler. Her greb jeg ikke ind. Disse treek tolkede jeg som et udtryk
for tillid til min person, et forhold som jeg ogsa finder centralt for at kunne gennemfare et
feltarbejde. Det er vigtigt, at eleverne gnsker at tale med observataren, fortelle om livet i klassen,
arbejdet med stoffet, forholdet til klassekammerater, dagligdagsoplevelser osv. Feltarbejderen som
person er en vigtig del af "metoden”. Man skal imidlertid ikke foregggle sig, at man blot kan vaere
upavirket eller upavirkende til stede i klasserummet. Det er vigtigt at veere klar over, at man udgver
en slags uigennemskuelig magt pa aktererne. De ved ikke pa hvilket tidspunkt, observataren retter
sit blik mod dem, hvad han eller hun ser pa, hvorledes observationer skal bruges senere, eller hvem
der far del i dem. Et eksempel fra feltarbejdet kan illustrere, hvordan dette magtforhold kommer til
udtryk:

Elev: Hvad har du skrevet i din bog i dag. Du fik vel det med om Lise og Bente, der kom op at
skeendes?

Observatar: Ja, det var jo vigtigt, fordi det handlede om, hvilken slags film de ville lave i den
gruppe!

eller

Leereren: Hver gang jeg ser dig, teenker jeg pa, hvad du har observeret i dag. Fandt du noget
interessant?

Observatar: Ja, se her, hvad jeg har noteret!

Magtaspektet mellem observater og aktgrer var sterkest i begyndelsen af feltarbejdet. Da der var
gaet nogen tid, udviklede det sig til et tillidsforhold mellem observatar og akterer. Men det kreevede
relationelt arbejde fra begge parter. Baggrunden for &ndringerne i relationerne mellem observater
og leerer kan beskrives mere principielt ud fra et par centrale begreber i sociolingvistikken, magt og
solidaritet. Magt kan defineres som et asymmetrisk forhold mellem mennesker, som bunder i ulige
fordelinger af samfundsmaessige goder som fx penge, kundskaber eller social, politisk og
arbejdsmaessig status. Begreberne symmetri og asymmetri bruges ofte i sociolingvistikken til at
betegne om forholdet mellem parterne er praeget af lighed eller ulighed. Om rollerne i en samtale er
preeget af ligeveerdighed eller ikke-ligeveerdighed.

Ordet rolle er i almindelighed knyttet til teater, men bruges ogsa i sociologien og psykologien til
at udtrykke det faktum, at mennesker i et samfund indtager forskellige funktioner og relationer
afhaengig af alder, kan, social status, uddannelse og erhverv m.m. | denne sammenhang er det
ligesa vigtigt at fremhaeve de diskursive roller og rollerelationer, som afsender og modtager indgar
i, som bade skabes i, opretholdes af eller &ndres i diskursen. | et interview vil rollerne mellem den
udspergende og den udspurgte veere anderledes end i den uformelle samtale. Et andet eksempel kan
vaere, ndr leereren i klassen taler med sine elever i frikvarteret om dagligdagens sma handelser og
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han eller hun pludselig haever sin stemme og siger: ” | den her time skal | huske at....” . Dermed er
givet et sprogligt signal, hvorved han eller hun andrer sin rolle fra den ligeveerdige deltager i en
uformel snak, til at veere leereren med en bestemt autoritet i en anden type samtale. Dermed er ogsa
antydet, at de sociale relationer ikke kun er organiseret i en enkelt magt eller status dimension, men
ogsa i en solidaritetsdimension. Det vil sige den psyko-sociale afstand eller naerhed til andre i
samfundet eller i samtalen. Graden af solidaritet afhanger af, hvor godt man kender hinanden, deler
feelles erfaringer, alder, kan nationalitet, geografisk tilhgrsforhold osv., og hvor personligt man er
indstillet pa at veere. Vi indgar alle i sociale netvaerk, som er mere eller mindre steerke afhangig af
solidaritetsdimensionen.

Seetter man disse begreber ind i en forstaelse af relationen mellem observater og aktgrer i
feltarbejdet, kan magtdimensionen aflgses af en solidaritetsdimension gennem et relationelt arbejde,
der isaer bestar af at skabe naerhed, dele felles erfaringer, veere sensitiv, aben og lyttende. Eleverne
og leererne “tildelte” mig i begyndelsen rollen som "forsker” i klassen og dermed i et asymmetrisk
forhold til dem. Efterhanden som vi leerte hinanden at kende opfattede eleverne mig som en anden
voksen, der bare var med i klassens daglige liv. | et skoleblad skriver en af eleverne fra
Nordklassen: "Vi har bade haft det svert og sjovt pa samme tid i medietimerne/dansktimerne. Jeg
takker Jan Sgtrup for at vi matte producere filmene og Sven Erik for at hjelpe” (Skolebladet nov.
2003: 18). Som det ses er den sproglige formaliseringsgrad lavest i omtalen af observataren
(leereren med efternavn, observatgren uden efternavn).

Registrering af data

| lgbet af de tre undervisningsforlab har jeg observeret og indsamlet data i form af optegnelser i en
feltdagbog. Undersggelsens fokus var rettet mod elevernes leeringsprocesser i deres arbejde med
medietekster og mod deres indbyrdes interaktion. I alle undervisningsforlgbene har eleverne
skiftevist vaeret samlet i klasserummet og i gruppearbejde rundt om pa og uden for skolens omrade.
Det har derfor ikke veeret fysisk muligt at falge alle elever hele tiden gennem alle forlgb. Som en
konsekvens heraf har jeg udvalgt 6 nggleinformanter i hver klasse. Disse seks elever har jeg specielt
observeret bade i klasseundervisningssammenhang og i gruppearbejder. Informanterne blev valgt
efter en bredt anlagt observationsperiode. Kriterierne var, at der skulle vare en ligelig
repraesentation af ken, tre piger og tre drenge, en repraesentation af aktive og mere passive i forhold
til undervisnings- og leereprocesser, og endelige skulle der vaere en reprasentation af elever med
forskellig social og kulturel baggrund.

Der er dog forbundet vanskeligheder med systematisk at forholde sig til disse enkle principper i
sine observationer. Nggleinformanterne var ind imellem fraveerende eller flyttede skole undervejs i
processen. Begge dele skete i Igbet af min observationsperiode i den ene klasse. Bestemte
aktiviteter kan veere af stagrre interesse end andre uafhangig af hvem, der deltager i dem, fordi de
gentager bestemte episoder eller handlinger eller belyser tidligere episoder. Konflikter kan opsta og
ma forfalges. Undervisnings- og leeringssituationer er svere at afgreense og er ofte indbyrdes
relaterede pa mader, der vanskeliggar systematisk iagttagelse. Alle observationer har dog taget
udgangspunkt i de arbejdsopgaver, laererne har stillet eleverne overfor. Det geelder savel de
analytiske opgaver af medietekster som de produktive. Problemet har igen her varet, at dette
princip medfarte, at jeg nok kunne ga rundt til alle grupper, nar de arbejdede samlet i klassen med
tekstanalyse og lign. opgaver, mens jeg kun kunne falge en gruppe ad gangen, nar de var pa
optagelse eller redigerede deres optagelser. | de tilfeelde foreligger der saledes kun observationer af
den gruppe, som jeg i de aktuelle tilfelde har fulgt. Det har derfor veeret ngdvendigt at kombinere
observationen med andre metoder sa som elevdagbgger, leererdagbager, elevprodukter og
interviews.
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Feltobservationerne er derfor meget selektive ogsa i selve registreringsgjeblikket: Hvad er
vaesentligt og hvad er uvaesentligt at tage med? Disse spargsmal stiller man hele tiden sig selv som
observatgr. Mange elever befinder sig i samme rum, de bryder ind i hinandens dialoger og
aktiviteter, de kommenterer og snakker i munden pa hinanden, bryder op og seger mod et andet
lokale, forhandler om lgsninger pa bestemte problemer. Det er umuligt at registrere alt, og det er
umuligt at forholde sig til alt, hvad der finder sted. For overhovedet at overfgre de mange kaotiske
indtryk til tekst er det uundgaeligt, at registreringen er udtryk for selektion. At registrere er saledes
ikke et neutralt teknisk indsamling af empirisk ramateriale. Det, som skrives ned, indeholder
allerede subjektive fortolkninger, for der findes ingen uformidlet made at repraesentere den sociale
verden pa i tekstlig form” (Gullgv 1999: 30).

Der findes ikke i denne type undersggelser objektive indsamlingsmetoder, ingen “ren” empiri
eller analyse, men kun fortolkninger. Forskeren befinder sig i en stadig dialog mellem empirien og
de forskellige fortolkninger, begreber og teorier, som findes i empirien og i det akademiske felt.
Min egen forforstaelse preeger saledes observationerne, som er fundament for den senere analyse.
Her henviser jeg til afhandlingens teoretiske afsnit om medier og leering, som er de “briller” gennem
hvilke jeg har observeret og analyseret det empiriske materiale. En medieetnografisk tilgang og et
bredt leeringsbegreb implicerer en bred vifte af metoder for at kunne forsta, hvordan elever
udtrykker sig i og tilegner sig medietekster i situationelt forankrede hverdagskontekster med
interpersonelle dynamikker.

| datafortolkningen far min forforstaelse den konsekvens, at jeg tilleegger elevernes handlinger en
intention. Det gar igen i savel observation som i fortolkningen af disse i den senere analyse. En
fortolkning af de handlinger, der iagttages forudsatter en tilskrivning af intention, og en
kontekstualisering i forhold til det sociale rum, eleverne agerer i. | forhold til en metodisk
diskussion betyder det, at handlingerne ikke blot tilskrives intentionalitet, men at de ogsa fortolkes i
deres sociale sammenhang som udtryk for bestemte motiver. Jeg vil give et eksempel fra min
observation af en gruppeforhandling, hvor elever skal omszatte et eventyr til en lydfortelling:

Gruppen bestar af to piger og tre drenge. De har allerede fordelt rollerne i hgrespillet imellem
sig og gar nu i gang med at skrive replikker. En af pigerne er den mest initiativrige. Hun sidder
med teksten foran sig og kommer med ideer til replikker. Den anden pige er sekreteer og
skriver ned, efter at gruppen har diskuteret hendes forslag. Den ene af de tre drenge deltager
ikke i den faglige diskussion. Han sidder mest og leger med en tegnestift pa bordet. Af og til
kommenterer han forslagene, ellers bruger han det meste af tiden til at forsgge pa, at fa drengen
ved siden af til at snakke om noget andet, men det lykkes ikke helt. Hver replik, der bliver
godkendt af gruppen og skrevet ned af sekreteeren, skal den, der har rollen, prgve at sige for de
andre. De bruger altsa hgremetoden: ”Nej det lyder ikke rigtigt!”. En ny ide kommer pa bordet
og afprgves og sa fremdeles ind til de finder en replik, som de alle synes passer til karakteren
og situationen. | lgbet af timen, nar eleverne i gruppen frem til at udforme alle replikkerne til
deres hgrespil. Det kniber dog med den sidste replik. Den, der skal rumme stykkets pointe. |
slutningen af timen kommer lzereren hen til gruppen og lytter til deres forskellige forslag. Hun
griber ind i diskussionen og foreerer dem replikken: "Ja, sa er du en virkelig prinsesse, sa
falsom, som du er!”

Eksemplet er en illustration af, hvordan enhver observation ngdvendigvis tilskriver enhver person
en intention og fortolker deres handlinger i lyset af mere generelle indsigter i de sociale relationer i
gruppen. Eksemplet giver darligt nogen mening med mindre man knytter det til konteksten, og det
er ikke muligt at registrere den ikke-sproglige kommunikation mellem de to drenge uden at tillegge
bevagelser en intention. Observatgrens fremstilling viser, at der i situationen for den ene drengs
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vedkommende kan vere tale om at skabe en alliance med anden dreng imod de "flittige” piger. Men
denne fortolkning er baseret pa observatarens kendskab til eleverne og deres indbyrdes forhold.
Nar "det ikke lykkes helt” er det en formulering, jeg tolker situationen med, men er sadanne
tilskrivelser af intentioner ikke forudsetningen for at forsta andre menneskers handlinger?

En bred vifte af metoder

Pa trods af disse problemer, som feltstudier af etnografisk karakter altid vil give, haber jeg at have
bibeholdt de padagogiske, sociale og leeringsmassige feenomeners kompleksitet og autenticitet i
min undersggelse.

Begransningen ved alene at anvende observationer ligger saledes i den tolkende subjektivitet
allerede i optegningsgjeblikket og at feltet iagttages ud fra observatarens eget perspektiv. Til
gengeld ligger styrken i en metodologisk understregning af at komme i teet kontakt med de
personer/elever og lerere som undersggelsen omfatter. De levende og praktiske processer kan ikke
udforskes og falges over tid og sted med mindre en bred vifte af mader, hvorpa, der kan iagttages
0g sperges, tages i anvendelse. Den brede vifte af metoder i feltforskningen omfatter udover
feltforskerens observationsnotater
o celevernes dagbager
leerernes dagbgger
elevproducerede tekster
bandoptagede elevinterviews.
skriftlige interviews med laererne

Man kan under et betragte de fem forskellige kilder som dokumenter, der indgar som ramateriale i
forskerens fortolkning af leeringsforlgbene. De har dog en forskellig status og skal derfor
kommenteres hver for sig.

Elevernes dagbager som kilde

Eleverne i de to fulgte klasser blev bedt om at skrive dagbog efter hver endt lektion. Der blev af
leereren afsat tid til skrivningen. Hver elev fik uddelt er serligt haefte, hvori de skulle skrive dato for
hver optegnelse og svare pa falgende tre spargsmal: Hvad skete der? Hvad leerte jeg? Hvordan bar
jeg mig ad med at lzere det? Betegnelsen dagbog er problematisk, fordi den som genre forbindes
med det private, det associative, selvrelaterede og det fglelsesmassige. Dagbogen er - seti en
kommunikativ sammenhang - ikke rettet mod andre end dagbogsskriveren selv. Da eleverne ikke
frivilligt valgte at skrive dagbog, men blev bedt om det af hensyn til observatgren, skrev eleverne
ud fra en klar bevidsthed om, at den skulle laeses og bruges til forskningsformal. Selve den
kendsgerning giver elevernes dagbog en serlig status som tekst. Det er ikke en dagbog i almindelig
forstand men en logbog, der laegger op til at reflektere over laring i konkrete situationelle forlab.
Endvidere er de stillede spgrgsmal styrende for elevernes optegnelser, hvilket indebzrer det
problem, at dagbogsskriveren kan komme til at springe vasentlige emner over, fordi de ikke indgar
i dispositionen.

De fleste elever har skrevet fra en halv til en kvart side pr. optegnelse. Den fyldigste del af hver
optegnelse udggares af svaret pa farste spargsmal: Hvad skete der? Mens de to gvrige spargsmal er
relativt kort besvaret. Da de to sidste spargsmal er af metakognitiv karakter er det selvsagt ogsa de
svaereste at svare pa. | begyndelsen af leeringsforlgbene holdt eleverne sig strengt til de stillede
spargsmal, men efterhanden blev optegnelserne praeget af mere spontane indfald, beskrivelser af
arbejdsprocesser, konflikter i gruppen og falelsesmessige reaktioner i forbindelse med det udfarte
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arbejde eller mangel pa samme. Som kildemateriale er det meget uensartet. Nogle elever har skrevet
meget, andre lidt.

Leerernes dagbgger som kilde

Ogsa lererne blev bedt om at fare dagbog for hver endt lektion, en praksis som ingen af dem var
vant til. Her gaelder de samme forhold vedrgrende genren, som naevnt tidligere. Larerne var fra
begyndelsen bevidste om, at den farte dagbog skulle anvendes i forbindelse med en kvalitativ
undersggelse af elevernes medielearing, hvilket kan have pavirket deres selektion og vurderinger.
Larernes dagbgger er vaesentligt fyldigere end elevernes. Hver optegnelse fylder saledes mindst en
halv A-4 side, sommetider en hel side i tekstbehandling. Optegnelserne rummer fyldige
timereferater med facts og data, men ogsa laererens tolkninger af, hvad hun/han syntes var godt og
darligt og hvad der kan gares anderledes og maske bedre. Learerne har skrevet om deres indtryk,
deres problemer med undervisningen eller enkelte elever og deres gleede, nar noget lykkes. Den ene
leerer forer dagbog ved at veere mest sagligt registrerende og ikke meget vurderende. Det modsatte
geelder for den anden lerer. Man kan generelt sige, at leerernes dagbager har to funktioner: Den
fungerer som en refleksion over det, der sker i klassen og den er samtidig en kilde til, hvordan
leereren har teenkt og reageret i bestemte situationer. Den giver et successivt billede af
undervisningens gennemfarelse og leererens antagelser af elevernes laereprocesser.

Elevproducerede tekster som kilde

| forbindelse med undervisningens gennemfgrelse skulle eleverne lgse en reekke opgave af analytisk
og produktiv art. Disse aktiviteter udlgste en raekke elevproducerede produkter af savel skriftlig,
som medietekstuel karakter. Disse produkter indgar som dokumenter i datamaterialet. Konkret er
der tale om lydfortzellinger, videoproduktioner, og stile, som i en raekke tilfeelde indgar som
dokumenter i analysen af det samlede leeringsforlgb. Da tilblivelsesprocessen for disse produkter er
et led i en procesorienteret peedagogik, er der ogsa responser, der knytter sig til de enkelte gruppers
produkter. Oplysninger om disse responsrunder fremgar dels af leerernes dagbgger, dels af
observatgrens optegnelser, dels af elevernes dagbager. Som et serligt og konfliktfyldt delforlgb skal
navnes tilblivelsen af den sidste videoproduktion i Sydklassen, hvor den tilknyttede videolarer
greb @ndrende ind i elevernes feerdige produktioner ved at tilfgje nyt billedmateriale og aendre
underleegningsmusik. Disse produkter har jeg i analysen valgt at se bort fra, som kilde, fordi de ikke
er udtryk for elevernes eget arbejde.

Pa trods af de forskellige kilders/dokumenters karakter er de i den foreliggende undersggelse
blevet beskrevet, analyseret og fortolket. Formalet med at praesentere dem kort her og senere lade
dem indga i deres situationelle kontekst er at samle deskriptive data pa en sddan made, at andre kan
lese og forsta dem, sa de kan drage deres egne konklusioner. Dataanalyserne skal saledes fokusere
pa de ngdvendige informationer og forberede laeserne pa de kommende resultater/tolkninger.

Der findes ingen standardiseret metode til at foretage analyse af datamateriale, fordi de afhanger
af emnet og analysens formal. Da formalet med denne undersggelse er at finde ud af, hvad og
hvordan elever lzrer, nar de arbejder med medietekster i danskundervisning, er det centralt at finde
tegn og spor, der viser hen til sadanne processer. En relevant tekstmetode i forhold hertil er den
semiotiske (jfr.medieteori-afsnittet)

Konkret har jeg bearbejdet datamaterialet pa falgende made: Efter indsamlingen af det samlede
datamateriale har jeg udarbejdet en procesbeskrivelse, hvor jeg har fulgt leeringsforlgbenes
kronologi fra begyndelsen til slutningen. Et problem i en sadan rekonstruktion af undervisningen er
materialets relation til undervisningsforlgbet. Selve den gennemfgrte undervisning er historie. Den
er forbi og dokumentationen daekker naturligvis ikke helheden med alle dens detaljer. Af den grund
er det ngdvendigt at veaelge ud fra erkendelsesinteresse og den fokusering, som projektet har. 1
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overensstemmelse hermed fokuserer procesbeskrivelsen derfor pa elevernes laesning og produktion
af medietekster. Jeg har udvalgt og lagt veegt pa de faser og haendelser, som viser arbejdet med
centrale medietekster i undervisningen. Hvilke problemer og hvilke lsereprocesser kan udskilles i
medieundervisningen efter zig-zag modellens undervisningsmetode? Dette hovedspgrgsmal har
veeret styrende for valget af en serie faser og afggrende handelser, om hvilke jeg koncentrerer min
analyse. Men som det vil fremga traekker mediearbejdet en raekke andre aspekter med sig ind i
leringsforlgbene. Analyserne bergrer ogsa interaktionen mellem eleverne, produktionsgruppernes
praksisfeelleskab, kansforskelle osv.

Endelig udformede jeg pa baggrund af grundige laesninger af de indsamlede dokumenter og
procesanalyserne en reekke centrale temaer, der blev formuleret som forskningsspgrgsmal. Som
eksempler anfares falgende:

Hvordan udvikler eleverne deres forstaelse af lyd- og billedmediers koder og tegn?

Hvordan udvikler eleverne deres forstaelse af genrer og narrative konventioner?

Hvilken betydning har de gruppedynamiske processer for social leering i praksisfeaelleskaber?
Hvordan udvikler eleverne refleksioner over proces og produkt?

Deltagerobservation og dokumenterne fra savel leerere som elever kombineres i analysen som et led
i kildetriangulereingen.

Interview

Som afslutning pa forlgbene i bade Sydklassen og Nordklassen interviewede jeg seks elever fra
hver klasse (nggleinformanterne) og de to dansklaerere. Ved at interviewe nggleinformanterne har
jeg samtidig faet alle grupper repraesenteret i klassernes arbejde med medietekster.

Interviewene fandt sted ved afslutningen af forlgbene og i det klasselokale, som eleverne opholdt
sig i til daglig. Hver enkelt elev blev interviewet ca. 60 min. ud fra en interviewguide( se bilag 1),
der rummede en raekke i forvejen valgte temaer: Elevens baggrund, fritidsinteresser, forholdet til
skolen, forholdet til faget dansk, forholdet til medier, forholdet til de to gennemfarte
undervisningsforlgb i medier, mere specifikke forhold vedrarende arbejdet med de konkrete
medietekster i forlgbet (bade det analytiske og det produktive arbejde), forholdet til klassens gvrige
elever, forholdet til samarbejdet i grupperne. Disse semistrukturerede interviews forhindrede ikke,
at der undervejs blev stillet uforberedte spgrgsmal eller at omrader, der ikke var valgt ud i forvejen
ikke blev trukket ind i samtalen. Da jeg gennem mit ophold i klassen gennem langere tid havde leert
eleverne godt at kende, forlgb interviewene i en rolig og tillidsfuld atmosfeere. Det genererede
tilsyneladende ikke eleverne at blive interviewet, og at de blev optaget pa band.

Steiner Kvale (1984) definerer det kvalitative forskningsinterview som et interview, der har til
formal at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden, sd man kan fortolke betydningen af
de beskrevne feenomener og dermed forsta den interviewedes livsverden. Det kvalitative
forskningsinterview kan beskrives som sagsrettet, specifikt og fokuseret.

Nar det beskrives som sagsrettet skyldes det, at det retter sig mod sagen og ikke personen. Er
emnet medielaering, vil man i det kvalitative interview pregve at afdeekke, hvordan eleverne har
bearbejdet, fortolket og forstaet forskellige typer af medietekster, hvad de selv synes, de har laert
ved det, hvordan de har udtrykt sig gennem brug af forskellige medier og hvad de synes, de har laert
ved det. Hertil kan fgjes vigtige relationer mellem medielaering og det sociale samspil i klassen,
kan, hjemlig baggrund, fritidsinteresser og mediekultur.

Nar det beskrives som specifikt er det som modsatning til det generelle. | det kvalitative interview
er man interesseret i at fa oplysninger om mange specifikke situationer omkring det emne som
undersgges. | mine interviews var jeg iser interesseret i at fa informanterne til at fortzelle om
konkrete situationer fra leeringsforlgbene, fx ud fra spargsmalet: Forteel om, hvordan | lavede den
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video om ”Steevnemgdet”? Prgv at give mig nogle eksempler fra jeres arbejde med videoen, hvor
du synes, at du leerte noget nyt? Hvad synes du var let? Hvad synes du var sveert?

Nar det kvalitative forskningsinterview beskrives som fokuseret, peger det pa, at intervieweren
skal holde sig til bestemte temaer og ikke tabe traden, men forsgge at fa belyst de valgte temaer ud
fra synsvinkler, han eller hun selv finder vigtige. Fordelen ved at have et fokus pa bestemte temaer
er ogsa at man sikrer sig, at man far de samme faenomener belyst af de forskellige informanter og
derved far mulighed far at sammenligne de forskellige elevers forstaelser af, hvad der skete.
Imidlertid er interviewsituationen en balance mellem det styrende og det dbne. Det er vigtigt at vere
aben over for nye dimensioner, som rejses af den interviewede. Som eksempel kan jeg nevne, at
alle elever, jeg interviewede, uopfordret udtrykte deres falelsesmassige engagement i forhold til
bestemte dele af det gennemfarte forlgb. De havde et stort behov for at forteelle om, hvad der var
sjovt, interessant eller kedeligt. Dette sidetema, havde jeg oprindeligt ikke lagt vaegt pa i min
forberedelse af interviewene. Bagefter har jeg undret mig over, hvorfor det umiddelbart efter
interviewet undrede mig. Det fortzller lidt om, hvilken forforstaelse intervieweren spgrger ud fra og
dermed ogsa om de begransninger, der kan ligge i interviewet som metode.

Fordele og ulemper ved det kvalitative forskningsinterview

Her stetter min fremstilling sig pa en systematik, der er hentet hos den danske psykolog Emil Kruse

(2002):

* Den ansigt-til-ansigt kommunikation og kontakt, der etableres i interviewsituationen er
veerdifuld i forskningsmaessig forstand, fordi man udover de bandoptagne samtaler far
mulighed for at registrere en reekke ledsagetegn til det talte sprog, sa som mimik, gestik og
kropssprog. Derudover er det ogsa lettere at gendanne sig billedet af interviewssituationen,
nar man senere skal udskrive interviewene.

*  Deter let at gennemfare gjeblikkelige opfelgninger, sd man kan fa praeciseret uklarheder og

gentage spgrgsmal i omformuleret form, hvis den interviewede ikke forstar dem.

Interviewet er en nyttig metode til at opdage komplekse relationer fx mellem hjemlig

baggrund, ken og medielaering i skolen.

Dataindsamlingen foregar i elevernes naturlige omgivelser

Interview letter analyser, kontrol af validitet og triangulering

Metoden letter opdagelser af nuancer i den studerede kultur

Interviewets oplysninger giver kendskab til baggrundssammenhznge, der kan bruges til

fokus pa aktivitet, handlinger og begivenheder

* Svarene er nyttige som udgangspunkt for at opdage det subjektive perspektiv om en gruppes
eller organisations processer.

*

* % % %

Som ulemper eller begraensninger ved det kvalitative forskningsinterview vil jeg iser fremhave

falgende:

* Verdien af oplysningerne afhanger af en relativ lille gruppe af neglepersoner og deres
samarbejdsvilje. Seks informanter fra hver klasse er ca. en fjerdedel af det samlede antal elever i
klassen. Det ville naturligvis veere bedre at have interviewet alle, men en sé stor opgave var
umulig inden for rammerne af dette projekt. Desuden er interviewet i dette tilfeelde kun én
metode ud af et stgrre metodedesign. | forbindelse med gennemfarelsen af interviewene
oplevede jeg stor samarbejdsvilje, hvilket imidlertid ikke betad, at alle interview forlgb
gnidningsfrit. Nar jeg insisterede pa at fa svar pa visse spargsmal fx ved at vende tilbage til dem
flere gange, kunne jeg fornemme en vis irritation hos nogle af de interviewede.

Det er svaert at gentage kvalitative interviews, fordi proceduren ikke altid er eksplicit, og
spgrgsmalene afhanger af personlige interaktioner.
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* | forskningsinterviewet er rollefordelingen mellem den udspargende og den udspurgte relativ
klar, den er asymmetrisk i den forstand, at forskeren sparger og forventer svar pa sine

spgrgsmal. Atmosfaren, stemningen og det indbyrdes forhold mellem de to parter i interviewet
er vigtigt. Det har givetvis haft betydning, at jeg kendte eleverne godt efter et halvt ar. Svarene
pa mine spargsmal kan — udover min fgromtalte patreengenhed — veere pavirket af graden af mit
tillidsforhold til eleverne. Nogle virkede abenhjertige, andre mere afdeempede. Jeg mener ikke,
det er sa vanskeligt at vurdere, om nogle elever har veeret rlige eller uzrlige i deres svar, om de
har svaret, hvad de troede, jeg forventede som svar eller blot svarede, som de oplevede det. Det
er min vurdering, at informanterne var erlige, forst og fremmest fordi de ikke havde grund til at
veere uerlige og for det andet fordi, jeg stillede det samme spgrgsmal flere gange i forskellige
situationer med lidt forskellige formuleringer og fik det samme svar. Oplysningernes validitet er
saledes staerkt afhaengige af de interviewedes @rlighed. Der er imidlertid indbygget et paradoks i
det kvalitative forskningsinterview: Det er pa en gang en forudsatning for at kunne skaffe sig
oplysninger, men samtidig pavirker oplysningernes karakter, omfang osv.

* Endelig vil jeg naevne, at oplysningernes vardi er afhaengig af interviewerens opfindsomhed,
indsigt i omradet og spgrgehorisont. Som naevnt tidligere er forskeren ogsa begraenset af sin egen
forforstaelse af de temaer, der spgrges ind til. I mit "bevidsthedslandskab” spillede de
emotionelle aspekter i arbejdet med medietekster ikke nogen starre rolle. Derfor spurgte jeg ikke
eleverne om disse aspekter.

Kodningsproces som farste analyse

Efter at interviewene var gennemfgrt og forela som bandoptagelser, gik jeg i gang med at udskrive
bandene til tekst. | dette arbejde opstod den farste teette kontakt med datamaterialet fra
interviewene. Det fgrste samlede overblik over de udskrevne interviews fik jeg gennem en grundig
leesning samtidig med, at jeg skrev korte deekkende overskrifter i marginen ud for diverse afsnit.
Dernast gennemlaste jeg elevdagbagerne, lererdagbagerne og mine egne feltoptegnelser efter
samme princip. Endelig blev hele datamaterialet gennemanalyseret ud fra begreberne/temaerne
motivation, forstaelse, konstruktionsbevidsthed, begrebstilegnelse, interaktivitet og refleksivitet.
Med en farveblyant understregede jeg alle de tekstdele i datamaterialet, som vedrgrte de nevne
begreber saledes, at motivation fik farven gragn, forstaelse farven bla osv. De relevante tekstdele
inden for hvert begreb blev herefter skrevet ind i et skema, som dannede grundlag for den fortsatte
analyse og fortolkning af datamaterialet.

Som navnt under afsnittet om procesanalysen af leringsforlgbene ndede jeg frem til at opstille en
reekke centrale begreber eller analyse-temaer med udgangspunkt i de opstillede mal for
undersggelsen. Ved et analyse-tema forstar jeg en del af det undersggte feenomen, her medielring,
som afgraenses ved en bestemt etape af analysefasen. Under analysen af det samlede datamateriale
veelger man det fra datamaterialet, der drejer sig om det valgte begreb/ tema. | opstillingen af
begreber har udgangspunktet dels vaeret nogle genkommende mgnstre i datamaterialet selv, dels har
jeg hentet inspiration fra Kim Schragder, som har udviklet en multidimensional model for analyse af
kvalitative receptionsinterviews. Ved at fglge den far man en analysesystematik “der nok er
praeskriptiv, men som samtidig er genstandssensitiv i forhold til feltet "mediereception”, fordi den
er udledt induktivt af mine erfaringer med empirisk receptionsforskning gennem en arraekke™
(Schrgder 2003:63). Da Schragders model alene vedrgrer analysen af kvalitative
receptionsinterviewdata og saledes ikke medieteksters produktionsprocesser, har jeg tilfgjet nogle
ekstra dimensioner til modellen. Schraders model er anskueliggjort som en pyramide med seks
elementer, der er forbundet. I pyramidens top er tekst-dimensionen placeret, i bundens fire hjarner
de gvrige dimensioner, som er motivation, forstaelse, konstruktion, og holdning, mens handling er
placeret i pyramidebundens midte. Schrgder understreger, at modellen ikke er en procesmodel
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forstaet pa den made, at de forskellige oplevelses- og leesningsdimensioner ikke skal ses i en

bestemt reekkefalge. Derimod prgver modellen at indfange betydningsdimensioner, der sker

samtidig eller naesten samtidig med mediebrugen. Denne model har jeg brugt som udgangspunkt for
et kode- og analyseskema for hele mit empiriske datamateriale, idet jeg altsa har tilfgjet nogle ekstra
dimensioner og gjort modellen dynamisk, idet det har veeret afgerende at undersgge, hvordan de

forskellige dimensioner forandrer sig i leeringsforlgbets tid og rum, (se bilag 2).

Det farste begreb/analysetema er motivation, som jeg har underopdelt i henholdsvis
receptionsprocessen og produktionsprocessen:

A. Receptionsprocesser: Hvor motiveret er eleverne for det analytiske arbejde med medietekster i
skolen. Er det pligt- eller lystfyldt? Er det teksten eller brugssituationen, der er vigtig for
eleverne? Hvilke relevans-relationer er der mellem medieteksten, dens brugssituation og
elevernes livsverden, dvs. bruges teksten til identifikation, distance, skaber den nysgerrighed,
interesse, aktiverer den erindringer osv.

B. | forhold til elevernes egen produktion af medietekster vil falgende spargsmal inden for temaet
veere relevante: Hvor motiveret er eleverne for at producere medietekster? Er det selve
produktionsprocessen af teksten der er vigtig? Er det produktet? Er det samarbejdet med de
andre elever i skabelsesprocessen. Er det praesentationen af produktet for de andre i klassen?
Med hensyn til relevans-relationen kan man spgrge: Giver produktionen af medietekster
anledning til identitetsafpravninger og selvtematiseringer?

For at kunne undersgge eventuelle forandringer i motivationen har jeg opdelt leeringsforlgbet i

tid: i begyndelsen, undervejs og ved slutningen. Det gealder for alle de naevnte temaer, hvorfor

det ikke vil blive naevnt i det fglgende.

Forstaelse/holdning er spargsmalet om, hvordan eleverne har forstaet medietekstens indhold, bade
denotativt og konnotativt. Forstaelsesbegrebet er i forhold til Schrgders model her slaet sammen
med holdning, da det kan veere vanskeligt at adskille de to dimensioner i det foreliggende
datamateriale. | forbindelse med produktionsprocessen kan forstaelse/holdning

knyttes sammen med den intention, eleverne vil udtrykke med deres medietekst.

A. Receptionsprocesser: Hvordan forstar eleverne medietekster denotativt og konnotativt? Hvordan
forholder de sig til medieteksten? Accepterende/ afvisende eller delvist accepterende og
afvisende?

B. Produktionsprocesser: Hvad vil eleverne udtrykke med deres egen producerede medietekst?
Hvilke holdninger vil de gerne formidle? Bliver deres medietekst forstaet i overensstemmelse
med dens intention?

Konstruktions-bevidsthed er spgrgsmalet om i hvor hgj grad eleverne oplever medieteksten som en
konstruktion, en form for kritisk, astetisk bevidsthed over for medieteksten. Forholdet mellem
teksten og eleven aktualiserer spgrgsmalet om, hvorvidt eleven er tekstens med-skaber eller "offer”.
| forbindelse med produktionsprocessen er spgrgsmalet om, hvorvidt eleverne selv opbygger en
konstruktions-bevidsthed om medietekster gennem planlaegning og udfarelse af produktive
processer.

A. Receptionsprocesser: Hvilke virkemidler hafter eleverne sig ved i oplevelsen og analysen af
medietekster: genre, dramaturgi, fortellekonventioner, billedastetik, lydelige virkemidler,
intertekstualitet, ironi, humor og parodi.

B. Produktionsprocesser: Hvor henter eleverne deres inspiration fra i deres egen konstruktion af
medietekster? Hvilken rolle spiller kendte genreforbilleder? Er elevernes eventuelle 1an af
genreforbilleder udtryk for imitation eller en selvsteendig bearbejdelse? Hvilken betydning har
det, at eleverne selv gar erfaringer med produktionsprocessens faser fra ide til ferdigt produkt?
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Begrebstilegnelse/anvendelse er spgrgsmalet om, hvorvidt eleverne tilegner sig mediefaglige

begreber gennem laringsforlgbet med henblik pa at kunne anvende dem bade i analyse og

produktion af medietekster.

A. Receptionsprocesser: Hvordan tilegner eleverne sig mediefaglige begreber i forbindelse med
analyse af medietekster?

B. Produktionsprocesser: Hvilken rolle spiller mediefaglige begreber i produktionsprocessen?

Interaktivitet er spargsmalet om, hvilken betydning samtaler og forhandlinger har i forbindelse med

reception og produktion af medietekster.

A. Receptionsprocesser: Hvilken funktion har samtaler om og forhandlinger af medieteksters
betydning i klassen eller gruppen?

B. Produktionsprocesser: Hvilken rolle spiller gruppedynamiske processer i produktionsprocessen
af medietekster. Hvilken betydning har ken i disse processer?
Hvilken betydning har det for leereprocessen, at der skiftes mellem analyse og produktion i
forlgbet? Hvordan pavirker de to processer hinanden?

Refleksivitet er spargsmalet, om der kan spores en forandring i elevernes evne til at reflektere over

sig selv som mediebrugere i hverdagen.

A. Receptionsprocesser: Er eleverne mere bevidste i deres valg af medietekster? Laegger de marke
til andre sider af medietekster end tidligere? Hvilke?

B. Produktionsprocesser: Er de selv begyndt at producere medietekster uden for skolen?

Ud fra disse begreber/ temaer og deraf afledte spargsmal har jeg systematiseret mit datamateriale,
som dernaest var afsaet for den videre analyse og fortolkning.

Afsluttende, generelle begrundelser for valg af metoder

Nar valget netop er faldet pa disse metoder til indsamling af empiriske data skyldes det flere
forhold.

For det farste ligger det i den etnografiske metodes selvforstaelse (og dens epistemologi), at den
er optaget af livet som levet liv, af ting som sker, af situationer, som de udvikler sig fra dag til dag
fra gjeblik til gjeblik i serier af episoder og begivenheder i virkelige situationer. Etnografer opsgger
levede erfaringer i virkelige situationer. I almindelighed undgar de at gribe forstyrrende ind i
sadanne situationer og er derfor upafaldende i deres metodeanvendelse. Man sgger sa vidt muligt at
indsamle data, der i sa hgj grad som muligt kaster lys og reflekterer, hvad der sker. De valgte
metoder er med andre ord procesorienterede. | en undersggelse af elevers laeringsprocesser i en
skolekontekst er elevernes dagbgger, leerernes dagbgger og produkter fremstillet af eleverne i
forskellige leeringssituationer eksempler pa dokumenter, som udger vigtige vidnesbyrd om sadanne
situationer. Derfor indgar de som centrale data i min undersggelse.

Man kan diskutere, hvorvidt sadanne "virkelige situationer” findes og om de overhovedet kan
repraesenteres i en undersggelse. Kun fa forskere, der anvender kvalitative metoder, vil i dag havde,
at der findes en objektiv realitet, hvorom alting kan vides. De fleste vil formodentlig statte et mere
modificeret synspunkt: at der ikke findes en objektiv realitet, at viden om virkeligheden altid er
repraesenteret i tegn og tekster og kun kan erkendes delvist, men jo mere man raffinerer metoderne
og anvender dem formalstjentligt, jo taettere kommer man pa en forstaelse af den repraesenterede
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virkelighed. "The social world is an interpreted world...(Analytic realism) is based on the value of
trying to represent faithfully and accurately the social worlds phenomena studied” (Altheide and
Johonson 1994: 489, her efter Woods 2002 )

For det andet er entografiske feltforskere — som en fglge at det farstnaevnte forhold — optaget af
relative lange studieophold i det miljg, som gnskes udforsket. En skoleklasses sociale og
paedagogiske hverdagsliv er komplekst og varieret, preeget af modsatninger og konflikter pa
forskellige niveauer og med forskellige betydninger og konsekvenser. Det er derfor ngdvendigt, at
feltforskeren er tilstede i miljget sa lang tid som muligt for at fa adgang til og blik for disse forhold.
Her spiller gkonomiske, institutionelle og uddannelsespolitiske forhold ind, idet langvarige ophold i
felten kan vaere bekostelige for forskerinstitutionen og fordi der i et projekt som dette ogsa er
indbygget tidsterminer for feerdiggerelse af undersggelsens resultater. Der kan veere institutionelle
barrierer for forskeren, der betyder, at man ikke umiddelbart kan fa adgang til ophold i miljget, og
endelig kan der veere juridisk kontroversielle problemstillinger, fx kan man som feltforsker ikke fa
adgang til alle hverdagssituationer i skolen. Her tenker jeg iser pa praver og eksaminer.

For det tredje forsgger den etnografiske feltforsker at undersgge deltagernes betydningsdannelser i
relation til deres adfzerd, hvordan de tolker situationer og hvad deres perspektiver og synspunkter er
pa forskellige emner; hvordan bestemte situationer kan influere pa deres adfaerd, synspunkter og
perspektiver. | forhold til min undersggelse har det saledes veret vigtigt at undersgge, hvilke
betydningsdannelser eleverne udtrykker i deres mgde med forskellige medietekster i
leeringsforlabets forskellige faser og situationer. Undersggelsesmetoderne ma derfor veere sensitive
over for deltagernes perspektiver og tolkninger og samtidig give mulighed for indsamling af data
over tid og sted. Hverdagslivet i skolen er en fortlgbende proces, som pa en gang er meget stabil og
foranderlig. Den strukturelt opdelte hverdag i lektioner og frikvarterer er eksempler pa stor
stabilitet, mens der samtidig sker vigtige forandringer af social og psykologisk karakter i de
interaktioner mellem stof, elever og leerere, som undervisning og leering forlgber i over tid.
Leeringsprocesser er i dette perspektiv kulturskabende aktiviteter, hvis udformning hovedsagelig
bestemmes af praktiske og kollektive erfaringer og institutionelle rammer. Laeringens processuelle
karakter understreger ngdvendigheden af at falge hele processen og indsamle data herfra. I modsat
fald vil samlingen af empirisk materiale blive skav og fare til fejlagtige analyser.

Et fjerde forhold, som er vigtigt i en etnografisk tilgang, er teoriens rolle. Nar jeg tidligere har
naevnt at man kan veelge at neermere sig feltet pa en relativ a-teoretisk made, er det naturligvis en
illusion. Faktisk findes der ikke nogen egentlig a-teoretisk made, hvorpa man kan “’se” pa et
"objekt”. Objektet opfattes og forstds gennem en intern organisering af data, som formidles via
begrebsmaessige konstruktioner og mader at anskue verden pa. Den endelige fremstilling af nogle
elevers leeringsforlgb, siger lige sa meget om iagttageren som om elevernes processer og udbytte.

Fremstillingen kan med henvisning til Paul Willis sa at sige leeses bagfra for at afdeekke og
tydeliggere iagttagerens bevidsthed, kultur og teoretiske baggrund. Nar jeg alligevel vil
argumentere for at deltagerobservatarens relation til teori i farste omgang skal vare relativ uafklaret
(visse antagelser er dog ngdvendige) skyldes det, at forskeren ma kunne lade sig overraske. At
han/hun kan opna viden, der ikke er forudset i udgangspositionen. Ellers kan forskningen ikke
producere ny viden. En feerdig udbygget teori om medielaering vil kunne gare forskeren blind over
for nye overraskende processer, som empirien matte rumme. Den teoretiske udgangsposition ma
dog skitseres og erkendes i ethvert stykke forskning. Det skal indeholde holdninger til det udsnit af
den sociale virkelighed, som i dette tilfelde er medier, leeringen og laeringens kontekst i bred
forstand, inden for hvilken forskningen finder sted, Den ma rumme teorier og opfattelser af
kognitive, affektive og sociale relationer inden for denne virkelighed og dens fundamentale
bestemmelser, og en ide om den analytiske procedure, som skal bruges for at producere den
endelige fremstilling. Den skal ogsa forklare, hvorfor bestemte emner i det hele taget er blevet
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udvalgt. Den engelske etnograf Peter Woods har i artiklen "Ethnografic Methods in the Creative
Teaching Research” sammenfattet den induktive analyse og “grounded theory” pa falgende made:
”Ethnographers do not, on the whole, start with a theory which they aim to test and prove or
disprove, though there is no reason why they should not do that if they wished. They mainly work
the other way round, seeking to generate theory from data. The theory is then said to be grounded in
the social activity it purports to explain” (Woods 2002: 6).

Om refleksivitet i feltarbejdet

Undersggelsesfeltet i en paedagogisk proces er subjekter (elever, leerere og deres geren og laden) og

skal forstas og praesenteres pa samme made som forskerens egen subjektivitet. Dette er

grundlaeggende for validitet i sadanne kvalitative studier. Erkendelsen af dette betyder dog ikke, at
man skal se stort pa al form for objektivitet. Der ma tilstraebes at bruge metoder som kan
efterprgves, som mindsker fejlslutninger og forvraengninger, men som ikke giver sig ud for at veere
rationalistisk naturvidenskab. Skellet mellem Verstehen” og "Erklarung” er her vigtigt. Mens
naturvidenskaber vil angive forklaringer pa det undersggte faenomen dvs. arsager som ligger uden
for fanomenet selv, vil humanistiske videnskaber forsgge at forsta det pageaeldende faenomen dvs.
forsta, hvordan faanomenets elementer haenger sammen og giver mening for den person, der skal
forsta det. Grunde er noget, der ligger inden for eller i fanomenet. Forstaelsen, det meningsfulde,
forudsaetter et kommunikativt faellesskab, mellem den, der forstar, og det, der forstas. For dette
projekt betyder det, at der ikke sgges efter forklaringer pa elevers medielaering, men efter en
forstaelse af fenomenet. Hvilke elementer bestar det af, hvordan haenger de sammen, og hvordan
giver det mening at tale om det?

De empiriske data viser en raekke elevers og leereres subjektive perspektiver, tolkninger, meninger
og falelser. Ligesom forskerens personlige tolkninger og meninger vil komme frem i
observationsoptegnelserne. Hvis mit formal er en dybere forstaelse af, hvilke leeringsprocesser der
finder sted i arbejdet med medietekster, sa ma jeg interessere mig for palideligheden af de data, jeg
anvender. Peter Woods skelner her mellem intern og ekstern validitet: ”Internal validity refers to the
accuracy of the account being presented as it applies to the case or cases researched. External
validity refers to generalisation to other cases” (Woods 2002:7).

| fortseettelse heraf uddyber Woods den interne og eksterne validitet ud fra fglgende
karakteristika: Intern validitet opnas gennem brug af:

o uforstyrrende og leengerevarende metoder som fx observation, ustrukturerede interviews eller
samtaler, brug af nggleinformanter og studier af dokumenter.

o responderende validitet. Hvis malet er at forsta de deltagende personers meninger, tolkninger
og perspektiver pa det undersggte emne, ma man spgrge dem selv og dermed teste, hvor
daekkende og palideligt de er blevet fremstillet. Denne form for intern validitet er ikke
uproblematisk, da forskeren i nogle tilfeelde kan blive fanget i interne politiske slagsmal eller
blive taget til indtaegt for evt. kritik i sddanne interne institutionelle konflikter.

e Triangulering. Triangulering har at ggre med, hvordan man drager slutninger og bekraefter
tolkninger af data, som bl.a. er af kvalitativ natur — den type data, som findes i dette projekt. |
korthed indebaerer triangulering at samme faenomen studeres, analyseres og tolkes ud fra
forskellige perspektiver og positioner. Der findes forskellige typer af triangulering Den
metodiske eller tekniske triangulering, som indeberer at forskellige dokumentations- og
analysemetoder anvendes til at analysere samme feenomen. Den teoretiske triangulering, som
indebaerer at samme faenomen analyseres ud fra forskellige teoretiske positioner.
Forskertriangulering, hvor forskellige forskere analyserer og tolker samme faeenomen uafhaengig
af hinanden og ud fra forskellige positioner og perspektiver. Endelig er der datatriangulering
eller kildetriangulering, som indeberer, at samme feenomen dokumenteres ved hjelp af

142



forskellige kilder, som belyser sagen fra forskellige sider. Kildetriangulering skal altsa forstas
som krydsvalidering af kvalitative data fra forskellige kilder. Tankegangen bag denne metode
er, at der er stgrre sandsynlighed for at konstatere, om nogle resultater er korrekte, hvis der er
overensstemmelse mellem forskellige kilders oplysninger, end hvis disse kun stammer fra én
kilde. Det man undersgger er, hvorvidt der er konsistens mellem perspektiver eller synspunkter
som mennesker pa forskellige niveauer har om det samme emne fx lzrere, elever og observatar
— uden at man dermed kan konkludere, at afvigende synspunkter eller perspektiver ikke kan
veere gaeldende. Tveertimod kan man havde, at netop modseatninger, konflikter eller
modsigelser kan afdaekke interessante lag i en laeringskultur. I dette forskningsarbejde er der
anvendt datatriangulering. Farst og fremmest fordi man opnar en starre nuancerigdom i
forstaelsen af elevernes leeringsprocesser og dernast fordi dette metodiske greb giver mulighed
for at vise de forskellige parters forstaelse af processerne. Ved at sammenholde elevernes
dagbgger, lererens dagbgger og mine egen observationsoptegnelser med hinanden, og ved at
seette elevernes arbejdsprodukter og elevinterviewene sammen med disse dokumenter kan man
opna, hvad Eisner (1991: 110) kalder "structural corroboration” — "a means through which
multiple types of data are related to each other to support or contradict the interpretation and
evaluation of a state of affairs” (Her citeret efter Woods, 2002: 8).

Den interne validitet er i dette studie sagt opnaet ved brug af de tre navnte traek, dels ved brug af de
uforstyrrende og leengerevarende metoder, dels ved at praesentere mine undersggelser for leerere og
elever, som har deltaget i projektet, dels ved at triangulere de indsamlede data i analyse- og
tolkningsfasen.

Ekstern validitet

For at opna ekstern validitet kan forskeren sammenligne sine egne undersggelsesresultater med
andre tilsvarende undersggelser. Min egen undersggelse er at betragte som en form for case-studie,
hvis generaliseringsveerdi i sig selv derfor er begranset. Men hvis andre tilsvarende studier med
brug af sammenlignelig empiri, metode og teori peger i samme retning som mine egne resultater,
forgger det undersagelsens eksterne validitet. Endelig kan man pa baggrund af studiets evne til at
generere teori og begrebsdannelser gare disse tilgeengelige for andre, som sa kan afprave eller
modificere deres gyldighed. | afhandlingens prasentation af de empiriske undersggelser er der
saledes refereret andre forskeres resultater, som kan sammenholdes med den foreliggende
undersggelse.
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Kap. 6: Medietekster i danskundervisningen: en kvantitativ
undersggelse

"De fleste didaktiske teorier betragter spargsmalet om, hvad der skal vaere undervisningens indhold,
som didaktikkens centrale anliggende. Det er indholdet, der skal give undervisningen mening. Man
kan ikke undervise, hvis man ikke underviser i noget” (Fibak Laursen 1999:74). Sadan indleder
didaktikforskeren Per Fibak Laursen et kapitel i sin bog om Didaktik og kognition. Fibaek Laursen
repraesenterer en kognitiv tilgang til didaktikken med inspiration fra Howard Gardner, Jerome S.
Bruner og makkerparret Thomas L. Good og Jere E. Brophy. At tilgangen er kognitiv vil i korthed
sige, at den interesserer sig for udvikling af elevernes viden og forstaelse. Det er derfor ikke
overraskende, at undervisningens indhold betones sa sterkt i hans didaktiske teori. Indholdet er
ifelge Fibaek Laursen ikke blot stof i traditionel forstand, altsa f.eks. noget, der star i bager og
tekster. Indholdet er ogsa faerdigheder, faglige metoder, samarbejdsformer og holdninger. Altsa det,
som underviseren sgger, at eleverne skal leere. Med baggrund i de nzevnte amerikanske
peedagogiske og psykologiske forskere opstiller han derefter en liste over de kvaliteter, som et
velvalgt undervisningsindhold skal rumme:

e Det er brugbart ikke blot i skolen, men ogsa i livet uden for skolen.

e Indholdet kan bruges i mange sammenhange. Det giver en grundleeggende forstaelse, der saetter
eleverne i stand til selv at arbejde videre og leere mere.

e Indholdet er udvalgt, saledes at eleverne bade far erfaringer med at ga i dybden og samtidig far
overblik over et starre vidensomrade.

e Indholdet er organiseret omkring nogle fa markante pointer.

Det naestvigtigste er, hvad eleverne ger i forhold til dette indhold. Her opregner Fibaek Laursen
felgende kvaliteter:

o Eleverne skal sgge at skabe mening, sammenhang og struktur i indholdet.

e De skal satte indholdet i relation til de opfattelser, de allerede har af de pagaldende emner, og
kritisk vurdere savel deres forhandsopfattelser som den nye viden.

e Eleverne skal sgge at bruge deres viden og kunnen ogsa uden for skolen.

Fokus i denne didaktik er undervisningens indhold og dette indholds kvaliteter. Nu findes
undervisningens indhold pa flere niveauer i skolen. Pa det gverste niveau har vi fagene, som
undervisningens indhold. Pa det mellemste niveau har vi fagenes indhold, og pa det laveste niveau
har vi de enkelte lektioners eller undervisningsforlgbenes indhold inden for fagene. Fagene er
institutionelle konstruktioner, og bag deres oprettelse ligger historiske omstaendigheder, der ofte har
veeret og er praeget af magtkampe og interessemodsetninger. Fag oprettes og nedlaegges, udvides og
indskraenkes ved politiske, administrative og professionelle beslutninger. Den nuvaerende fagraeekke
i skolen er saledes ikke en naturgiven starrelse, men et udtryk for en lang tradition og politiske
prioriteringer. Folkeskolens eksisterende fagreekke er fastlagt i folkeskoleloven og for sa vidt givet,
men naturligvis under stadig diskussion.

Det samme geelder til en vis grad fagenes indhold. Ogsa det er under stadig diskussion og
revision. Fagenes indhold er beskrevet i leeseplaner og vejledninger, som er abne for fortolkninger
og derfor muligger valg, der udtrykker vagtninger og prioriteringer af bestemt indhold inden for
definerede rammer. | denne sammenhzng skal pravebekendtgarelser ogsa neevnes, idet de har en
tilbagevirkende indflydelse pa valget af undervisningens indhold.
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Hvad angar undervisningens indhold i de enkelte forlgb og lektioner, er det dels bestemt af den
enkelte lzrers fortolkning af fagets mal, hans eller hendes fag- og selvforstaelse, elevernes
forudseetninger, interesser og forforstaelser, praktiske og kollektive erfaringer, rammebetingelser,
herunder hvilke undervisningsmaterialer, der er tilgeengelige osv.

Fibaek Laursens didaktik er normativ. Det vil sige, at han forsgger at give nogle forskrifter eller
normer for, hvilke kvaliteter et godt indhold i undervisningen bgr have. Et sadant forehavende
forudsaetter nogle kriterier, hvorefter der kan velges indhold. Han foreslar fire kriterier, som
indholdet bgr have:

o udbredelse i vores kultur

e veakstmuligheder

e serligt symbolsystem

o sarlig logik

Jeg skal i denne sammenhang ikke ga naermere ind i en diskussion af disse kriterier, men blot pege
pa, at han hermed vil forsgge at konkretisere det overordnede formal for skolen: at den skal indvi
eleverne i en forstaelse af de centrale vidensomrader i vores kultur.

Nar jeg som indledning til dette kapitel om brug af medietekster i danskundervisningen, har valgt
at tage udgangspunkt i Fibaek Laursens didaktiske teori, skyldes det, at jeg i lighed med ham er
optaget af spgrgsmalet om: Hvad er et vaesentligt og relevant indhold i skolens danskundervisning?
Men i modsatning til Fibaek Laursen vil mit udgangspunkt for en diskussion af dette spgrgsmal
ikke vaere normativ, men deskriptiv. | stedet for at interessere mig for, hvad der bgr veere
undervisningens indhold, vil jeg undersgge, hvad der faktisk er undervisningens indhold i faget
dansk, nar der undervises i medietekster. Min begrundelse for at lave en kvantitativ beskrivende
undersggelse af medieteksters forekomst er saledes fagdidaktisk: hvilket indhold valges rent
faktisk? Jeg er klar over, at jeg dermed ikke kan udtale mig om, hvordan, hvorfor og med hvilken
leeringsmaessig veerdi, arbejdet med det valgte indhold har veret for eleverne. Et forsgg pa at svare
pa disse spargsmal forudsatter en kvalitativ undersggelse af undervisningen. En sadan vil jeg
gennemfare, som en senere del af projektet.

Undersggelsens formal

Med dette kapitel har jeg altsa til hensigt at redegare for en undersggelse af, hvor mange og hvilke
typer af medietekster, der forekommer i tekstopgivelserne for ar 2000 ved folkeskolens
afgangspreve i faget dansk. Undersggelsen er sggt gjort sa bred og udtemmende som muligt, men
stoffets store omfang har gjort visse indskraenkninger ngdvendige, ligesom kildernes kvalitet har sat
visse graenser. Endelig har mit sarlige sigte influeret pa udveelgelsen af stof. Dette vil jeg uddybe
senere i en sarligt afsnit om undersggelsesmetoden. Min antagelse far undersggelsens
gennemfarelse var:

e at de fleste dansklerere i folkeskolen underviser i medietekster, som et led i
danskundervisningen i 9. klasse, men at genrerepreesentationen er smal. Det vil sige fa typer af
medietekster.

e atantallet af medietekster, som angives som pensum, er vaesentligt mindre end omfanget af
bogligt-litteraere tekster.

Undersggelsens kontekst

Denne kvantitative undersggelse af medieteksters forekomst i folkeskolens danskundervisning er
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enestaende i den forstand, at der ikke tidligere er gennemfart en sa omfattende undersggelse heraf i
dansk sammenhang. ° Der findes dog to andre undersggelser inden for tilgreensende omréder. Den
ene, som er foretaget af Kirsten Drotner, omhandler bgrn og unges mediebrug i en samvirkende
mediekultur, herunder bl.a. forholdet mellem mediebrug i fritiden og i skolen (Drotner 2001). Den
anden er en mindre undersggelse af, hvad der er blevet undervist i inden for massemedier pa to
gymnasier i Roskilde i arene 1991-95 foretaget af Ulrik Lehrmann ( Lehrmamann 1996).

| det falgende vil jeg kort redegare for disse to undersggelsers hovedkonklusioner, da de vil indga
i sammenligninger, perspektiveringer og diskussion af min egen undersggelse. Farst vil jeg kort
redegare for Lehrmanns resultater, da de er &ldst.

Undervisning i medier pa to gymnasier 1991-1995

For at dokumentere, hvordan gymnasiebekendtgarelsens og vejledningens formuleringer for faget

dansk er blevet forvaltet i den daglige undervisning, har Ulrik Lehrmann undersggt, hvad der er

blevet undervist i inden for massemedier pa to gymnasier i Roskilde i rene 1991-95. Ved hjzlp af
pensumindberetninger fra 50 afsluttede gymnasieklasseforlghb fandt han frem til, hvor meget
massekommunikation fylder i den daglige undervisning. Konklusionerne af hans undersggelse var
felgende:

e Undervisningen i medietekster fylder overraskende lidt og bliver ofte tilgodeset ved et mindre
selvstendigt undervisningsforlab, der ikke ser ud til at have ret meget at gare med resten af
undervisningen.

e Undervisningen i medietekster er ahistorisk. De tekster der undervises i er i alt overvejende grad
meget aktuelle.

e De tekster, der inddrages i undervisningen i medier, er nasten udelukkende faktatekster. De
leeste tekster var hovedsagelig eksempler pa nyhedsformidling, reklamer og faktion (tv-
dokumentar og new journalism. Til gengaeld kan det undre, at tv-fiktion (sdvel dansk som
udenlandsk) glimrer ved sit fraveer.

Sammenfattende vurderer Lehrmann, at forudsztningen for at dansklerere finder anledning til at

inddrage medietekster i undervisningen, dels er, at undervisningen kan baseres pa en allerede

etableret tekstanalytisk tradition, dels at der foreligger lettilgeengeligt undervisningsmateriale. Nar
f.eks. reklamer og faktion optraeder som de mest brugte medietekster skyldes det, at der findes
egnede undervisningsbgger til emnerne.

Lehrmann peger selv pa, at undersggelsens begransning ligger i dens reprasentativitet. 50 klasser
fra to gymnasier i Roskilde er et alt for lille udsnit af det samlede antal i i hele landet. Derfor er
undersggelsens gyldighed ogsa begraenset, men den kan pege pa nogle tendenser, som jeg ogsa
finder bekreftet i min egen undersggelse.

Bern, unge og det nye medielandskab

Den anden tilgreensende undersggelse med relevans for min undersggelse er foretaget af Kirsten
Drotner. 1 sin bog ”Medier for fremtiden: barn, unge og det nye medielandskab” fra 2001, der udger
den danske del af en stor europaisk undersggelse af, hvordan brugerne omgas og forstar den nye
samvirkende mediekultur, redeger hun bl.a. for forholdet mellem mediebrug i fritiden og i skolen.
Undersggelsen bygger pa en kombination af kvantitative og kvalitative metoder, der muligger
dybtgaende og nuancerede svar pa, hvor meget, hvordan og hvorfor barn og unge bruger medierne
og hvilken betydning de har for dem.

% Der foreligger dog en mindre undersggelse inden for samme omrade foretaget af
Undervisningsministeriet (1997): Praver, Evaluering, Undervisning, Dansk 1997.
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I denne sammenhang Vil jeg ngjes med at traekke konklusionerne ud af det kapitel i bogen, som
omhandler brug af nye medier i skolen hos de 9 - 16 arige. Drotners undersggelse viser:

at bgrn og unge i deres fritid anvender et spektrum af computeraktiviteter, der bade er
bredere og mere avanceret end det, skolen prioriterer og udnytter. Hertil skal l&egges hele
det spektrum af medier og medierelaterede erfaringer, som de fleste bgrn og unge
prioriterer hgjest, og som stort set udgraenses i skolehverdagen (radio, tv, video, musik
(Drotner 2001:140).

Pa baggrund af dette resultat af undersggelsen af forholdet mellem mediebrug i fritiden og i skolen
anbefaler Drotner, at skolen — hvis den gnsker at udnytte de mangeartede og komplekse
interaktionsformer, som moderne multimedier muligger — satter mere fokus pa at udvikle elevernes
mediekompetencer, vel at marke inden for et bredt udtryksregister, der bade omfatter tekniske,
sproglige og astetiske aspekter. Hvad Drotner her peger pa er to afgerende forhold.

For det farste er det vigtigt at forsta forholdet mellem bgrns og unges mediebrug i fritiden og
deres mediebrug i skolen. Nar computeren bruges dobbelt sd meget i hjemmet som i skolen, og nar
skolen isaer fokuserer pa brug af computer til skrivning og matematik, mens fritidens
computeraktiviteter spreder sig over en bredere vifte, hvor kommunikation, produktion og
interaktivitet bliver stadig vigtigere, og hvor det informative og emotionelle flettes sammen, rejses
spargsmalet: Er skolen modstander eller medspiller i barn og unges tilegnelse af
mediekompetencer? Drotner mener, at den hidtidige IKT-paedagogik i folkeskolen isar synes at
hvile pa en opfattelse af medier og kommunikation, der stammer fra den farste generation af
computere og den farste generation af kommunikationsforskning. Ud fra denne tankegang defineres
kommunikation som en transmission af information, og computeren anskues for sig selv som et
redskab eller veerktgj, der pa rationel og effektiv vis bruges til at handtere information. |
modsatning hertil hviler bgrns og unges brug af computer pa en anden forstaelse. For dem rummer
computermediet en adgang til en reekke forskellige kommunikations- og interaktionsprocesser, der
indgar i en samlet mediekultur, hvor relevans og vedkommenhed er afggrende brugskriterier. Som
eksempel navner Drotner den 11-arige pige, der surfer rundt pa nettet efter billeder af sine idoler.
For hende er det ligegyldigt, om det er computeren, hun anvender til formalet, og sggningen er
under alle omsteendigheder et led i et langt starre mediekredslgb, hvori ugeblade, musik, film og tv-
serier er en del.

Denne samvirkende mediekultur farer frem til det andet afggrende forhold, som er af peedagogisk
karakter. Selvom bgrn og unge i hgjere grad bruger computermediet og andre medier oftere i deres
fritid end i skolen udvikler de sig af den grund ikke til medieeksperter. Gennem de uformelle
leereprocesser opnar de en raekke spredte og fragmenterede mediekompetencer, der dog ofte er mere
varierede, interaktive og kreative end dem, de mgader i skolen. De er ogsa praeget af kensmassige,
sociale og aldersmessige forskelle. Det er derfor, ifglge Drotner, skolens vigtige og vanskelige
udfordring at opfange og udvikle sadanne lereprocesser, sa de i videst muligt omfang bliver til
feelles kompetencer.

Nar jeg sa relativt grundigt har refereret denne del af Drotners undersggelse skyldes det, at den
ogsa har relevans for min undersggelse. Mens Drotner fokuserer pa barns og unges brug af nye
medier i skolen som helhed, koncentrerer min undersggelse sig om mediebrugen i
danskundervisningen i de &ldste klasser. Min undersggelse er mere snaver i sit sigte og i sin
metodiske tilgang end Drotners. Min undersggelse ses — ligesom Drotners i et udefra - ind
perspektiv, men i modsatning til Drotners, som ses i et nedefra-oppe perspektiv, ses min
undersggelse sa at sige i et oppefra-ned perspektiv, idet tekstopgivelserne ikke siger noget om
elevernes faktiske brug af de opgivne tekster, men hvad lzererne har valgt skulle vaere
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undervisningens indhold i overensstemmelse med deres fortolkninger af geeldende laeseplaner.
Disse forskelle til trods, mener jeg dog at de naevnte undersggelser kan supplere og perspektivere
hinanden og derved danne et solidt billede af, hvilken brug, der geres af medier og medietekster i
skolens undervisning. Dette kan herefter danne grundlag for en fortsat diskussion af
mediepadagogikkens rolle i skolens danskundervisning og i skolen som helhed.

Undersggelsesmetode

I en kvantitativt beskrivende undersggelse som denne, er formalet at beskrive et fenomen med
hensyn til dets udbredelse, omfang, kontekst m.m. Man sgger svar pa spgrgsmal af typen: hvor,
hvor mange, hvor meget, hvor ofte, under hvilke omstendigheder etc. Undersggelsens funktion er
at indkredse en problematik, at kvantificere den, dvs. at fremdrage hyppigheder og frekvenser og
pejle mere kvalitative aspekter, som evt. kan belyses mere preecist gennem andre
undersggelsesmetoder.

Det er af stor betydning, hvilken fremgangsmade man anvender for beskrivelsen. Det er f.eks. en
udbredt opfattelse, at kvantitativt beskrivende undersggelser er mere neutrale og forudsetningslase
end andre undersggelses- og erkendeformer (Andersen m.fl. 1994). En sadan opfattelse beror pa en
misforstaelse. En beskrivelse er en reprasentation af et omrade af virkeligheden ved hjelp af
symboler. Disse er sociale konstruktioner og derfor preeget af de sociale sammenhange, de er
opstaet og udviklet i. F.eks. er tekstopgivelser snavert knyttet til skolens pravesystem og nogle
kriterier for, hvilke tekster der skal opgives til praven, og hvilke der eventuelt kan opgives. Dette er
afgarende for, hvor mange og hvilke typer af tekster, der opgives og hvilke, der ikke opgives af den
enkelte dansklerer. | en undersggelsessammenhang ma man derfor se nermere pa, om de
tilstedevaerende oplysninger svarer til ens formal og hvilke begransninger, de indeholder.

I en beskrivende undersggelse ma der ngdvendigvis anvendes kategorier til beskrivelsen. Disse vil
veere defineret inden for et bestemt begrebssystem. | dette tilfeelde, hvor undersggelsen omfatter
tekster og tekstarter, er begrebssystemet hentet fra tekst- og medievidenskabens kategoriseringer af
tekster i forskellige genrer. Beskrivelsesrammens anvendelighed, dens muligheder og
begraensninger vil blive diskuteret i et efterfglgende afsnit.

Endelig er det vigtigt at forholde sig til dataindsamlingsmetoden. Den er bestemt af formalet med
undersggelsen, det empiriske grundlag, og den maengde af tid og resurser, der star til radighed. I den
foreliggende undersggelse har jeg valgt at bruge den dokumentariske metode. Det vil sige en
indirekte iagttagelse af, hvad der har vaeret danskundervisningens indhold ved hjelp af overleverede
produkter, her i form af tekstopgivelser. Mit valg af dataindsamlingsmetode har isa&er veeret
begrundet i formalet med undersggelsen og i den begraensede tid og resurse, der star til radighed.

Ved hjeelp af eksisterende arkivmateriale, mener jeg inden for visse graenser at kunne beskrive,
hvor mange og hvilke medietekster, der har veeret indhold i skolens danskundervisning i de aldste
klasser. Den dokumentariske metode er i denne sammenhang den bedst mulige, fordi kilderne har
en hgj grad af trovaerdighed. Ved at anvende en alternativ metode. f.eks. en spgrgende kan der af
mange grunde veere en vis tilbageholdenhed fra laerernes side ved at oplyse om valg af tekster til
deres undervisning.. Den dokumentariske metode er den tids- og resursemaessigt mest
overkommelige i et individuelt projekt som dette, i forhold til, at jeg selv skulle ud og indsamle de
tilsvarende oplysninger.

En karakteristik og en svaghed ved den dokumentariske metode er at materialet er styret dvs.
fastlagt pa forhand. Det har derved begraenset mine muligheder for at arbejde med bestemte
variabler f.eks. dansklerernes alder og uddannelsesbaggrund.
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Nar man anvender eksisterende datasamlinger i en ny undersggelsessammenhang, er der en
reekke kildekritiske problemer, som ma klarleegges, fer en egentlig bedemmelse af materialet kan
finde sted:

Hvem har frembragt det pagaldende materiale?

Med hvilket formal?

Er materialet fuldsteendigt?

Er materialet troveerdigt?

Rummer materialet de gnskede oplysninger?

Ville man kunne fa det samme resultat ved gentagelse af undersggelsen?

ocoarwnhE

| det fglgende vil jeg svare pa disse spargsmal i forhold til min konkrete undersggelse:

Emnet, som jeg undersgger statistisk, kan i korthed bestemmes saledes: lese- og eksamenspensa
til den mundtlige preve i faget dansk ved folkeskolens afgangsprave for ar 2000, sddan som de
kommer til udtryk i de tekstopgivelser, der indsendes pa fortrykte blanketter til
Undervisningsministeriet.

Undervisningsministeriet har stillet dets arkivmateriale til radighed for denne undersggelse.
Materialet er ordnet i mapper efter skolenumre, som falger en kommunal og amtslig opdeling. Hver
mappe rummer mellem 90 og 110 tekstopgivelser, og med de i alt 43 mapper udger det totale
omfang af tekstopgivelser 4300. Opgivelserne stammer fra alle de grundskoleformer, der har lov-
og bekendtgarelsesmaessigt grundlag for at fare elever til afgangspreve, dvs. folkeskoler, efterskoler
og friskoler.

Den enkelte tekstopgivelse er udarbejdet af den dansklerer, som har haft ansvaret for
undervisningen i den pageldende danskklasse pa den pagaldende skole. Tekstopgivelsen er
underskrevet af skolens inspektar, som den gverste faglig-paedagogisk ansvarlige og dernast
indsendt til Undervisningsministeriet. Op til pravesituationen sendes tekstopgivelsen sammen med
prgveoplaeggene til en censor.

Da tekstopgivelserne skal angives pa en af ministeriet fortrykt blanket, har de en ret ensartet
karakter. Der synes at have udviklet sig en praksis i retning af, enten farst at nsevne kortere tekster
under emnemaessige eller tematiske overskrifter, som f.eks. kaerlighed, vold, Tove Ditlevsen,
reklamens magt osv. eller at navne en tekstreekke bestaende af forskellige genrer i tilfeldig
reekkefolge. | farstnaevnte tilfelde er hovedveerker og de andre udtryksformer ofte integreret i den
emne- eller temaorganiserede opdeling. I tilfelde af det sidstneevnte anfares de laeste hovedvarker
og andre udtryksformer for sig selv til slut. Endelig rummer tekstopgivelserne oftest oplysninger
om, hvor teksterne stammer fra, forfatternavn, arstal for udgivelsen og oplysninger om
normalsidetal. Kilderne ma samlet set sdledes karakteriseres som bade troverdige, ensartede og
konstante.

Valget af argang 2000 er begrundet ud fra falgende overvejelser: Det er den femte argang, som
afslutter skoleforlgbet under Undervisningsministeriets bekendtgarelse nr. 639 af 21. juli 1995,
hvori der for farste gang kraves, at der foruden skrevne tekster opgives eksempler pa mindst to
andre udtryksformer. Et vigtigt led i undersggelsens formal er at dokumentere, i hvilket omfang
bekendtgarelsens krav er slaet igennem i tekstopgivelserne efter et femarigt forlgh. Det skal dog
bemarkes, at der har veeret abne muligheder for at inddrage medietekster i danskundervisningen
siden 1975 - ogsa til afgangsprgven i mundtlig dansk — uden at det har veret et
bekendtgarelsesmaessigt krav. Endelig var argang 2000 den argang, der tidsmaessigt la teettest pa
tilblivelsen af projektbeskrivelsen for denne afhandling.

Undersggelsens eneste kilde er som nzavnt tekstopgivelser til folkeskolens afgangspreve. Ved en
"tekstopgivelse” i faget dansk forstas de til undervisningen benyttede tekster, altsa hovedsagelig
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den raekke af tekster, som en dansklaerer sammen med en given 9. eller 10.klasse klasse har arbejdet
med i undervisningen i arets lgb. En tekstopgivelses funktion er saledes at danne forbindelse
mellem érets undervisning og den mundtlige prave. Den er ogsa et juridisk dokument, der pa én
gang bade skal afspejle arets arbejde med forskelligartede tekster og samtidig danne grundlag for
valget af prgveopgaver, hvorved den via en censors mellemkomst skal sikre, at eleverne har en
baggrund for arbejdet med disse i pravesituationen. I Undervisningsministeriets bekendtgarelse om
folkeskolens afsluttende praver mv. er kravene til en tekstopgivelse formuleret saledes:

Til den mundtlige del af praven opgives et alsidigt sammensat udvalg af &ldre og nyere
litteratur og sagprosa samt anden fiktion og ikke-fiktion. Opgivelserne skal fortrinsvis veere
af dansk og nordisk oprindelse. Opgivelserne skal omfatte et udvalg pa 60-100 normalsider af
kortere tekster samt to starre fiktive vaerker, hvoraf mindst ét skal veere en dansk roman.
Foruden skrevne tekster opgives eksempler pa mindst to andre udtryksformer
(Undervisningsministeriet 1995a: 8§28, stk.9).

Ved betegnelsen “andre udtryksformer” skal her forstas billeder, lyd, film, tv, tegneserier m.m.
Undervisningsministeriet har i dets arlige evalueringer praeciseret og eksemplificeret sin forstaelse
af kravene til tekstopgivelserne ved hjelp af falgende figur:

Fiktiv ~ Ikke-fiktiv
Tekst FEldre og nyere litteratur (noveller, lyrik, Sagprosa
roman og drama m.m.)
Andre udtryksformer Film, herespil, maleri, teater m.m. Reklame, reklamefilm,
tv-avis m.m.

Kilde: Undervisningsministeriet (1998): Prgver, Evaluering, Dansk 1998. Kgbenhavn

Som det ses er den skematiske opstilling en oversigt over den citerede bekendtgarelse § 28, stk.9.
Her skelnes mellem skrevne tekster og andre udtryksformer, som igen opdeles i fiktion og ikke-
fiktion. Udtrykket ”andre udtryksformer” signalerer et forhold mellem noget centralt og noget
perifert. I denne sammenhang forholdet mellem den skriftbarne litteratur som den centrale og de
ikke-skriftbarne tekster som det perifere. Under andre udtryksformer og som ikke-fiktiv gives
reklame som et eksempel. En sadan kategorisering opfatter jeg som problematisk. Ved at rubricere
reklamer som sagprosa-tekster tilkender man dem samtidig en virkelighedsreference, som de kun
delvist har. De fleste reklamer rummer iscenesatte situationer eller mindre narrative forlgb, hvis
aestetiske funktion er at skabe opmarksomhed. Reklamegenren er med andre ord en blandingsgenre,
som bade ved sin billedlige og tekstlige iscenesattelse skaber et fiktivt univers, men som
intentionelt samtidig skal afstedkomme en bestemt malbar effekt: at selg en vare. Reklamen er med
andre ord henvist til at formidle sig gennem et &stetisk fiktivt univers for at kunne kommunikere
sine saglige sider. P4 samme made forholder det sig med placeringen af film under kategorien
fiktiv. Ikke alle film er fiktive. Det geelder f.eks. dokumentarfilm, nogle er delvist fiktive, nogle er
blandingsformer af fakta og fiktion. Det geelder fx doku-soaps, eller doku-drama osv. Maske harer
en sadan genreopdeling en serlig skoleverden til. Ministeriets evalueringsrapporter kunne tyde pa
det. Jeg anser derfor denne beskrivelsesramme for at vaere mindre anvendelig.
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| den foreliggende undersggelse har jeg derfor valgt at anvende begrebet medietekster, som
grundlag for min analyse. Begrebet er defineret i afhandlingens indledende del, som de symbolske
former, der kommunikeres ved hjlp af medietekonologier. Ved medietekster vil jeg forsta alle de
former for tekster, savel skrevne som ikke skrevne og blandingsformer heraf, som kommunikeres
ved hjeelp af massemedier og interaktive medier. Det vil sige tekster medieret af aviser, blade,
tegneserier, radio, tv, film, cd og computer™.

Teksterne kategoriseres i genrer inden for hver sit medium, saledes at jeg opererer med
avisartikler, bladartikler, avisdebat, tv-debat, bladreklamer, tv-reklamer osv. Genreopdelingen er
foretaget ud fra et pragmatisk princip: Med baggrund i en mindre pilotundersggelse af
tekstopgivelser fra Ribe Amt har jeg ved hjeelp af 30 tekstopgivelser fra 30 forskellige skoler kunnet
opstille en liste over de hyppigst forekommende genrekategorier. Pa grundlag heraf har jeg
udarbejdet et registreringsskema, der indeholder de anvendte genreopdelinger inden for de
forskellige medier.

Oplysningerne fra tekstopgivelserne rummer ogsa mulighed for at undersgge fordelingen af
medietekster over tid. Det vil sige, hvor mange a&ldre, nyere og helt nye medietekster, der opgives
som pensum.

Ud over reekken af kortere tekster, hovedveerker og andre udtryksformer benavnt med forfatter,
titel og arstal for udgivelse rummer tekstopgivelserne oftest ogsa oplysninger om, hvilken
sammenhang teksterne har veeret anvendt i. Det kan fx vare som led i periodelasning,
genrelaesning, temalasning, forfatterskabsleesning eller mere mediespecifikke forlgb. I de tilfeelde,
hvor en sadan kort undervisningsbeskrivelse ikke oplyses, nevnes teksterne alene som en liste over
de laeste tekster og vaerker med oplysninger om forfatter og arstal for udgivelse.

Endelig rummer oplysningerne mulighed for at undersgge, hvilke filmiske hovedveerker der oftest
indgar i pensum. Alle de naevnte oplysninger er indarbejdet i registreringsskemaet, som derefter er
anvendt til opteellingsarbejdet.

Hver tekst uanset dens laengde er talt som en enhed. En roman er talt op som én tekst ligesom en
tv-reklame er talt op som én tekst. Ud af den samlede mangde af tekster er medieteksterne herefter
udskilt, optalt og kategoriseret efter de beskrevne genreopdelinger.

Kvaliteten af oplysningerne i tekstopgivelserne er solide og preacise, nar det gaelder brug af
mindre skrevne tekster, hovedverkerne og de fleste medietekster, mens kvaliteten af oplysningerne
om brugen af teksterne i bestemte undervisningssammenhange er skiftende. Da jeg ikke har haft
mulighed for at bruge andre kilder til belysning heraf, ma konklusionerne herom tages med et vist
forbehold.

Tekstopgivelsernes oplysninger om to bestemte kategorier af medietekster, reklamer og billeder,
er mindre praecise. Nogle laerere skriver fx, at der er arbejdet med “diverse reklamer og billeder”
uden i gvrigt at oplyse om antal, kilde/medium eller arstal. | disse relativt fa tilfeelde har jeg valgt at
teelle en sddan oplysning for én reklametekst og/eller én billedtekst (kunstbillede) i den statistiske
opgarelse. Det betyder, at det antal reklametekster, der figurerer i statistikken muligvis ville have
veeret lidt starre eller lidt mindre, safremt oplysningerne havde veeret mere pracise.

Som helhed kan man sige, at tekstopgivelserne ikke rummer et totalt billede af, hvilke tekster, der
har veeret arbejdet med i danskundervisningen i 9.klasserne i Danmark ar 2000. Visse tekster har
lerere og elever ikke kunnet opgive. Det gaelder saledes egenproducerede tekster, som ikke ma
indga i pensum ifglge bekendtgerelsen. Men det geelder maske ogsa mere eksperimenterende
tekster, herunder ikke mindst medietekster, som formentlig ikke er kommet med, fordi

19 Computermediet er ikke alene et massemedium, men kan ogsa bruges i interpersonel
kommunikation. | denne sammenhang er der dog tenkt pa brugen af computermediet som
massekommunikativt medium f.eks. som transmission af internettekster.
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tekstopgivelserne ogsa er forpligtende i forhold til et praveoplaeg. Nogle larere har pa grund af
faglig usikkerhed over for bestemte medietekster maske valgt ikke at opgive dem som last tekst,
fordi det ville bringe bade eksaminator og eksaminand i en sarbar position ved praven.

Alt i alt kan man sige, at tekstgrundlaget, som fremgar af undersggelsen, maske tegner et lidt for
fantasilest og konserverende billede af tekstarbejdet i folkeskolen, men til gengeaeld udpeger det
ogsa det centrale grundlag for medieundervisninge som del af danskundervisningen.
Begreansningerne i undersggelsen er imidlertid ikke kun affgdt af, at min eneste kilde har veeret
tekstopgivelserne. Undersggelsen omfatter langt fra totalmassen af dette materiale. En reprasentativ
udvelgelse har veeret ngdvendig. | det fglgende vil jeg redegare for denne udvelgelse.

Stikpreve

Efter at have optalt antallet af samtlige tekstopgivelser til afgangspraven for ar 2000, har jeg for at
sikre repraesentativiteten i undersggelsen udvalgt hver 10. opgivelse. Af det samlede antal pa 4300
opgivelser udger hver 10. tekstopgivelse 466 svarende til 10,8%.

Der er tale om lutter 9. klasser og dermed altsa udelukkende opgivelser til Folkeskolens
Afgangsprave. Alt i alt omfatter undersggelsen saledes 466 klasser med sammenlagt 7908 elever.
Der er sdledes ogsa her tale om mere end 10% af argangen i 9.klasse. Den geografiske fordeling af
klasser ses af nedenstaende tabel.

Skolers geografiske fordeling, undersogte klasser, antal opgivne tekster, heraf
medietekster i tal og procenter.

Omrade Antal klasser Antal opgivne tekster Antal medietekster
Frocerksbert Komimune 25 015 142 (29%)
Kobenhavns Amt 43 997 234 (23%)
Frederiksborg Amt P 530 125 (23%)
Roskilde Amt 20 457 110 (24%)
Vestsjesllands Amt 33 759 174 (23%)
Storstrems Amt 24 532 133 (25%)
Bornholms Amt 4 87 21 (24%)
Fyns Amt 54 1252 314 (25%)
Senderjyllands Amt 27 571 153 (26%)
Ribe Amt 24 559 146 (26%)
Vejle Amt 34 804 170 (21%)
Arhus Amt 54 1292 280 (21%)
Ringkaebing Amt 28 670 156 (23%)
Viborg Amt 23 513 109 (21%)
Nordjyllands Amt 48 1119 266 (23%)
| alt 466 10757 2533 (23,5%)

For hver skoleklasses tekstopgivelse er falgende oplysninger registreret. Skolens navn og klassetrin,
postadresse og amtslig tilhgrsforhold. Antallet af elever, antallet af opgivne tekster i alt, heraf
antallet af medietekster. For hver udvalgt tekstopgivelse er der fart en liste over, hvilke
hovedveerker, der er last, herunder ogsa om der er opgivet en starre medietekst som hovedvaerk.
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Endelig er der registreret oplysninger om, i hvilken undervisningsmassig sammenhang de opgivne
tekster er laest. Antallet af medietekster er til slut fordelt pa genrer og tid.

Praesentation af undersggelsens resultater

Det gennemsnitlige antal medietekster for hele landet udger 23,5 %. Det vil sige at godt og vel hver
5. tekst, der leeses som pensum i 9.klasse i faget dansk er en medietekst. Som det ses af tabel 1 er
der ikke stor forskel fra amt til amt. Ribe- og Sgnderjyllands Amter ligger hgjest med 26%, mens
Vejle, Arhus og Viborg Amter ligger lavest med 21%. De gvrige amter ligger omkring
gennemsnittet. Gennemsnitsprocenten skjuler sterre variationer fra skole til skole inden for
kommuner og amterne. Enkelte skoler opgiver ingen eller meget fa medietekster, mens andre
opgiver langt flere. Ser man naermere pa, hvilke typer af medietekster, der hyppigst forekommer ser
billedet saledes ud:

DIAGHRAM 1- Brug af medietekster fordelt pa genrer for hele landet | m Serie 1
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Tre genrer udger hovedparten af de anvendte medietekster i danskundervisningen. Det galder
avisartikler, bladreklamer og spillefilm. Tilsammen udggr de 1602 af de 2533 medietekster i alt,
svarende til 63 %. Dernast folger artikler fra blade, tv-reklamer og kortfilm. Samlet udger disse
genrer 17%. Lavest repraesenteret er radio og tv-mediets genrer. For radiomediets vedkommende 20
i tal, svarende til under 1%, og for tv-mediets genrer 276 tekster

svarende til 11%. Med i opgerelsen er ogsa talt plakater og down-loadede internettekster. Ogsa
disse tekster er repraesenteret med meget lave tal, henholdsvis 12 og 16, hvilket er under 1%.
Samlet set kan man konkludere, at avis- og bladmediets faktagenrer har vundet fodfaeste som
medietekster i skolens danskundervisning. Ogsa reklamegenrer fylder godt, mest som fast reklame,
i mindre grad som levende reklame fra tv. Endelig synes spillefilmen at veere en vigtig
medietekstgenre. Af tekstopgivelserne fremgar det, at her er det iseer filmatiseringer af kendte
romaner som anvendes. Dette vil blive uddybet senere i redegarelsen for undersggelsen. Derimod
ma man konstatere, at de elektroniske mediers reprasentationsformer generelt set ikke har fundet
vej til skolens danskundervisning. Udskiller man den type tekster, som jeg her har kaldt ikke-
skriftsproglige medietekster, fordi deres symbolske form ikke primart er baret af skriften, ser
brugen heraf saledes ud:

DIAGHAM 1a: Brug af ikke-skriftsproglige medietekster i tal
fordelt pa genrer for hele landet B Serie 1

Antallet af ikke-skriftsproglige medietekster udger 1037 af i alt 2533, svarende til 41%. Heri er
ikke medregnet internettekster, da der blot er tale om skriftsproglige tekster, der er transmitteret via
nettet. Som det ses af diagrammet, er spillefilm den absolut hyppigst valgte ikke-skriftsproglige
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medietekst i danskundervisningen med 47%, mens den nasthyppigste er tv-reklamen med 14 % og
kortfilmen med 13%. Tv-dokumentar, Musik/lyrik (CD), tv-film og serier udger

henholdsvis 6%, 5% og 5%. De gvrige ikke-sproglige medietekstgenrer, f.eks. musikvideo,
dokumentarfilm, radiodrama, radiomontage, radionyheder, tv-nyheder, tv-debat og plakater udger
hver iseer under 3 % af det samlede antal. Man kan saledes konkludere, at de ikke-skriftsproglige
medietekster er repraesenteret med ca. 40% af det samlede antal medietekster anvendt i
danskundervisningen. Spillefilmen er den hyppigst anvendte, derefter folger tv-reklamen og
kortfilmen, men med langt mindre procenttal. De gvrige genrer veelges stort set ikke som indhold i
danskundervisningen.

Den faktiske undervisning i medietekster falder inden for tre hovedomrader: 1) Faktatekster fra
aviser og blade, 2) spillefilm og 3) reklame- og billedtekster, fortrinsvis fra blade, i mindre grad fra
tv. Nar det er disse tre omrader, der i serlig grad undervises i, og ikke f.eks. fiktionsserier og
underholdningsudsendelser fra tv, der jo er langt de mest sete typer af programmer i bgrn og unges
fritid, skyldes det med ret stor sikkerhed falgende forhold.

For det farste foreligger der en ret lang forskningstradition inden for de neevnte omrader. Den
tidligste medieforskning herhjemme udspringer af humaniora. Specielt sprog- og
litteraturforskningen har spillet en stor rolle i den tidlige medieforskning. Derfor var der fra
begyndelsen en ner tilknytning og forbundethed med danskfagets sprog- og litteraturanalyse.

For det andet, og det er en delvis falge af det farste, foreligger der inden for de tre hgjt
prioriterede omrader en raekke undervisningsmaterialer i form af fx ”Avisen i undervisningen”,
arbejdsbgger til brug i arbejdet med filmatiserede romaner og endelig en raekke bgger og antologier
med tilhgrende diasserier og videoer, der omhandler arbejdet med billedanalyse, herunder analyser
af reklamer og kunstbilleder. Farst inden for de sidste 5 ar er der udgivet undervisningsmateriale
rettet mod folkeskolens &ldste klasser, der ogsa omfatter radioen, tv-mediet og multimedierne.
(Henrik Poulsen Mediebogen 1998, Malene Bendix og Katrine @stlund Jacobsen Billeder i gret,
1999, Mette Johansen m.fl. Radiomontager- om lyd der skaber billeder, 1998). Dette sidste forhold
er ikke uvasentligt, idet maske iseer @ldre dansklarere uddannet under en lereruddannelse, som
ikke rummede medietekster som serligt omrade af danskfaget eller andre af uddannelsens fag, kan
fale sig fagligt usikre over for arbejdet med de nyeste medier, som derfor let udgranses i forhold til
danskfagets gvrige genstandsomrade.

Endelig vil jeg navne et tredje forhold som en mulig forklaring pa, at de nyeste elektroniske
mediers tekster ikke i vaesentlig omfang har fundet vej til folkeskolens danskundervisning i de
eldste klasser. Nar dansklerere skal vaelge medietekster til danskundervisningen kan der indga
overvejelser af
o teknisk art fx muligheder for at overspille radio- og tv-udsendelser eller cd-rom
e ophavsretlige forhold som umuligger brugen af bestemte medietekster
e kulturelle og astetiske normer og veerdier forbundet med valget, idet nogle danskleaerere maske

opfatter bestemte mediers tekster som underlgdige og derfor ikke egnet til
undervisningsformal.

Disse kvalitative vurderinger kan jeg naturligvis ikke hente belaeg for i denne undersggelse, men i

stedet for vil jeg forsgge at vise, hvilke medietekster danskleareren foretraekker at bruge, nar der skal
vaelges tekster fra de enkelte medier.
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Hvilke avistekster foretraekker dansklareren at bruge i undervisningen?

DIAGRAM |
2

Brug af
avistekster *
i % fordelt
pagenreri |
hele landet

2 %/8 % 89 %

Ser vi farst pa avismediet er det, som tidligere naevnt artikler herfra, dansklearere foretreekker. 89%
af de tekster som veelges fra avismediet tilhgrer denne kategori. Det er her vigtigt at huske pa, at
artikler fra avismediet udger den oftest valgte teksttype inden for de valgte medietekster totalt set.
Avisens gvrige genrer bruges i meget begraenset omfang. Det geelder bade nyheder og debattekster
fx kronikker og laeserbreve.

For dansklzareren er avisen altsd primeert det medium, hvorfra der hentes relevante fakta-tekster
til undervisningen. Ud fra en skensmaessig vurdering af artiklers overskrifter synes det iseer at veere
aktuelle temaer om kriminalitet, vold, narkomisbrug, krig og indvandrerspargsmal, der foretraekkes.
Avisen er med andre ord leverander af de fleste sagtekster til undervisningsbrug. Mediet bruges
primart som artikelmedium.

Hvilke bladtekster foretreekker danskleereren at bruge i undervisningen?

DIAGRAM
3:

Brug af
bladtekster
i % fordelt
pa genrer i
hele landet

=1%

20 % 10 % 62 %

8%
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Bladmediet er for dansklaerere fgrst og fremmest et reklamemedium. Herfra veelges faste reklamer
til brug i danskundervisningen, idet 62% af mediets tekster udgeres af reklamer i tekstopgivelserne,
mens 20% er artikler fra mediet, 10% er fiktion og 8% er tegneserier. Variationsbredden i brugen af
teksttyper fra bladmediet er saledes lidt starre end for avisens vedkommende. Udover tekster til
reklame- og billedanalyse bruges fra mediet altsa ogsa i en vis udstrekning sagtekster,
populerfiktion og tegneserier.

Hvilke filmtekster foretreekker dansklaereren at bruge i undervisningen?

DIAGRAM | i
Brug af
filmtekster
i % fordelt
pa genrer i
hele landet

Do-
ku-
tar

o

18 % 80 % 2%

Blandt de ikke-skriftsproglige medier er filmmediet det oftest anvendte som leverandgr af iseer
spillefilm til danskundervisningen, idet 80 % af de anvendte film, er spillefilm. Resten er kortfilm,
herunder ogsa novellefilm med 18 % og til sidst dokumentarfilm med kun 2 %. Nar spillefilm er
den foretrukne genre i danskundervisningen, skyldes det formentlig, at de kan indga i pensum pa to
mader. De kan enten opgives som selvstendige hovedvaerker pa lige fod med romaner, eller de kan
bruges som et led i en komparativ medieanalyse med en last novelle eller roman. Det betyder, at de
mest brugte film er filmatiseringer, fx Hosekreemmeren, Barndommens gade eller Pelle Erobreren.
Kortfilm synes at veere en filmgenre, der er ved at finde vej til skolens danskundervisning.
Blandt de eksempler, som opgives, kan naevnes nogle af de prisbelgnnede danske kortfilm som
Ernst og lyset, Valgaften begge af Anders Thomas Jensen.
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Hvilke tekster fra lydmedier foretraeekker danskleerere at bruge i
danskundervisningen?

DIAGRAM |
5:

Brug af
radio/CD-
tekster i %
fordelt pa
genrer i
hele landet

=1%

Radioen er det mindst brugte medium i danskundervisningen, sammenlagt fylder det mindre end
1% af de anvendte medier. Placerer man brugen af CD, som medium for musik/lyrik sammen med
brugen af radiomediets tekster, stiger procenten til 3. Brugen af lydmediets tekster er saledes farst
og fremmest karakteriseret ved brug af musik/lyrik. Nar dansklerere skal valge lyriktekster til
danskundervisningen gar de det enten ved at velge klassisk, lyriske tekster af fx Tove Ditlevsen,
Benny Andersen, Dan Turell eller de ger det - i noget mindre omfang - ved at valge indspillede
rock-tekster af fx TV2 eller Gnags med tekst og musik i kombination. Af diagram nr. 5 kan man
saledes se, at 73% af lydmediets tekster kommer fra CD med musik og lyrik, mens den gvrige
meget beskedne brug af radiotekster omfatter drama (hgrespil) og montager. Radioen som
nyhedsmedium spiller slet ikke nogen rolle i skolens danskundervisning. Det kan forekomme
tankeveekkende, at radiomediet - trods sin forholdsvis lange historie og hgjfrekvente brug i
dagligdagen, i hvert fald som nyheds- debat og dramamedium - ikke fylder mere i skolens
danskundervisning. Iser hgrespil og montager ville vare genrer, som let lod sig integrere i den
litteraere side af danskundervisningen.

18 % 8 % 73 % 1%

Hvilke tv-tekster foretraeekker dansklereren at bruge i undervisningen?

DIAGRAM B
6:
Brug af tv- |
tekster i %
fordelt pa
genrer i -
hele landet

=1%

12 % 19 % 1 %/16 % 41 % 11 %

Samlet set fylder tv-mediets tekster lidt mere end radiomediets, nemlig 12% af alle anvendte
medietekster. Undersgger man naermere, hvilke tv-tekster der foretraekkes i skolens
danskundervisning, tegner der sig et billede som vist i diagram nr. 6. Tv-mediet synes iser at vaere
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interessant som formidler af reklamer, idet 41 % af mediets tekster optraeder i tekstopgivelserne. De
gvrige genrer, som optraeder i tekstopgivelserne ser saledes ud: dokumentarudsendelser med 19 %,
film/serier med 16 % og endelig musikvideo med 11 %, nyheder med 12 % og debat med 1%.

Igen kan det undre, at fiktionsfilm/serier fylder s lidt. Iseer nar man tager i betragtning, at tallene
for tv-film og tv-serier daekker over et sarligt forhold. Det er saledes én bestemt tv-film, der
optraeder hgjfrekvent som opgiven tekst, og som derfor er forklaringen pa de 16 % og det er tv-
versionen af St. St. Blichers: Hosekreemmeren, Cecilia, instrueret af Hans Chr. Ngrregaard. Det er
altsa ikke tv-fiktionsserier, der vaelges som tv-tekst i danskundervisningen, men tv-versioner af
Klassisk littereere tekster.

En anden genrekategori, som er helt fraveerende i tekstopgivelserne, er tv-underholdning i form af
talkshows, quizprogrammer, sportsprogrammer, som sammen med tv-serierne udggr en meget stor
del af unges foretrukne fritidsforbrug af tv (Drotner 2001). Disse genrer indgar ikke i danskleaererens
faktiske stofudvelgelse.

Af gvrige medietekster, som kun fylder meget lidt i skolens danskundervisning, under 1%, skal
navnes plakater og tekster down-loaded fra internettet. Brugen af plakater - og her menes primart
plakater for film, udstillinger osv. - ses ofte i sammenhang med brug af andre medietekster. De er
hvad den engelske medieforsker kalder sekundeere tekster i et mediekredslgb (Bondebjerg 1993).
Det vil sige tekster, som set fra brugerens synsvinkel udvider og understatter brugen af de primere
tekster, som i denne sammenhang typisk er en film, en udstilling eller en mediebegivenhed, som en
skoleklasse har fulgt. Analysen af en plakat giver herved mulighed for at skabe det, som John Fiske
kalder en tertiger tekst, dvs. udveksling af informationer, oplevelser og erfaringer, som virker
tilbage pa interessen for den primeere tekst.

Brugen af tekster, down-loaded fra internettet, adskiller sig principielt ikke fra brugen af de
gvrige skriftsproglige medietekster, som anvendes i undervisningen. Det viser sig at veere artikler,
om bestemte sagsforhold eller sagning af informationer i forbindelse med tveerfaglige projekter og
projektopgaven i 9. klasse. Computerspil eller andre interaktive spil glimrer ved deres fraveer.

Sammenfattende om brugen af de enkelte mediers tekster i danskundervisningen kan man sige:

e Avismediets tekster er altovervejende reprasenteret ved artikler, som anvendes til leesning af
fakta-tekster i undervisningen.

o Bladmediets tekster er altovervejende reprasenteret ved reklamer og i mindre grad artikler, som
anvendes til reklame- og billedanalyse samt sagtekstlaesning i undervisningen.

e Filmmediets tekster er i altovervejende grad repraesenteret ved spillefilm, som regel
filmatiseringer og i mindre grad kortfilm. For spillefilmenes vedkommende anvendes de enten
som et led i hovedveerkslaesningen eller som et led i en komparativ medieanalyse ( roman/film)

e Radiomediets tekster, herunder lydmediet CD, anvendes i altovervejende grad som musik/lyrik
medium, i mindre grad som medium for hgrespil og montager. CD bruges som eksempler pa
leesning af den lyriske genre i danskundervisningen.

e Tv-mediets tekster er primert repreesenteret ved reklamer og i mindre grad ved
dokumentarudsendelser, film/serier og musikvideoer. Nar der arbejdes med tv-film er det
nasten udelukkende tv-versioner af klassisk littereere tekster, som f.eks. Cecilia, Fiskerne osv.

e Af gvrige medietekster, som er meget lidt repraesenteret i danskundervisningen, er plakater og
tekster fra internettet. Plakater anvendes som led i billedanalyse og som en sekundar tekst i
forhold til arbejdet med film, udstillinger eller andre mediebegivenheder. Nettekster anvendes
som led i tveerfaglige projekter.

Den faktiske undervisning i medietekster inden for faget dansk i skolens aldste klasser falder
saledes hovedsagelig inden for tre omrader:
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1. Sagtekstlaesning i aviser og blade
2. Reklame- og billedanalyse i blade og tv
3. Filmanalyse af filmatiserede hovedvarker i dansk litteratur.

Brugen af de enkelte mediers genrer er gennemgaende smal, dvs. fa dominante genrer fra

hvert medium. De enkelte medier kommer herved til at fremtraede som enten typiske artikelmedier,
typiske reklamemedier, typiske musik/lyrikmedier osv. Et andet karakteristisk treek er fraveeret af en
reekke medietekstgenrer, s som tv-serier, talkshows, quiz-programmer. Det er vigtigt at
understrege, at dette manster er det generelle billede af brugen af medietekster for hele landets
skoler pa 9. klassetrin. En nzrmere analyse af dette mgnster inden for de enkelte amter og
kommuners skoler viser en vis variation i brugen af tekster fra de forskellige medier bade i antal og
art. Enkelte skoler opgiver saledes langt flere medietekster og med stgrre bredde i
genrerepraesentationen end gennemsnittet for hele landet, andre et mindre antal og med kun en
enkelt bestemt genre, atter andre opgiver slet ikke medietekster.

Medieteksterne fordelt pa tid

Et andet spargsmal, som rejser sig, er i hvor hgj grad, de anvendte medietekster spreder sig over tid.
Indgar de forskellige medietekster fx i periodelasning eller historisk leesning sammen med andre
skanlittereere tekster eller er det fortrinsvis de nyeste aktuelle medietekster, der foretraekkes af
dansklererne? Fglgende diagram viser medieteksternes fordeling over tid:

Antal medietekster fordelt pa forskellige tidsperioder

1996-00 | | | | | 1823
1985-95 | | 507
1975-84 113
1900-74 77
For 1900 13
0 2d0 400 GI-JO 860 1 600 1200 14-00 1 6-00 1 BbO 2000

Diagrammet viser en markant tilbgjelighed til at veelge de nyeste og mest aktuelle medietekster i
danskundervisningen, idet de faktiske antal omregnet i procent viser, at 72 % af samtlige
medietekster er fra perioden 1996- 2000, mens 20% er fra perioden 1985-95. De gvrige 8% er fra
for 1984.

Danskfagets historiske dimension er saledes nasten usynliggjort, nar det drejer sig om
undervisning i medier. Det er der for savidt en vis logik i, eftersom de fleste dansklzrere i
overensstemmelse med leeseplanen ogsa skal undervise i de nyeste elektroniske/digitale visuelle
medier. Som undersggelsen viser, er det imidlertid ikke dem, der fylder mest i
danskundervisningen, men derimod de trykte mediers tekster, avistekster, bladtekster, og blandt de
visuelle medier er det spillefilm. Den markante tilbgjelighed til at vaelge de nyeste medietekster har
ingen sammenhang med, at det er de nyeste medier, der er kommet ind i danskundervisningen, da
det er de mest aktuelle tekster fra de aldste medier, der vaelges.
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Nar undervisningen i medietekster orienterer sig mod de mest aktuelle, her og nu
problemstillinger, paleegger den sig selv en ungdig narsynethed. Oplagte muligheder for at lade
medieomradet indga i danskfagets traditionelle arbejde med aldre tekster, periodelasninger,
historisk leesning udnyttes ikke. Det er saledes pafaldende fa eksempler fra de 466 udvalgte
tekstopgivelser, hvor aldre avistekster indgar i arbejdet med periodelasning. Pa samme made kan
man undre sig over, at radiomontager og &ldre spillefilm ikke i starre omfang indgar i bade
periodelaesning og historisk laesning inden for faget. Til gengaeld synes medieteksterne ofte at indga
i temaforlgb i danskundervisningen.

Hvordan tilretteleegger dansklereren undervisningen i medietekster?

Der er fire hovedprincipper, hvorefter de fleste dansklerere tilretteleegger og organiserer deres

undervisning i tekstarbejde, herunder ogsa arbejdet med medietekster:

e Som selvstendige forlgb, hvor forskellige typer af medier og medietekster anvendes til
analytiske formal. Disse forlgb er typisk adskilte, selvsteendige forlab, set i forhold til den
gvrige danskundervisning.

e Som integrerede forlgb, hvor medietekster indgar i arbejdet med et tema eller emne. Her er ofte
flere forskellige typer af medietekster repreesenteret, f.eks. faktatekster fra aviser og blade,
reklamer eller film

e Som mediespecifikt forlgb baseret pa et medium eller en medieteksttype. Det er i mange
tilfelde avisen som medium eller et forleb med reklametekster.

e Som sammenlignende analyse af forskellige medietekster. Typisk er sammenligner man roman
og film.

Brug af medietekster i forskellige typer af undervisningsforlob

Selvstaendigt i
forleb -
Integreret ' .
i emne/tema | | | | | 180

Mediespecifikt - .
forlob ! | | | | 169
Sammenlig-

nende | | 50
analyse

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

Diagrammet ovenfor viser hvilke typer af forlgb, der er de dominerende. Af de i alt 466 undersggte
tekstopgivelser fremgar det, at der i 180 tilfaelde har veeret undervist i integrerede tema- eller emne
forlgb, mens der i 169 tilfeelde har varet undervist i mediespecifikke forlgb. Det er altsa disse to
tilretteleeggelsesformer, der er mest populere. Herefter falger andre tilretteleeggelsesformer med
veesentlige lavere tal. Det geelder sammenlignende analyse af medier, der kun forekommer i 50
tilfeld og endelig selvstendige forlgb, der forekommer i 31 tilfeelde.

Denne del af undersggelsen skal imidlertid tages med et vist forbehold, idet der er 36 af de
undersggte opgivelser, som ikke har oplyst, hvordan undervisningen har veret tilrettelagt. Denne
usikkerhed forsteerkes yderligere af, at den samme tekstopgivelse i nogle tilfelde rummer flere af de
naevnte tilretteleeggelsesformer. Tendensen er imidlertid ret tydelig: Det er tema- eller
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emnebaserede forlgb og mediespecifikke forlgh, der praktiseres mest, nar der arbejdes med
medietekster i danskundervisningen i skolens aldste klasser. Ofte navnte temaer i tekstopgivelserne
er keerlighed, vold, kriminalitet, gys og gru. Temaet keerlighed undersgges f.eks. gennem forskellige
mediers udtryksformer: en litteraer novelle som St. St. Blichers: Hosekr&emmeren navnes ofte,
ugebladenes populerfiktion, en CD's rocktekst eller en musikvideo kan som eksempler indga i
sadanne forlgh. Et tema kan pa denne made vere det sammenhzangsskabende moment i elevernes
undersggelse af forskellige mediers udtryksformer.

| de mediespecifikke forlab naevnes ofte avisen som det medium, der undersgges naermere. En
mulig forklaring herpa er, at Danske Dagblades Forening, der driver forlaget ”Avisen i
undervisningen” udover at udsende padagogisk tilrettelagt materiale til brug for undervisningen i
avisen, ogsa hvert ar udskriver en konkurrence om at fremstille den bedste avis. Mange skoler
bruger materiale fra ”Avisen i undervisningen” og deltager i denne konkurrence. Dette afspejler sig
bl.a. i tekstopgivelserne i 9. klasse. Et andet ofte valgt medie- og genrespecifikt forlgb er reklamer,
bade faste reklamer fra de trykte medier og levende reklamer fra tv. Ogsa til dette omrade findes der
en stor maengde af fagligt-pseedagogisk tilrettelagt materiale, bl.a. af Asger Liebst ( Libest:1985/92,
1988). Nar reklamer og fakta-tekster har faet en stor plads i skolens danskundervisning, skal det
ikke mindst ses pa baggrund af, at dansklerere her teoretisk og analytisk befinder sig pa
hjemmebane.

Et andet medium, som synes at have faet en fast og stor plads i skolens danskundervisning, er
spillefilmen. Den anvendes dels i sammenlignende analyser med et littersert hovedveerk, dels som et
selvsteendigt hovedveerk pa lige fod med eller som erstatning for et litteraert hovedvark. En
opteelling af, hvilke spillefilm, der bruges mest, viser fglgende:

Af i alt 111 spillefilm, herunder er medregnet tv-versionerede fiktionsfilm, udger fglgende de 10
mest sete.

Tabel 2: Hyppigst sete film

Instruktor Filmtitel Arstal Hyppighed
Hans Chr. Nerregaard Cecilia (tv-flm) 1990 50
Astrid Henning-Jensen Barndommens gade 1986 46
Bille August Pelle Erobreren 1987 a7
Peter Schroder Det forsomte forar 1993 31
Seren Kragh-Jacobsen  Drengene fra Sankt Petri 1991 30
Bille August Tro, hab og keerlighed 1984 19
Knud Leif Thomsen Hosekreemmeren 1971 15
Torben Willum Jensen Keerlighed ved forste hik 1981 13
Kaspar Rostrup Jeppe pa bjerget 1981 10
Lukas Moodysson Fucking Amal 1998 9

Sammenligner man herefter med, hvilke romanhovedverker der er mest last, viser det sig, at de
foretrukne film farst og fremmest filmatiseringer at kendte danske romanrer:
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Tabel 3: Hyppigst leeste romaner

Forfatter Titel Arstal Hyppighed
Klaus Lynggaard Martin og Victoria 1985 91
Kirsten Holst Min ven Thomas 1987 77
Bo Green Jensen Dansen gennem sommeren 1981 45
Hans Scherfig Det forsemte forar 1940 29
Tove Ditlevsen Barndommens gade 1943 26
Kim Fupz Aakeson De gale 1992 25
| Bjarne Reuter Drengene fra Sankt Petri 1994 23
| Bjarne Reuter - Nar snerlen blomstrer 1983 18
Arne Berggren Stillemanden 1993 15
Leif Panduro Rend mig i traditionerne 1958 15

Antallet af titler pa skrevne hovedverker, der naevnes i tekstopgivelserne, er i alt 202. De ti
hyppigst anvendte varker ses af ovenstaende tabel. Af de 466 undersggte klasser har 91 laest Klaus
Lynggaards Martin og Victoria, 77 klasser har leest Kirsten Holsts Min ven Thomas, 45 klasser har
leest Bo Green Jensens Dansens gennem sommeren 0sv.

Sammenligner man titlerne pa de anvendte film med romanhovedvarkerne, ses at fire af de ti
mest sete film ogsa er blandt de ti mest laeste romaner. Der synes med andre ord at veere sterke
kreefter i filmatiseringer af romaner. Hvorfor de er specielt attraktive at bruge i undervisningen kan
der gives forskellige forklaringer pa. Sammenholder man det med, at 50 af de undersggte
tekstopgivelser ogsa arbejder med sammenlignende analyser af medier, er det narliggende at
antage, at det, der sammenlignes, er roman og spillefilm. Hvilke ligheder, hvilke forskelle? Hvad
kan romanen som filmen ikke kan? Hvor har filmen til gengeeld sine styrkesider? Det fremgar ikke
af statistikken hvor mange af filmene, der har vaeret opgivet som starre fiktive veerker alene, men
sammenfaldet af titlerne pa de mest sete film og de mest laeste romaner giver grund til at formode
denne sammenhzng. Endelig kan man ikke udelukke, at nogle lerere har lettere ved at fa eleverne
til at lese en roman, nar han eller hun stiller i udsigt, at de bagefter skal se filmen, altsa at film
bruges som motivationsfaktor for leesning af klassiske romaner.

Undersggelsens samlede resultater

Samlet set bekraefter undersggelsen mine antagelser:

e Naesten alle dansklaerere arbejder med medietekster i danskundervisningen i folkeskolens eldste
Klassetrin

e Medietekstvalget viser sig imidlertid i antal og i forhold til de bogligt-litteraere tekster at veere
begranset og i genrebredde at veere smalt repraesenteret. Gennemsnitlig 23% af det samlede
antal tekster er medietekster, svarende til at ca. 2 ud af 10 er medietekster.

e Medievalget er smalt, idet der fortrinsvis bruges medietekster fra aviser, blade og film, mens
radio, tv og computermediernes tekster er meget lidt repraesenteret.
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e Inden for det enkelte medium valger dansklearere primzart bestemte og fa genrer til brug i
undervisningen. Fra avisen vaelges primert artikler, fra blade veaelges primeert reklamer, fra
radioen/CD-en veelges primaert musik/lyrik, fra tv veelges primaert reklamer, og computeren
bruges mest/ alene til sagning af information pa internettet. De gvrige genrer, som de enkelte
medier ogsa udtrykker sig i, er enten meget lavt repraesenteret eller slet ikke reprasenteret.

e Undervisningen i medietekster er ahistorisk, idet meget fa aldre medietekster indgar i skolens
danskundervisning.

e Undervisningen tilretteleegges oftest som temaforlgb, hvor medietekster sammen med andre af
fagets tekster integreres, eller som et mediespecifikt forlgb, hvor elever og lerere arbejder med
et bestemt medium eller en bestemt genre.

e Spillefilm har som visuel-auditiv udtryksform vundet fast fodfeaste i skolens danskundervisning.
Det geelder ikke mindst den raekke spillefilm, som samtidig er filmatiseringer af kendte og
meget brugte hovedvaerker i danskundervisningen i skolen.

Diskussion og perspektiveringer

Som jeg tidligere har beskrevet i afsnittet om medieundervisningens implementering, er den forsggt
lgbet i gang flere gange siden 1975. Man ma imidlertid konstatere, bl.a. pa baggrund af denne
undersggelse, at undervisningen i de nyeste medier aldrig rigtig er blevet en vigtig del af faget i
skolen. Nok har avis- og bladtekster ssmmen med spillefilmen faet en vis plads, men de
elektroniske og digitale medier har ikke vundet fodfaeste. Heefter man sig yderligere ved, at
tekstopgivelserne viser en meget smal profil i medietekstvalget, far man en klar fornemmelse af, at
mange dansklarere enten ikke ter eller ikke kan beveege sig ud over de skrevne tekster, reklamer,
kunstbilleder og film, hvor de faler sig pa nogenlunde sikker grund i forhold til fagets traditionelle
stof og de analytiske tilgange. Nar kortprosateksten, romanen, avisartiklen og bladreklamen er
meget brugte genrer, skyldes det formentlig flere forhold. Her skal is&r to fremhaves. Det farste
forhold peger bl.a. Kirsten Drotner pa i sin undersggelse af brug af nye medier i skolen:

| videre forstand indgar den fremherskende IKT-paedagogik i en hierarkisk forstaelse af kultur,
hvor information, rationalitet og kritisk sans star gverst som gnskvaerdige veerdier i pyramiden,
mens oplevelse, emotion og indlevelse er pyramidens ngdvendige fundament, som man helst vil
glemme — eller, i mere trendy stil, overlade til bgrnene (eleverne) selv at opbygge. I toppen af et
sadant kulturelt hierarki findes bogen, den serigse morgenavis og film samt computerens
informationsteknologiske sider. | bunden findes — resten (Drotner 2001: 148).

Tekstvalget og prioriteringerne herindenfor, sadan som det tegner sig i min undersggelse, bekrafter
udsagnet i dette citat. Mere end 80% af de opgivne tekster tilhgrer spidsen af det neevnte kulturelle
hierarki, mens resten findes i bunden. Det udelukker dog ikke, som antydet af Drotner, at skolens
danskundervisning bidrager med vasentlige oplevelser forbundet med elevers laesning af bager
f.eks romaner, noveller og lyrik.

Det andet forhold, som skal fremhaves, er at de fleste dansklzrere faler sig fortrolige med den
skrevne tekst og dens forskellige former. Nar avisartiklen, som medietekst har faet en solid plads i
danskundervisningen set i forhold til de elektroniske mediers tekster, skyldes det ogsa, at mange
dansklarere er fortrolige med den kommunikationskritiske tradition fra 1970erne og den sproglige
analyse, som ogsa udsprang af pragmatikken inden for samme periode. Medieomradet bliver herved
let reduceret til leverandar af tekster til sproglig kommunikationsanalyse. Dette stottes af
Lehrmanns tidligere omtalte mini-undersggelse fra danskpensa i gymnasiet. Herom skriver han at:
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Selvom det er svaert at vurdere alene ud fra pensumindberetningerne, ser det ud til, at
undervisningen i massekommunikation i en lang raekke tilfeelde “reddes i land” ved at reducere
massemedier til sagprosa, hvor vaegten laegges pa en mere eller mindre ren sproglig analyse. Her
tabes ganske muligheden for at lade medieomradet vaere mgdested for danskfagets sprogligt og
litterzert analytiske traditioner (Lehrmann 1996:150).

Den samme tendens finder jeg bekraeftet gennem min egen undersggelse inden for danskfaget i
skolen. Der kan dog spores en udvikling i retning af, at undervisning i det visuelle sprog far starre
plads i danskfaget. Det gaelder iszr i forindelse med billedanalyse af kunstbilleder, reklamer og
film. Derimod synes lydmediets tekster, tv-mediets centrale tekster for unge og computermediernes
spiltekster at veere defineret ud af faget.
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Kap. 7: Produktion og reception af medietekster i Sydklassen

Det farste feltarbejde fandt sted i 2000/01 pa Sydskolen, der som institutionelt leeringsmilja er
beskrevet i generelle vendinger i afhandlingens metodiske del. Som optakt til den fglgende
beskrivelse, analyse og fortolkning af medieundervisningsforlgbene i 7.a og 8.a, skal der her gives
et kort signalement af centrale treek i skolens kultur, af dansklareren, som forestod gennemfarelsen
af undervisningen og af klassen, hvis elever var de leerende aktarer.

Sydskolen

Skolen er geografisk placeret i udkanten af en mindre sydvestjysk provinsby. Dens elevgrundlag er
sammensat af elever fra by og land. Det vil sige, at nogle elever pa skolen kommer fra byens gamle
kerne, hvor huspriser er hgje og derfor fordrer en god familegkonomi. Foraldrene til disse barn er
typisk veluddannede og fx ansat i den offentlige administration, uddannelsessystemet eller det
private erhvervsliv. Andre elever kommer fra landet og de omkringliggende landsbyer med
udbyggede parcelhuskvarterer. Befolkningen herfra er erhvervsmaessigt set en blanding af
landmaend, fagleerte arbejdere, funktionaerer og akademikere.

Sydskolen, der er én af kommunens eleve skoler, rummer et specialcenter for fysisk og psykisk
handicappede. Som helhed bestar skolens elevgrundlag af alle typer af elever, dog med relativt fa
elever med anden etnisk baggrund end dansk.

Skolekulturen kan karakteriseres ved abenhed, samarbejdsvilje og et personale med faglig-
paedagogisk stolthed, der leegger veaegt pa faglig fordybelse uden at give keb pa et godt socialt liv i
skolens hverdag. Skolen leegger vaegt pa den musisk-astetiske dimension i undervisningen, hvilket
bl.a. kommer til udtryk ved, at skolens klasseveerelser er udsmykkede med elevarbejder, ligesom
der ofte i forbindelse med emneuger arbejdes med drama og dramaforestillinger. Skolen har
gennem flere ar tilbudt medier, foto og filmkundskab som valgfag, og en searlig “bandordning” er
indfart med henblik pa, at alle elever i perioder arbejder med forskellige medier i undervisningen.
De teknisk-materielle forudsaetninger for dette er et rimeligt godt udstyr af bandoptagere,
mikrofoner, videokameraer, redigeringsudstyr, computere og tv-skeerme. Skagnt der, som navnt i det
metodiske kapitel, findes modsatningsforhold mellem ledelsen og leererpersonalet og mellem den
yngre og &ldre del af dette personale, ma skolen som helhed siges at veere udviklingsorienteret. Det
kommer bl.a. til udtryk ved teamsamarbejde, tveerfagligt samarbejde mellem leerere, der har samme
argang, felles undervisningsplanlagning og felles gennemfarelse af projektforlgb. Lerere, der
gnsker at afprgve nye faglige og paedagogiske initiativer opmuntres og stattes heri.

Leererprofil

Anne-Marie er dansklarer og klasselerer for 7.a. Hun er uddannet med dansk og idraet som liniefag,
og herudover underviser hun i fagene billedkunst, samfundsfag og kristendom. Hun har sytten ars
erfaring som laerer og har undervist alle arene i folkeskolen. For fire ar siden skiftede hun
arbejdsplads til Sydskolen. Hun er saledes relativ ny leerer her, men faldt hurtigt godt ind i skolens
hverdagsliv og betragtes som en dygtig kollega, der har et godt og fortroligt forhold til sine elever. |
den klasse, som jeg observerede, underviste hun i dansk, idraet, samfundsfag og kristendom. Pa
spgrgsmalet om, hvad hun finder vigtigt i skolens danskundervisning, svarer hun

Anne-Marie: Jeg anser det for vigtigt, at eleverne opnar kompetencer, der satter dem i

stand til at bruge og forsta det danske sprog i mange forskellige sammenhange. Det er
desuden vigtigt, at de igennem fx litteratur, film far oplevelser der giver dem indsigt i
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andres og deres eget liv. Jeg haber ligeledes, at de tilegner sig nogle redskaber, der gar
dem i stand til at forholde sig kritiske over for f.eks. det mediebombardement, de bliver
udsat for (Am. Int 6.5.00)

Som det ses legger Anne-Marie som dansklerer veegt pa tre omrader: Sproget, litteratur og medier
og redskabstilegnelse. Hendes opfattelse af sproget, som det overordnede begreb for faget, er
pragmatisk orienteret. Det er vigtigt, at eleverne larer at bruge sproget i s mange forskellige
situationer og sammenhange som muligt, bade mundtligt og skriftligt. At eleverne udvikler
feerdigheder i at laese og forsta, at udtrykke sig i et varieret, sammenhangende og forstaeligt sprog
anser hun for en af sine hovedopgaver som dansklearer. | forbindelse med litteratur- og
medieundervisningen leegger hun vagt pa, at eleverne far oplevelser og indsigter i andres liv og
deres egne liv. Den hermed formulerede dannelsesopfattelse er saledes ikke snavert knyttet til
litteraturen, men omfatter ogsa film og andre medier. En forudsetning for at eleverne dannes i deres
mgde med litteraturen og andre medier er, at eleverne tilegner sig redskaber og begreber. Anne-
Marie leegger i sin undervisning stor veegt pa dette aspekt. Det kommer bl.a. til udtryk i det
analytiske arbejde med still-billeder, reklamer, film. Hun har ingen tidligere erfaringer med elevers
egenproduktion af medieudtryk, men en del erfaringer med den analytiske indfaldsvinkel.
Zigzagmodellen som undervisningsmetodisk princip har hun heller ingen erfaring med, men
anvender procesorienteret skrivepadagogik, som i flere henseender minder om den.

Anne-Marie: Jeg tror, at det er vigtigt, at eleverne prasenteres for forskellige arbejds- og
organisationsformer, men jeg synes, at jeg har haft nogle meget gode erfaringer med bl.a.
projektarbejde, hvor jeg har oplevet, at hovedparten af eleverne - efter at veere blevet fortrolige
med arbejdsformen i 7.klasse - er blevet rigtigt dygtige og selvsteendige, og de formar at tilegne
sig og omseette en stor faglig viden (Am.Int. 6.5.00)

Anne-Marie repreesenterer en blanding af den traditionelle og den eksperimenterende leerer. En del
af den undervisning, hun har ansvar for, er organiseret som lererstyret klasseundervisning. Det er
iseer i forbindelse med praesentation af nyt stof og analyse af tekster. Leareren styrer her samtalen
ved at stille spargsmal til klassens elever, som typisk reagerer ved at reekke handen op og svare pa
de stillede spgrgsmal. Sperge-svare dialogen gar mellem laerer og elever, men i nogle tilfeelde ogsa
mellem elever indbyrdes. Denne undervisningsform er lerercenteret og leererkontrolleret og
indebaerer ofte, at det er de samme elever i klassen, der deltager i samtalen. Leererstyrede timer
indebzrer ikke ngdvendigvis en rollefordeling, hvor lereren er den aktive og at eleverne er de
passive. Tavse elever kan veere mentalt aktive bade i relation til leeringsindholdet og dialogen om
det. Leererstyringen kommer til udtryk ved, at det er lzereren, der har planlagt forlgbet af timen,
valgt leeringens indhold og styrer arbejdsformen eller dialogen.

Den anden del af Anne-Maries undervisning er staerkt elevcentreret, dvs. at eleverne selv
planleegger og udfarer en rekke aktiviteter som f.eks. i projektarbejder og i det aktuelle tilfeelde i
elevers egenproduktion af medietekster. Som oftest giver leereren en ramme for arbejdet i form af en
tidsgraense, en genre eller et motiv. | projektarbejdet har eleverne den starste frihed til selv at
malsztte, planleegge og organisere deres arbejde. Laererens rolle er her reduceret til igangseetter,
vejleder og radgiver. Nar Anne-Marie gnsker at praesentere eleverne for forskellige arbejds- og
organisationsformer, bygger det pa den opfattelse, at variation mellem laererstyrede og elevstyrede
timer er vigtige for laeringen. | de laererstyrede timer kan hun bl.a. praesentere eleverne for
leringsredskaber og maden at bruge dem pa, mens eleverne i de andre timer selv kan valge
leeringsredskaber og anvende dem i forhold til et selvvalgt indhold. I det medieforlgb, som jeg
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observerede i 7./8.a skiftede Anne-Marie mellem de to arbejdsmganstre. Det viser, at hun ikke lader
sig placere i en traditionel fagcentreret eller i en progressiv elevcentreret retning.

Anne-Maries interesse for medier som del af danskundervisningen er begrundet i hendes syn
pa den rolle, de spiller i barns og unges hverdagsliv

Anne-Marie: Medier spiller en uhyre stor rolle for bgrn og unge, det er fra medierne, de har
deres primeere referencer. Det kommer til udtryk ved det, de unge taler sammen om, gennem
deres sprog og i deres veerdisat. De unge identificerer sig med de rollefigurer, de bliver
preesenteret for i medierne, f.eks. reklamefigurer som Polle fra Snave, popmusikere, sportsfolk
Helt aktuelt er det typisk for drengenes vedkommende, at programtyper som Banjos Likarstue
og Jack Ass, er forbilleder for dem. Det er sproget, humoren og det graenseoverskridende

béade i sprog og handling, de fascineres af. Normerne for "almindelig” adfeerd forskydes og f.eks.
at mobbe, chokere, provokere andre er helt legalt og betragtes som underholdende, men jeg er
helt overbevist om, at de kan skelne mellem realitet og humor i bl.a. Banjos likerstue. Jeg tror,
at de unges forkarlighed for den programtype hanger sammen med, at de er traette af de
problemorienterede udsendelser og tendensen til, at alt er blevet teoretiseret. En gruppe unge
kendetegnes ved manglende empati, for man er sig selv n&ermest. Sammenstillet med, at der
ogsa fra mediernes side ligeledes er meget fokus pa foraldrerollen, sa mange bgrn er
”projektbgrn”, der for enhver pris skal have succes... mange af nutidens bgrn er individualister.
Den enkelte i centrum betyder meget for de unge. Det, mener jeg ogsa, haeenger sammen med
mediernes indflydelse, f.eks. bygger mange programmer pa individualitet frem for samarbejde,
det ses bl.a. i udsendelser som Baren, Robinson, Det svageste led og Stjerne for en aften.
Eleverne har qua medierne en meget stor almen viden, men for manges vedkommende er det en
meget overfladisk viden. Mange er zappere, og det tror jeg ligeledes har betydning, for os i
lererrollen, da der er en starre forventning om underholdning og hurtige skift.

Jeg har oplevet, at samfundsspargsmal og politik ikke har den store interesse hos de unge,
specielt ikke pigerne i min klasse. Hovedparten synes, at det er uvedkommende, og de mener
ikke, at de har en reel mulighed for indflydelse. Pa det udenrigspolitiske omrade, tror jeg ogsa, at
de velger at lukke af, da problemerne virker for overveeldende og uvedkommende og for fjerne.
| flere tilfeelde mener de, at problemerne er selvforskyldte, s& ma de ogsa selv rede sig ud af det.
(AM. Int. 6.5.00)

Det er fra medierne bgrn og unge henter deres opfattelse af sig selv og omverdenen. Ifglge Anne-
Marie kommer det til udtryk ved det, barn og unge taler om, maden de taler pa og de holdninger og
veerdier, som de identificerer sig med. Gennem medierne modtager eleverne informationer,
oplevelser og viden, men der er tale om en overfladisk viden, som skolen ma uddybe, nuanceret,
diskutere og perspektivere sammen med eleverne. Samtidens mediekulturelle udtryk aflaeser hun
parallelt med bredere kulturelle tendenser som ”projektbgrn” og individualisering og subjektivering.
Medieundervisning ser hun som vigtig, fordi medier er en grundleggende del af bgrns og unges
kultur og fordi medierne og deres udtryksformer kraever bade et tolknings- og udtryksberedskab for
at forstas som del af et demokrati under senmoderne vilkar.
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Klassen: 7./8.a

Klassen bestar af elever fra forskellige skoler, der er fadeskoler for Sydskolen. Skoleskiftet har
betydet at de 23 elever, som altsa er sammensat af elever, der kommer fra fire forskellige
skoledistrikter, kun har veeret klassekammerater i ca. otte maneder Hverken elever eller leerer har
tidligere arbejdet med lydmediet i skolens danskundervisning, hverken analytisk eller produktivt.
men leereren har gennem flere danskforlgb i andre klasser integreret trykte reklamer, tv-reklamer og
film. Arbejdsklimaet i klassen er i almindelighed godt. De fleste elever tager aktivt del i
undervisningen. Det gaelder bade, nar der er tale om klasseundervisning med laererstyring, og nar
der er tale om selvsteendigt arbejde i form af projektforlab med gruppearbejde og individuelt
arbejde. Enkelte elever virker dog uinteresserede i faget og skolegang, isar et par af drengene er
mere optagede af andre ting end undervisnings- og leereprocessen. Men de far af de andre elever
ikke lov til at forstyrre undervisningssituationerne. Lareren karakteriserer elevsammensatningen,
elevernes holdning til skolen og danskfaget pa falgende made:

Generelt var 7.-8. klasse en yderst positiv klasse, hvor stort set alle havde en positiv indstilling til
lerere, skolen og skolearbejdet. Der var kun to elever, som “faldt udenfor”, og det skyldtes ikke
problemer i skolen, men psykiske og sociale problemer i hjemmene. Begge elever forlod skolen.
De to omtalte var pa ingen made holdt ude af de sociale sammenhaenge, specielt den ene havde
hgj social status. Begge havde faglige vanskeligheder (AM. Int. 6.5.00)

Eleverne er ifglge laereren fagligt kendetegnet ved en lille meget suverzn top, en meget stor
homogen mellemgruppe og en relativ lille gruppe af svage elever. Sammensatningen giver gode
undervisningsbetingelser for lzereren, da toppen og mellemgruppen er gode til at treekke alle opad
fagligt set. De fleste elever giver udtryk for, at de er glade for danskfaget. To af drengene har
problemer hvad angdr skriftligt dansk og har i den forbindelse store blokeringer, nar ord skal pa
papir. Den ene elevs problem er at erkende, at han har vanskeligheder med stavning og skriftlig
fremstilling. Han gnsker ofte ikke at tage imod hjeelp, for at afbgde problemerne. Noget atypisk for
klassen er, at drenge udger den faglige top i klassen, og at de sammen med fire til fem piger er
meget aktive mundtligt. Klassen er god til at diskutere og forhandle, og der kommer mange
meningsudvekslinger, som foregar i en god tone og med stor tolerance over for forskelle i
meninger.

Undervisningsforlgbene
Der er tale om to undervisningsforlgb. Et med vaegt pa lydmediet og et med veegt pa billedmediet.
Lereren formulerer fglgende mal for undervisningen i og med lydmediet:
e At udvikle elevernes sans for lyd som astetisk udtryk
e Ateleverne lzrer at forsta og anvende lydmediets udtryksmidler gennem analyse og
produktion. Det vil sige, hvordan lyd skaber billeddannelser hos lytteren (hgrebilleder),
og hvordan en lydforteelling bygges op af lyde.
Undervisningens indhold er bygget op af dele af et lerebogsmateriale skrevet af Malene Bendix
m.fl. Billeder i gret (1999). Materialet bestar af en teoretisk del og en praktisk del, der giver
eleverne grundlaeggende redskaber til selv at producere enkle lydforteellinger. Endvidere rummer
materialet en "verktgjskasse” med begreber og gvelser, der kan anvendes bade i det analytiske og
det produktive arbejde med lydfortallinger. Endelig er der vedlagt tre lydfortallinger pa en CD,
hvoraf de to indgar i forlgbet, Afsked — en lydfortalling om at miste et menneske og Zap —en
lydfortaelling om at gagre op med andres forventninger. | forlengelse af dette indhold veelger laereren
dels et uddrag af tegneserien Tintin, dels H. C. Andersens eventyr om Prinsessen pa &rten, som
eleverne sammen med leereren skal analysere, hvorefter eleverne skal omsette de to tekster til
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lydfortaellinger. Forud for og som optakt til elevernes egne lydproduktioner far de i en transportabel
bandoptager og en mikrofon i handen med henblik pa at eksperimentere med lyd, fx

at forteelle en kort historie gennem lyd, at skrive en historie ud fra et lydforlgb. Som afslutning pa
lydmedieforlgbet skal eleverne skriftligt analysere og fortolke lydforteellingen Zap.

Den valgte undervisningsmetode er den sakaldte zig-zag model (Tufte 1995), hvor undervisningen
skifter mellem en produktiv og en receptiv arbejdsform. Det vil sige, at eleverne skiftevis arbejder
med selv at producere medietekster og lase, analysere og fortolke andres, bade elevproducerede og
professionelt producerede medietekster. Man kan ogsa beskrive arbejdsformen som en
vekselvirkning mellem praksis og teori. | de teoretiske faser lytter elever og laerer til f.eks.
professionelle lydydfortellinger og leereren indfgrer gennem undervisningens samtale eleverne i
lydmediets forskellige virkemidler. I de praktisk-produktive faser skal eleverne selv anvende
lydmediets udtryksformer i konkrete sma lydproduktioner. Det er vigtigt, at processen vekselvirker,
saledes, at eleverne skiftevis arbejder analytisk og produktivt.

Billedmedieforlabet gennemfares i begyndelsen af 8. klasse.
Ved begyndelsen af forlgbet udleverer leereren et ark til eleverne, hvoraf det fremgar, hvad der er
malene med undervisningen:
e Ateleverne udvikler deres evne til at iagttage og anvende forskellige filmiske udtryksformer
e Ateleverne sidelgbende med det analytiske arbejde med medietekster udvikler kendskab til
virkemidler saledes, at de ogsa produktivt kan eksperimentere med dem i deres egne udtryk
e At fremme elevernes forstaelse af billedmediers muligheder for bade oplevelse og
manipulation.
Undervisningens teoretiske indhold henter lzereren fra Henrik Poulsens: Mediebogen for
folkeskolen.(1998), kapitel 1: Medier & Kommunikation og fra et uddrag af Tove Heidemanns
undervisningsmateriale Video - sadan! (1992). Disse tekster danner baggrund for leererens
introduktion af teori og analysebegreber, som hun gnsker anvendt i bade det analytiske og det
produktive arbejde med medietekster. Til analyse af medietekster veaelger hun Anders Thomas
Jensens kortfilm Valgaften (1998), Tv-doku-soapen Dahlgaards tivoli (1997) og Lukas
Moodyssons ungdomsfilm Fucking Amal (1998). Derudover indgér diverse tv-reklamer og elevers
egne produktioner.

Undervisningsmetoden er den samme som i lydmedieforlgbet, zigzag-modellen.
Organisationsformen skifter mellem klasseundervisning, gruppearbejder i savel analysefaserne som
i produktionsfaserne. Ved gruppefremlaeggelser af produkter gives respons fra klassekammerater og
lerere med henblik pa forbedringsforslag. Forlgbet afsluttes med en individuel opgave, hvor
eleverne skal skrive en stil over en selvvalgt film. (Lererens dagbog: Opleg til undervisningsforlgb
d. 10.8.00)

Undersggelsens spgrgsmal og problemstillinger

Med basis i data fra de to gennemfarte undervisnings- og leeringsforlgb vil jeg diskutere nogle
spgrgsmal og problemstillinger, der knytter sig til centrale temaer, som delvist er fremanalyseret af
de indsamlede data delvist inspireret af anden forskningslitteratur om emnet. Mit fokus er elevernes
lereprocesser. Det gaelder spgrgsmalet om motivation: Hvordan reagerer eleverne motivationelt set
pa arbejdet med medier?

Det gaelder spgrgsmalet om mediespecifikke udtryksmodi: Hvordan tilegner og forstar eleverne
lyd- og billedmediers koder, tegn, genrer og narrative konventioner?

Det gaelder spgrgsmalet om mediearbejdets sociale dimension: Hvilken betydning har det sociale
praksisfeelleskab for leeringen?
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Og endelig mediearbejdets affektive dimension: Hvilke affektive sider aktualiseres og udvikles hos
eleverne gennem produktion og reception af medietekster?

Et centralt led i begge undervisnings- leeringsforlagb er elevernes egen produktion af medietekster. |
lydmedieforlgbet producerede eleverne saledes flere lydfortallinger og herespil i vekselspil med
analyse af egne og professionelt producerede lydfortzllinger. Vekselvirkningen mellem produktion
og analyse er et almindeligt anerkendt paedagogisk princip inden for nyere mediepadagogik, bade
herhjemme og i udlandet. Tankegangen er, at der i det paeedagogiske arbejde fastholdes en
fremadskridende zigzag- beveegelse mellem elevernes egenproduktion, refleksion over egen
produktion, ny egen produktion, analyse af egen produktion og endelig analyse af professionelle
medieproduktioner. Denne didaktiske metode ses afspejlet i Undervisningsministeriets vejledning
for faget dansk, Dansk, faghafte 1 (2001). Og det er i overensstemmelse med danskvejledningens
anvisninger, at leereren i 7. og 8.a. har planlagt de beskrevne forlgh, og det er i gvrigt ogsa en
parallel til den made, arbejdet med laesning og skrivning ofte foregar i skolens danskundervisning,
idet den procesorienterede skrivepadagogik er indarbejdet i elevernes arbejde med skriftlig
fremstilling..

| det falgende vil jeg af analytiske grunde fokusere pa produktionsaspektet vel vidende, at dette
ikke kan ses isoleret fra den sammenhang, det indgik i. Derfor vil der i et vist omfang ogsa indga
analyser af elevernes reception af andres lydforteellinger. Analyser af billedmedieforlgbet fra
Sydskolen vil indga de steder, hvor det er relevant for problemstillingen ellers ikke. Det skyldes, at
arbejdet med billedmediet udfarligt behandles i det andet feltarbejde, som fandt sted pa Nordskolen.

Nar elevernes egen produktion af medietekster ofte vaegtes sa hgit, er der flere begrundelser.
Birgitte Tufte navner i sin doktorafthandling Skole og Medier (1995) falgende:

At have "grejet” i handen er ikke blot ngdvendigt ud fra en traditionel paedagogisk “hands on”-
synsvinkel, men ogsa fordi det at producere lyd og billeder fremmer en erkendelse af mediernes
muligheder og begransninger. Et andet vigtigt perspektiv i forhold til arbejdet med
medieproduktion, i det givne tilfeelde videoproduktion, er at det styrker danskfaglige discipliner
som samtalen og den skriftlige udtryksform, idet det er kvalifikationer, som er ngdvendige i
samarbejdet om planlaegning af en produktion (Tufte 1995:322).

Udover disse begrundelser anfarer Tufte, at eleverne i produktionsarbejdet udvikler kendskab til det

teknisk/astetiske, som bevirker, at medieanalysen kan ga fra det konkrete plan via diskussioner om

bl.a. billedkomposition, synsvinkler og perspektiv til et mere abstrakt niveau, som omfatter

symbolsprog o.l. Endelig bliver elevernes selvsteendighed, evnen til samarbejde, organisationsevne,

autonomi, kreativitet og talmodighed styrket i kraft af medieproduktionens demokratiske processer.

Endelig naevner Tufte, at eleverne lerer at forholde sig udveelgende, nydende og kritisk til medierne

pa en anden made, end far de har arbejdet med medieproduktion og analyse. Kort resumeret kan

elevers egenproduktion (i samspil med analyse) begrundes i:

e at den fremmer erkendelsen af mediernes muligheder og begraensninger

e at den styrker danskfaglige feerdigheder i samtale og skriftlige udtryksformer

e at den udvikler kendskab til det teknisk/eestetiske og bevirker en kvalificering af medieanalysen

e at den ved hjelp af de demokratiske processer styrker en raekke ferdigheder og evner af social
og personligt udviklende karakter

e at den udvikler evnen til at forholde sig til medierne pa en ny made.

Disse konklusioner rejser en del spgrgsmal vedrgrende medieproduktionens rolle og betydning i en
danskundervisningskontekst. Et hovedspargsmal, som star uafklaret i Tuftes begrundelser, er:
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Hvordan er forholdet mellem den praktiske produktion af elevernes egne medietekster og den
kritiske analyse af egne og andre medietekster? Er egen produktion farst og fremmest begrundet i
elevernes evne til at opna begrebsforstaelse og analytisk beredskab i forhold til medierne og deres
udtryksformer eller er det en aktivitet, som kan begrundes i sig selv? Og vigtigst af alt, hvad laerer
eleverne faktisk af selv at producere tekster i forskellige medier? Det forholder sig naeppe, saledes
at mediefaglige- og sociale feerdigheder eller personlig udvikling uden videre “’springer ud” af
produktionsarbejdet. | dette kapitel vil ovennaevnte spargsmal blive naermere undersggt og
diskuteret.

Laeringspotentialer i produktion af medietekster i folkeskolens
danskundervisning

De fleste, der underviser i medietekster i skolen i dag, haelder, som navnt til den opfattelse, at
vekselvirkning mellem analyse og produktion kan fare til en udbytterig leering. Jeg vil nu vende
tilbage til de tidligere formulerede spgrgsmal og problemstillinger og ved hjalp af analyse af den
indsamlede empiri fra de to leeringsforlgb, hvori dette vekselvirkningsprincip er anvendt, sgge at
afdaekke om denne pastand holder. | forleengelse heraf vil jeg sege afklaring pa spgrgsmalet om,
hvad eleverne i de to forlgb leerer ved selv at producere medietekster?

I tilknytning til det analytiske og produktive arbejde har eleverne skrevet dagbgger, hvori de har
beskrevet, vurderet og reflekteret over deres eget arbejde. De har endvidere givet hinanden gensidig
kritik ved fremlaeggelser af deres egne produktioner med henblik pa forbedringsmuligheder.
Undervisningsforlgbet kan saledes beskrives som en spiralbevaegelse, hvor der gennem hele
forlgbet skiftes mellem aktion og reaktion, og hvor arbejdet med medietekster bliver mere
omfattende og dyberegaende, efterhanden som forlgbet skrider frem.

Iseer i forbindelse med produktionsprocesserne er aktiviteterne simulerede. Det vil sige, at
eleverne traeder ind i bestemte roller, som "fiktive” medieproducenter. | begge forlgb er der tale om
at fordele roller, som f.eks. ”lydmand”, ”kameramand”, "interviewer”, "offer” eller rollen som
“fiktiv akter” i et selvskrevet eller omskrevet manuskript. Disse forskellige roller implicerer, at
eleverne pa én gang kan udtrykke sig selv gennem mediet, udvikle sarlige tekniske ferdigheder,
opna egne erfaringer med og derved komme til at forsta lidt mere af, hvordan medieudtryk bliver
skabt, hvilke begraensninger og muligheder forskellige medier, medieformer og mediegenrer
rummer. Sadanne aktiviteter er neermest designet til at forbinde teori og praksis. De opmuntrer
elever til at treeffe valg, som de ideelt set kender fra deres forstaelse af fritidens mediekultur og
deres teoretisk-analytiske arbejde med medietekster i skolen. Og de abner mulighed for at eleverne
efterfglgende kan reflektere over og diskutere med hinanden, hvilke konsekvenser disse valg har
haft for udformningen af deres produkter. Nar jeg fremhaver, at dette sker ideelt set i skolen,
skyldes det, at praksis kan vise noget andet.

Mine feltstudier i 7. og 8. a viser, at det teoretisk-analytiske arbejde ofte bliver privilegeret, iser
hvad angar begrebslaring. Dansklareren understreger gang pa gang i sine dagbogsoptegnelser, at
eleverne synes at have tilegnet sig en raekke vigtige analytiske begreber, og hun vurderer ofte deres
produkter ud fra en malestok, der viser i hvor hgj grad de er udtryk for en begrebsforstaelse. |
arbejdet med bade lyd- og billedmediet, leegger hun f.eks. stor vaegt pa, om eleverne er i stand til at
skelne mellem brug af forskellige slags lyd, symbollyd, reallyd og effektlyd og i forbindelse med
billedmedieforlgbet skriver hun bl.a.: ” Jeg synes, at eleverne havde faet godt fat i de forskellige
begreber, og at de brugte dem fint i praksis, da de selv lavede en tegneserie”( Larerens daghog
14.8.00).
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Hvad der pracist teeller som bevis for begrebsforstaelsen, og hvordan den udvikles, er et abent
spgrgsmal. | min tolkning af lzererens intentioner, som jo bl.a. kommer til udtryk i den realiserede
undervisningsplan med dens raeekkefalge af aktiviteter, ligger der en implicit antagelse om, at
begrebsforstaelse farst udvikles gennem en teoretisk-analytisk tilgang til medietekster, som dernast
anvendes i produktionen af egne medietekster. Beviset for begrebstilegnelsen og forstaelsen heraf
kommer sa endelig til udtryk i elevernes evne til at bruge en kritisk diskurs om medietekster. En
sadan opfattelse af forholdet mellem analyse og produktion negligerer elevproduktioners
leeringspotentiale i deres egen ret, idet analysen har forrang og produktionen blot er stedet for
anvendt begrebsforstaelse. | stedet for denne opfattelse vil jeg - i forleengelse af Buckingham -
argumentere for, at i hvert fald visse sider af medierne og deres tekster ikke fuldt ud kan begribes
eller begrebsliggares ad teoretisk-analytisk vej, men at vigtige sider og en fyldigere forstaelse
opnas ad produktionens vej. Der er saledes visse dele af mediernes mader at fungere pa, der kun
kan forstas gennem egen erfaring med produktion, og at der en fundamental forskel mellem at
tilegne sig medieudtryk gennem kritisk analyse og den aktive viden man tilegner sig gennem
produktion/handling. Omsat til et konkret eksempel: Det er naturligvis muligt at na frem til en
forstaelse af begrebet “kontinuitetsklipning” ad teoretisk-analytisk vej. Det ger eleverne bl.a. ved at
analysere tegneserier og kortfilm med skud for skud” opdelinger og diskussioner af, hvordan en
films scener er skruet sammen af forskellige typer af indstillinger, som danner sma forlgb. Men den
forstaelse, som eleverne nar frem til ved selv at producere og editere, er kvalitativ forskellig fra den
teoretisk-analytiske forstaelse, fordi den ikke adskiller viden om, hvorfor med faerdigheden i
hvordan man gar. Dette medfgrer, at produktion bliver mere end blot anvendelse af i forvejen
eksisterende teori. Produktionsprocesser involverer og aktualiserer erfaringer og leering, som man
ofte ikke kan gere adakvat rede for, fordi de omfatter omrader, som ikke fuldt ud kan beskrives i
eksisterende leringstermer. | medieproduktionsprocesser indgar kropsudfoldelser, nar elever skal
optage, redigere, spille roller osv. | medieproduktionsprocesser indgar astetiske leereprocesser, hvor
falelser, intuition, humor, satire og ironi spiller en stor rolle. Den affektive side af laeringen spiller
for eleverne en starre rolle i produktionsprocessen end den kognitive side. Modsat forholder det sig
med leereren, hvis primare intention er at fremme laeringens kognitive indhold.

| medieproduktionsprocesser indgar sociale og subjektive relationer mellem elever,
identitetsafprgvninger og identitetseksperimenter, som ofte kan tage sig ud som leg og ikke som
traditionel skolastisk leering. Mange af de naevnte udtryk ville i 1970 ernes mediepadagogik vare
bandlyste, men det er netop i udforskningen af disse omrader og i forsgget pa at reflektere og
teoretisere dem, at medieproduktionens uddannelses- og dannelsesmassige potentiale kan findes.
Ved hjalp af observationer fra 7. og 8. a's produktionsprocesser vil jeg herefter forsegge at reflektere
0g teoretisere over medieproduktionsprocessers leeringspotentiale.

Som ogsa andre klasserumsundersggelser har vist (Buckingham og Sefton Green, 1995), har
medieproduktion sin egen dynamik. Den er i det ydre en proces, som ikke kan forudbestemmes af
en tidsplan. | didaktisk henseende passer den saledes ikke serligt godt ind i den strukturerede
skolehverdag, med timeopdelinger, frikvarterer, lokale-, fag- og leererskift.
Medieproduktionsprocesser kraever lengere sammenhangende forlgb uden alt for mange
afbrydelser. Bade elever og laerer gav flere gange udtryk for, at det var gdeleeggende for bade
processen og produktet, at de gang pa gang skulle afbryde deres proces til fordel for den styrende
time- og lektionsopdelte skoleplan.

I den falgende analyse vil jeg forsgge at svare pa fire spargsmal, som ogsa vil vaere strukturerende
for min fremstilling, idet hvert spargsmal behandles i hvert sit afsnit. Da der er en vis overlapning
mellem nogle af spargsmalene, er det ikke muligt at afgreense diskussionen af dem sa preecist som
struktureringen af dem antyder.
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Hvordan reagerer eleverne motivationelt set pa arbejdet med medier?

2. Hvordan udvikler eleverne deres forstaelse af lyd- og billedmediernes koder og tegn, genrer
0g narrative konventioner? Kort sagt mediernes retoriske sider.(Laringens kognitive sider)

3. Hvilken betydning har det sociale praksisfallesskab for leeringen i produktionsprocessen?
(Leeringens sociale sider)

4. Huvilke affektive sider hos eleverne aktualiseres og udvikles gennem produktion

og reception af lyd- og billedmedietekster? (Leringens affektive sider)

Hvordan reagerer eleverne motivationelt set pa arbejdet med medier?

Dette afsnit bygger hovedsagelig pa den del af empirien, som stammer fra undervisningsforlgbet i
lydmediet.

Det er torsdag den 2. marts og vi befinder os hos 7. a i et klasserum i en barak, som midlertidigt
anvendes til undervisningsformal, mens skolen er under renovering og ombygning. Rummet
bearer praeg af det midlertidige. Bgrnenes overtgj hanger i et hjgrne pa en garderobestang. Den
lille rulletavle star for enden af klasserummet, og der er kasser med undervisningsmaterialer
placeret rundt om i lokalet. Pa vaeggene hanger et par plakater af musikgrupper, opslag med
informationer til eleverne og elevprodukter, der stammer fra undervisningen. | midten af rummet
er der placeret 6 borde med elever ved hvert bord, 23 elever i alt i et forholdsvist lille lokale.

Pa leererens bord star en CD-afspiller, hvorfra lyden af tre forskellige stemmer kommer.

Den farste pigestemme forteeller om, hvad hun og veninderne laver i deres fritid og hvor de
mgdes. Den anden stemme, som tilhgrer en ung fyr, forteeller om det sted, hvor han bor og om
udsigten derfra og den tredje stemme, som ogsa er en ung mands, forteeller om barndommens
legekammerater og deres lugt. Mens eleverne lytter intenst til de forskellige stemmer skriver de
stikord ned i deres dagbog: Hvordan forestiller du dig, at personerne ser ud? Hvilket temperament
har hun/han? Hvilke koder ligger i de forskellige stemmer?

Eleverne lytter til disse stemmer "uden ansigt” en for en, og nar de er feerdige med at notere
stikord ned, skal de med udgangspunkt i ovennavnte spgrgsmal forsgge at tegne et portreet

af hver stemme. Eleverne er meget aktive. De fleste er gode til at lytte efter veesentlige detaljer,
f.eks. hvordan stemmernes accent er, regionale treek, og hvad graden af affekterthed kan forteelle
om personen. De satter hurtigt alder og kan pa stemmerne og kommer med udspil om udseende,
livsstil og personlighed. Nogle af eleverne geetter vildt” uden at have nogen egentlig begrundelse
for deres slutninger i lydlige iagttagelser. (Observatarens dagbog 2.3. 2000)

Ovenstaende undervisningsbillede stammer fra begyndelsen af lydmedieforlgbet i 7.a. |
undervisningslektionerne umiddelbart forud for denne, er eleverne blevet praesenteret for emnet,
malet med forlgbet, planen og det videre arbejde. Eleverne har ikke haft indflydelse pa valget af
emnet, eftersom det var aftalt mellem skolens dansklarer og observataren fgr sommerferien. Som
en del af denne aftale indgik, at eleverne hver dag ved lektionens afslutning skulle skrive dagbog.
Formalet med dagbogen var, at eleverne skulle lare at bruge dagbogsskrivningen som et led i deres
leeringsproces. Den skulle give mulighed for refleksioner over lzering og undervisning. Generelt
afspejler elevdagbggerne ikke megen refleksion. Som hovedregel rummer de i stedet udsagn om
motivation for arbejdet. Ord som "kedelig”, ”spandende”, "irriterende” og ”sjovt” gar igen. Samlet
set, udtrykker dette ordvalg noget om elevernes grad af motivation for arbejdet med medier. Som
det vil kunne ses af det fglgende, er motivationen forskellig fra elev til elev og den skifter karakter
gennem forlgbet. Motivationsfaktoren er med andre ord vigtig, hvilket dele af den tidligere
refererede forskning, har kunnet dokumentere.
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I den fglgende sammentrangte beskrivelse af undervisningens gennemfarelse, er der citeret fra
elevernes dagbgger. De citater, der anvendes, er repraesentative holdninger fra klassens 23
forskellige elever. Der er naturligvis nuancer, som gar tabt ved en sadan udvelgelse, men
hovedtendenserne lader sig repraesentere ved denne udvelgelse..

Efter at leereren havde praesenteret emnet for eleverne, gennemgik hun i korte traek radioens
historie fra dens spaede begyndelse og op til i dag. | forbindelse hermed foretog leereren en lille
uformel lytterundersggelse, der viste, at 20 af de 23 elever hver dag lyttede til radio. Den mest
almindelige brug af radiomediet var som funktionsradio, dvs., at radioens udsendelser “kgrer som
lydtapet” i baggrunden for andre aktiviteter, f.eks. morgenmadsspisning og lektieleesning. Tolv af
de 23 elever valgte selv at teende for et radioprogram i lgbet af dagen. De foretrukne programmer
var her P3"s musikudsendelser og lokalradioen. To af eleverne lyttede til P1"s programmer engang
imellem. Her var de populervidenskabelige udsendelser de foretrukne.

Som afslutning pa lektionen sa klassen tv-undervisningsprogrammet Lav selv radio.
Hvordan oplevede eleverne denne introduktion til emnet? Tre reprasentative eksempler citeres:
En elev skriver i sin dagbog:

Forelgbigt har det ikke veeret vildt spendende. Vi startede med at snakke om hvornar radioen blev
opfundet, om vi harte radio, og hvad der ellers kom pa tale. De farste radioer eller lydbglger blev
opfundet i 1902, det kom lidt bag pa mig, for jeg troede at det var blevet opfundet meget far. Sa
det er vist godt, at vi skal arbejde med lyd m.m.

Vi lavede selvfglgelig ogsa andet end at snakke. Vi sa en video om en 10. kl., der arbejdede med
det samme emne (naesten), som vi skal i gang med. Og om radioudsendelser, hvordan man

holder mikrofonen og til sidst om dramatisering. Det var dog lidt ergerligt at videoen var fra
80erne, havde den vaeret fra 90"erne havde vi nok faet lidt mere ud af den teknisk set. Jeg gleeder
mig til at vi skal arbejde med emnet, og iseer til at vi selv skal ud og optage.

En anden elev skriver:

Vi startede med at snakke om, hvad radioen betgd for os, hvad vi bruger den til, hvad

vi mest hgrer i radioen. Der er mange, der hgrer nyhederne i radioen og andre musik og
underholdning. Jeg synes radioen er ret nyttig, f.eks. under orkanen den 3. dec. sidste ar,
sad jeg leenket til radioen for at hgre det sidste nye om stormskader osv.

En tredje elev:

| dag startede vi projektet, Vi sa et videoband, der hed “lav selv radio”, hvor vi blandt

andet hgrte om, hvor vigtigt det var hvordan man holdt microfonen (langt vaek eller tzt pa)

og at man skulle bruge vindhatte og sa skulle man ogsa slgjfe ledningen...... Personligt synes
jeg det er spaendende at lzere om lyd osv., men ogsa meget kompliceret.

Billeder i gret

| de efterfalgende lektioner arbejdede klassen med leerebogen “Billeder i gret” (1999)

Bogen gnsker at bevidstgare eleverne om radiomediet, sa de udvikler kritisk sans og kompetence
som lyttere og spirende producenter. Fra denne bog har leereren kopieret afsnittene om lyd og
stemmen og nogle af de tilknyttede gvelser. Om arbejdet hermed skriver en elev:

| dag fik vi et ark, hvor vi laeste op fra. Der var ogsa nogle opgaver til, vi skulle lukke
vores gjne og se hvad vi sa eller teenkte pa, som vi sa skulle skrive ned. Det var meget
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kedeligt. Man kunne godt gare det pa en lidt mere spendende made. Pa en made sa man
fanger vores opmarksomhed.

En anden elev skriver:

Endnu en kedelig time er géet. Vi har lyttet til lyde og skrevet ned hvad det lgd som.
Det lyder maske lidt pessimistisk (min mening), men hvorfor er det altid os der skal
veere forsggskaniner? Der kunne i det mindste veere noget sjovere materiale. Vi leerer jo
ikke noget, hvorfor skal vi have om det hvis vi ikke laer noget? Det er bare endnu et
ungdvendigt fag, som man skal besta til eksamen.

En tredje elev skriver:

| dag leeste vi om lyd, om alt det tekniske, frekvens og svingninger. Vi lavede ogsa

gvelser med lyde, f.eks. skulle vi fortelle, hvad lydene fik sat i gang inde i hovedet, og

vi skulle skrive det ned med lukkede gjne. .... Vi skulle danne billeder af personerne, og
det lykkedes. Der var nogle sjove stemmer imellem. | dag fremlagde vi vores resultater

fra stemmeanalyserne, og det var sjovt. Med en teenager fra Skeerbak, en junkie fra
Nordsjaelland og en fransk basse var banen kridtet op til en sjov time. Det var da ogsa sjovt
0g jeg tror vi alle har leert noget (for en gangs skyld).

En fjerde elev skriver:
I dag har vi laest om, hvordan lyde og toner dannes i munden. Det sker ved at ....... Vi horte
ogsa nogle band hvor vi skulle skrive hvad vi kom i tanke om i forbindelse med lyden, som
for eksempel en oplevelse, hvor den lyd optradte i. Pa et andet band skulle vi skrive om,
hvordan den pageeldende person s& ud udfra hans stemme accent, historie og sa videre: Det
blev kaldt ” at give de usynlige stemmer ansigt”..... Det var ret interessant, selv om jeg
godt vidste det i forvejen.

| lererens dagbog star der:
De (eleverne,sh) kom dernaest med deres bud pa hvem, der tonede frem pa
deres indre skaermbillede. Nogle gaettede helt vildt, uden egentlig at have noget konkret
at knytte geettene sammen med. Andre var meget preecise i deres beskrivelser ( f.eks. accent,
hjemland, egn, politisk overbevisning og livsstil, alder m.m.) og de kunne ngje argumentere
ud fra konkrete detaljer pa bandet. Der var mange bud, og alle var deltagende ( dvs. fulgte
med men markerede ngdvendigvis ikke) Nogle syntes, at processen var lidt langtrukken.

Observatarens optegnelser:
Eleverne er meget aktive. De er gode til at lytte efter detaljer. De er gode til at lave slutninger
og danne sig billeder ud fra det harte. Nogle elever getter mere vildt end andre. Kun ganske
fa elever deltager ikke i samtalen. Andre, iser to drenge ligger henslaengt pa bordet med
hovedet hvilende pa bordkanten. Det virker naermest, som de sover.
Lereren stiller abne spargsmal og falger op pa elevernes svar, men eleverne gar ikke i dialog
med hinanden. Klasserumssamtalen gar hele tiden over lareren, der udfordrer med nye
spgrgsmal, som eleverne sa reagerer pa. Samtalen er grundig. Mange aspekter ved stemmerne
drages ind i karakteristikken.
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Som det fremgar af elevdagbggerne er reaktionerne pa det indledende arbejde med teori og
analytiske gvelser med lydmediet i danskundervisningen meget forskellige. Nogle elever har store
forventninger, mens andre er negative, nermest afvisende. De positivt forventningsfulde elever
opfatter arbejdet med lydmediet som nyttigt eller interessant. For dem er radioen et medium, der
kan bruges i dagligdagen til underholdning og information og i s&rlige situationer f.eks. under en
orkan. Som en vigtig del af forventningen indgar ogsa, at de selv skal ud at optage og selv fremstille
lydforteellinger.

De afvisende elever reagerer pa flere ting. Dels gnsker de ikke at deltage i “forsgget”, dels
opfatter de arbejdet som endnu et omrade, de skal til eksamen i. Bag denne holdning fornemmer
man en ikke sarlig positiv indstilling til emnet, faget og skolen. Det viser sig imidlertid, at flere af
de elever med negative forventninger, skifter holdning undervejs, iser da de selv skal til at
producere sma lydfortellinger.

Lererens tolkning af undervisningens optakt peger pa et stort og generelt engagement fra
elevernes side, selvom de fagligt set reagerer forskelligt. Hun ger dog ogsa opmarksom pa, at nogle
elever synes, det var langtrukkent. Det samme billede tegnes af observatgren. Han bemarker, at
klassesamtalen er laererstyret og at kommunikationen altid gar gennem laereren og ikke mellem
eleverne indbyrdes. Hvorvidt det er denne organisationsform eller undervisningens indhold, der
keder et par af drengene er usikkert, men de er ikke aktivt deltagende.

I hele projektet har elevernes egen produktion af lydtekster vaeret et vigtigt element. En udtalt
malsatning, preecis som nar det gaelder skriftlig dansk, var at eleverne efterhanden skulle betragte
sig selv som lydproducenter. Produktionsforlgbet skulle hele tiden understgttes at praktiske gvelser
og analytiske indslag, saledes, at eleverne ogsa tilegnede sig de begreber, der anvendes i forbindelse
med medieanalyse og medieproduktion. Med baggrund heri var det derfor ganske naturligt, at
elevernes lydproduktion kom til at fylde meget i forlgbet.
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At skabe lydfortzllinger

Den naste fase i arbejdet med lydmediet er derfor et produktionsforlgh. Opgaven gar nu ud pa, at
eleverne skal ga pa lydjagt, dels med henblik pa at blive fortrolige med optageteknikken, dels for at
opdage forskellige lyde og lydrum/akustiske muligheder i deres neermeste omgivelser.

Leereren skriver i sin dagbog:

Bandoptagerne var kommet, eleverne var blevet inddelt i grupper. Rene drengegrupper og

rene pigegrupper. Et bevidst valg fra min side, for at pigerne ogsa blev tvunget til at fa styr

pa teknikken og ikke blev skubbet til side af drengene. Eleverne var meget ivrige efter at komme
i gang i praksis. Der var kamp om at fa fingrene i de digitale mini-cd”ere. De elever, der ikke
var hurtige nok slog sig til tals med de “"gamle” med lovning om, at alle ville fa lov til at
arbejde med de forskellige typer bandoptagere og blive fortrolige med dem. Det kom nok som
en overraskelse for mig, at det nye "kram” havde sa stor interesse, isar for drengene: De var
neermest ved at trampe mig ned i kampen om den nyeste teknik. Eleverne fik derefter lov til at

gare deres egne erfaringer ...... Ellers var det typisk for grupperne, at de alle gik direkte til
opgaven, og alle i grupperne var med. Der var ingen som pjattede eller meldte sig ud af
samarbejdet.

Generelt virkede emnet LYD meget samlende pa klassen (sammenlignet med arbejdet med
en litteraer tekst). Der blev talt videre i frikvartererne om gruppernes arbejde, ogsa pa tveers af
grupperne. Eleverne virkede arbejdsivrige, og der var en lettere oplgftet stemning, som fer

en starre begivenhed gar lgs. Eleverne var meget fantasifulde pa deres jagt. Teknisk havde
alle styr pa at optage. Ud over at lede efter lyde, bad jeg grupperne om at udvelge to lyde
eller lyd-sentenser, som de gerne ville spille for klassen. Pa deres "uden tilsyn af leerer” jagt
efter lyde blev flere elever madt af en vis portion skepsis fra de gvrige leerere og

elever: "Hvem har givet jer lov.....?” Hvad laver | her?”, ”Skal I ikke veere i klassen?”

For mit eget vedkommende oplevede jeg, at teknikken virkede lidt overvaeldende, nar man
som jeg stod "nasten” forudsatningslgs inden for emnet. Jeg forsggte saledes at eksperimentere
derhjemme for at veere lidt pa forkant med eventuelle problemer og spargsmal. ( modsat mig
havde eleverne slet ikke denne “teknikfrygt” og nervgsitet for at trykke pa noget forkert. Det
havde varet gnskeligt, hvis der havde vaeret mulighed for kursus og evt. hgjere grad af
samarbejde med kolleger.

En elev skriver:
I dag fik vi endelig udleveret vores radio-udstyr. Der var naesten mini-discs nok til alle, men vores
gruppe fik en &ldre model. Vi skulle ud og optage en masse lyde fra skolen eller i nerheden af
den. Den var ret sveer at betjene, men det gik da. Vi optog lyde fra forbi karende biler, men
de blev gdelagt af vinden (hard kuling med vindsted af orkanstyrke), der i hgj grad ogsa kom
med pa bandet. Dernast gik vi ind og optog lyde fra Kaspers mobiltelefon samt rumlen fra frysere
og kaleskabe. Vi optog ogsa lyde fra en 9. klasse, der stgjede kraftigt.

En anden elev skriver:
Nej, hvor var det sjovt i dag, ligesom jeg forventede. Vi (Johanne, Christina og jeg) var sa
heldige at fa en mini-disc, den var skide god, vi optog en masse lyde f.eks. lgbende vand,
en smakkende dgr og en sten, der faldt ned af et rar. Alle lydene blev gode bortset fra at man
kan hgre vores stemmer i baggrunden. Jeg glaeder mig til mandag hvor vi skal fortsatte hvor vi
slap.
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En tredje elev skriver:

| dag gik dagen alt for hurtigt fordi at vi skulle optage med et mini-anlag, jeg var sammen
med Line og Lisbeth. Det var bare lidt utydeligt men det ma vi se om vi kan ggre bedre pa
mandag

Da alle grupper var feerdige med at optage og eksperimentere med lyde samledes de i klassen og
afspillede dem for hinanden. Hver gruppe fremlagde deres lydoptagelser efter tur, og de gvrige
grupper skulle herefter geette, hvad de harte. Som det fremgar af elevernes og leererens dagbgager, er
der nu sket et skift i holdningen til arbejdet med lydmediet. Nogle af de mest negativt indstillede
elever har efter det produktivt-eksperimenterende arbejde med lyd, skiftet holdning og er blevet
meget optaget af arbejdet med mediet. De i forvejen positivt indstillede elever forsteerkede deres
involverende engagement.

Laereren hafter sig ved flere centrale forhold. 1. Eleverne er ivrige efter at komme i gang med
produktionsarbejdet, de keemper om at fa den nyeste medieteknologi i henderne, og de gar malrettet
i gang med produktionsprocessen. 2. Produktionsarbejdet virker samlende pa klassen. Ikke alene
arbejder grupperne indbyrdes godt sammen i denne fase, men ogsa pa tveers af grupperne diskuteres
produktionsarbejdet, bade i timerne og i frikvartererne. 3. Elevernes motivation forbinder leereren
dels med en tiltagende beherskelse af medieteknologien, dels med en “fantasifuld” brug af mediet.
Endelig udtrykker hun sig om sine egne begraensninger i forhold til teknikken, hvilket hun ikke
genfinder i elevernes lyst til at eksperimentere. De gar uden forbehold i gang med at udforske
mediet. 4. Produktionsarbejdet foregar ikke under laererkontrol i klasseveerelset, hvorfor det skaber
en vis skepsis hos nogle kolleger.

Neeste fase i arbejdet er, at eleverne i de samme grupper, skal producere en lille lydfortelling.
Leereren kommer med en raekke forskellige forslag til overskrifter:

”Min skolevej”, "Jagten pa skolen”, "Indbrud pa skolen”, "Frikvarter i bgrnehaveklassen”,
"Rumvaeseners invasion pa skolen”. Eleverne supplerer med yderligere forslag til fantasifulde
lydfortallinger. I tilknytning til de enkelte forslag ger leereren opmeerksom pa, hvordan man kunne
relatere den tidligere gennemgaede teori til den aktuelle lydproduktion ved at vaere bevidste om
brug af rum og akustik, realyd, symbollyd og stemmer.

En elev skriver:
I dag fik vi en time til at optage lyde.... Vores gruppe lavede en dokumentar om
at leererne torturerede og hjernevaskede de stakkels elever, og vi har ogsa bevis for at
rumvaesener bruger skolen som base. Nogle rumvasener har sa valgt at blive her og
arbejde som skolelaerere og vores optagelser beviser det.

En anden elev:
| dag lavede vi et radioskuespil, som vi kaldte det. Det gik ud pa at vi skulle opdigte
en lille historie, hvorefter den skulle indspilles pa et band. Det var sjovt nok, og sveert
var det heller ikke. Det eneste der var lidt sveert var at finde de rigtige omgivelser, sa
lydene blev perfekte. VVores lille lyd historie handlede om et monster, der ad to piger.
Der hvor monsteret a&eder den ene pige lyder det slet ikke rigtigt men ellers gik det godt nok.

Leererdagbogen forteeller om arbejdet med lydforteellingerne:

Eleverne havde arbejdet meget serigst med opgaven. Alle grupper havde veret
meget fantasifulde. Specielt pigegrupperne brugte deres stemmer, og de lavede
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montagelignende lydhistorier. Drengene eksperimenterede mere med lydeffekter.

Eleverne gav hinanden positiv og negativ kritik: Hvad var en fed” lyd ?(deres definition)
Hvilke symbollyde var virkelighedstro?

Hvor var der indlevelse eller ikke indlevelse?

Eleverne var gode til at relatere de faglige begreber, som vi tidligere havde gennemgaet.
Jeg kunne nu fornemme, at deres behov for selv at veere aktive ud i marken var ved at veere
deekket ....

Denne fase i arbejdet med lydmediet er et vendepunkt. Af de tidligere citerede elevdagbager kan
man leese, at den forste introducerende del af forlgbet blev oplevet meget forskelligt. Nogle elever
var meget forventningsfulde og glaedede sig til arbejdet, mens andre var meget afvisende og
negative. Denne forskellighed i motivation er nu helt forsvundet. Stort set alle elevdagbgger
forteeller — efter at eleverne selv fik mediet i haenderne - om et stort engagement i alle grupper. Alle
udtrykker glaede ved arbejdet og synes, de har haft gode dage. Et gennemgaende treek i elevernes
optegnelser fortzller, at de arbejdede koncentreret og malrettet. Der har tilsyneladende ikke veeret
konflikter mellem de enkelte gruppemedlemmer. De har selv inden for de afstukne rammer kunnet
veelge et - for dem - relevant indhold, og de har oplevet lydmediet som et speendende og
udfordrende udtryksmiddel. Motivationen stiger i takt med, at de bliver mere fortrolige med bade
medieteknologien og dens mulige udtryksmodi.

Genreforbilleder fra de elektroniske medier bliver afpravet, f.eks. lyddokumentaren, harespillet
eller "radio-skuespillet”, som en gruppe kalder deres produktion. Bevidstheden om lydmediets
aestetiske udtryksmuligheder synes at vaere voksende.

Feelles for alle grupper er, at de finder arbejdet med de nye mini-CD ere mest spaendende,
hvorimod de gamle kassettebandoptagere ikke veardsettes ret hgjt. Drengene er meget fokuseret pa
teknikken og dens muligheder for at skabe mange lydeffekter, hvorimod pigerne er mest interesseret
i indholdet, uden at de dog gnsker at ga pa kompromis med lydkvaliteten.

Nar denne fase kan fortolkes som et vendepunkt i medieforlgbet skyldes det farst og fremmest, at
den far betydning for resten af forlgbet. Den tidligere konflikt mellem pligtarbejde og engagement
oplases i eksperimenterende leg. Det er farst for alvor her, at det gar op far eleverne, hvilke
muligheder mediet rummer af udtryksmuligheder. At de kan udtrykke sig om et indhold i en form,
som de selv har indflydelse pa, og at de ikke ngdvendigvis skal sidde i klasselokalet og modtage
undervisning for at leere om mediet, men selv veere aktive, undersggende og eksperimenterende.

Sammenfatning

Min vurdering af, hvorfor der opstar et holdningsskift hos flere elever er, at de nu selv i hgj grad
kan vaere med til at sette betingelserne for deres arbejde. Farst og fremmest er det afggrende, at
eleverne har faet mediet i haenderne. Det muligger, at de som lerende selv kan organisere,
restrukturere og repraesentere, hvad de ved, gnsker at vide eller gnsker at udtrykke. |
leeringsteoretisk forstand opfatter jeg holdningsskiftet som forbundet med undervisningsforlgbets to
peedagogiske paradigmer. Den indledende optakt praeget af leererens stofgennemgang med
instruktioner og @velser hentet fra leerebogens materiale og den friere, men rammesatte
leeringssituation med veegt pa at skabe et lzeringsmiljg inden for hvilket de lzerende selv kan bruge
medier som redskaber for en reekke kognitive, sociale og affektive processer (jfr. afhandlingens
leeringsteoretiske del om konstruktivisme)

En elev skriver:

| timen efter skulle vi lave et harespil... Vi brugte en stor del af timen til at ga rundt pa skolen
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for at lede efter et lokale, der havde en vask og at der var stille. Da vi fandt det, indspillede vi
et hgrespil, hvor vi med symbollyde legede med vand, og skreg og skreg og andet. Det skulle
lyde som om, at der i fysiklokalet blev blandet vasker, der blev til et monster, der gik rundt
og drabte folk pa skolen. Vi kaldte hgrespillet "Monsteret i fysiklokalet”

Hvordan udvikler eleverne deres forstaelse af lyd- og billedmediernes koder og
tegn, genrer og narrative konventioner?

Det mediefaglige breendpunkt i produktionsforlgbet er arbejdet med to tekster, der skal omseettes til
harespil. Den farste tekst er et uddrag fra Tintin-tegneserien Flight no.714. Den anden tekst er
eventyret Prinsessen pa arten af H. C. Andersen.

Arbejdet med de to tekster begynder den 8. marts og slutter den 25. maj. Leereren giver to
begrundelser for, at eleverne skal arbejde med at omsatte disse to tekster til et harespil.

Farst og fremmest skal eleverne ved at transformere fra et medium til et andet blive bevidste om,
hvilke forskelle der er mellem tegneseriens made at fortzlle en historie pa og et hgrespils. For det
andet skal de gerne opdage de forskelle, der er mellem et rent skriftsprogsmedium i forhold til et
harespil. Eleverne skal med andre ord bade skifte medium og skifte mellem roller som lytter og
producent.

Tintin er en klassisk tegneserie, bygget op som en film, hvor de "levende billeder” er fastfrosset.
Handlingen ligger farst og fremmest i billederne og i taleboblernes replikker. Billederne
understatter ordene. Tegneserien er et hybridmedium, et blandingsmedium, der rummer elementer
af det visuelle medium og det skrevne medium, herunder fortellingen og dramaet.

Nar eleverne skal omszatte et tegneserieforlgb til et lydligt forlgh bestar opgaven farst og
fremmest i at gare sig bevidst, at lytteren af et hagrespil er ”blind”. Lytteren har i kraft af mediet kun
sine grer at hgre med. Det, der umiddelbart kan ses i en tegneserie, fx personer, der er i gang med at
udfare en handlingen, f.eks. at tale i telefon, skal altsa omsattes til lyde: Ringelyden af en telefon,
lyden af en person, der tager ragret og taler ind i det. At telefonsamtalen finder sted i en hall kan jo
umiddelbart ses i en tegneserie, men den ma i lydmediet omsattes til en akustik, en cleansound,
som er med til at skabe rummet i lytterens indre forestillingsverden. Pa samme made ma den
skrevne replik i tegneseriens taleboble omseettes til en talt replik med betoninger, pauser, prosodi,
der alt sammen afspejler stemmen og dermed personens karakter og aktuelle sindstilstand. Stemmen
bliver sindets talerar.

De kompetencer, som eleverne med dette delforlgb kan udvikle, er evnen til at skelne mellem de
to mediers forskellige formidlingsformer og evnen til at danne scenarier (indre forestillingsbilleder)
og inferenser (psykologisk slutninger) ud fra deres baggrundsviden og forforstaelse. Arbejdet med
at omsatte tekster fra et medium til et andet kan virke tilbage og eventuelt udvide elevernes
baggrundsviden og forforstaelse.

Elevernes reception af et hgrespil
Arbejdet med tegneserieuddraget indledes med, at eleverne samlet lytter til et professionelt
indspillet lydband af en anden Tintin-tegneserie ("Det hemmelige vaben”). Opgaven, som laereren
stiller, i forbindelse med aflytningen lyder pa, at eleverne skal notere:
Hvor mange scener uddraget bestar af? Hvilke personer, der optraeder i uddraget? Give eksempler
pa symbollyd og reallyd? Finde eksempler pa brugen af stemmer?
Finde eksempler pa brug af rum? (akustik)

Inden afspilningen var leereren indstillet pa, at eleverne skulle lytte til uddraget mere end én gang,
dels fordi, lydmediet er et flygtigt medium og dels fordi, det for nogle elever kan vaere vanskeligt at
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opfange eksempler fra lydfortaellingen pa de forskellige spargsmal. Det viste sig ikke at veere noget
problem. Lareren skriver i sine dagbogsnotater herom:

Da jeg efter farste gennemspilning spurgte, om nogle af eleverne gnskede yderligere

en gennemspilning, var der overraskende nok ingen, der gnskede det. Ved den efterfalgende
gennemgang af opgaverne var drengene mest aktive.... De verbalt- og skriftsprogligt svage
drenge var ogsa meget ivrige efter at deltage i gennemgangen. Det var tydeligt, at de havde
nemmere ved at afkode det lydmaessige produkt frem for en litteraer tekst. Pigerne var mere
tilbageholdende med at sige noget. Til gengeld var de meget aktive med at skrive notater, da
lydhistorien blev spillet. Ved efterrationalisering ville et kort gruppearbejde inden gennemgangen
af opgaverne have faet flere piger frem pa banen..

Elevernes dagbager rummer for denne lektion mange stikord og udsagn, der viser, at de har opfattet
tegneseriens virkemidler. To tredje del af eleverne registrerer med stor sikkerhed skift i rum via
akustikkens forskellighed. De opfatter tegneseriens forskellige lydlige virkemidler og er i stand til at
skelne mellem reallyd og symbollyd. Tegneseriens stemmer karakteriseres omfattende og
nuanceret.

Daghggerne fra den sidste tredjedel af eleverne rummer kun fa og spredte notater om deres
lytteriagttagelser. Nogle elever har problemer med at skelne mellem, hvornar en lyd er reallyd og
hvornar den er symbollyd. Vanskeligheden i at skelne skyldes, at den samme lyd kan have flere
betydninger. Lyden af et tordenvejr kan saledes vere en reallyd i en bestemt kontekst: En handling
eller en situation kan forega under et tordenvejr i s fald er der tale om en reallyd, men den kan i
samme sammenhang tillige udtrykke en persons indre tilstand og kan da opfattes som en
symbollyd. Denne dobbelttydighed opfanges ikke af alle elever i klassen, det kan skyldes flere
forhold. 1. Begranset viden om lydmediets udtryksmodi. 2. Begranset baggrundsviden om det
specifikke omrade og 3. Forskellig grad af fortolkningskompetence, idet nogle elever ikke kan laese
lydtegn dobbelttydigt, mens andre kan.

Observaterens dagbog forteeller om denne lektion:
Ud fra de opstillede punkter tager laereren nu hul pa en samtale om personerne
og deres stemmer. Fx siger nogle elever om Tintins stemme, at den er lys og at hans made
at tale pa virker ung og naiv, men, at den samtidig ogsa forteller, at han er god og nysgerrig.
Modsat kaptajn Haddock, hvis grove, dybe stemme virker som om, han er lidt ra, forvirret og
sommetider beruset. De andre personers stemmer og karakter gennemarbejdes pa samme
made. Flere elevers svar og reaktioner viser, at de generelt har let ved at opfange
lydfortaellingens kompleksitet. De har godt styr pa hvem, der taler, hvornar, med hvem,
hvordan og med hvilken virkning. De har ogsa godt styr pa de akustiske virkemidler og
skiftene mellem de forskellige rum og tegneseriens to handlingstrade. Men en del elever
opgiver ogsa undervejs. De farste allerede under afspilningen, hvor de skal skrive notater.
”Jeg kan ikke finde ud af det” hvisker en elev.
De mest aktive er de drenge, som i forvejen laeser tegneserien Tintin. De viser stor
forforstaelse af personerne og deres karaktertraek, ofte sadan, at de slutter sig til noget, der
ikke rigtig er beleeg for i lydversionens fortolkning af stemmerne. Det er de samme elever,
der i deres svar viser, at de er gode til at danne scenarier og lave inferenser. De fleste piger
er tavse. Kun enkelte markerer og deltager aktivt i samtalen. De gvrige skriver imidlertid
flittigt ned undervejs. De virker opmarksomme og interesserede.
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Samtalen er i denne situation organiseret som en leererstyret klasserumssamtale. Det betyder, at
interaktionen og kommunikationen gar gennem lzreren, som stiller nye eller uddybende spgrgsmal,
Iytter til elevernes svar og viser i nogle tilfelde hgj veerdsatning af elevernes svar ved at nikke med
hovedet. Lereren indoptager elevernes svar i sine uddybende spgrgsmal og bruger dem herved i den
fortsatte samtale. Hun viser herved respekt for elevernes bidrag til samtalen og udnytter dem som en
resurse i leringsprocessen. Begransningen i samtalen viser sig i, at eleverne ikke kommer i dialog
med hinanden for derved at leere at udnytte den indbyrdes dialog som en resurse i leereprocessen.
Den indbyrdes forhandling mellem eleverne om tekstens betydninger kommer ikke til udfoldelse.

Lareren og observatgren er i deres iagttagelser enige om, at drengene og pigerne reagerer
forskelligt i receptionen af Tintin-hgrespillet. Drengene er generelt mere aktive i lytteprocessen og i
samtalen om hgrespillet. De demonstrerer en nuanceret forstaelse af harespillets hovedkarakterer,
de anvender deres viden om lydmediets udtryksmader og harespillets narrative struktur i deres
forstaelsesproces. Leareren bemarker, at de laeese- og skrivesvage drenge var ivrige efter at deltage i
samtalen, mens pigerne var tavse, men ikke uopmarksomme. Observatgren bemarker, at enkelte
elever opgiver at falge med. Klasserumssamtalen om elevernes reception af Tintin-hgrespillet viser,
at drenge og piger reagerer forskelligt og aktualiserer deres forstaelse forskelligt afhangig af deres
baggrundsviden om og forforstaelse af genren.

Fra tegneserie til hgrespil

| de efterfalgende lektioner skal eleverne selv omsette et uddrag af Tintin-tegneserien

Flight no. 714 til et lydligt forlgb og fremlaegge det for hinanden i klassen. Inden dette arbejde gar i
gang, gennemgar laereren sammen med eleverne et teoretisk afsnit om ”Stemmen som sindets
talergr” fra Billeder i gret. Formalet er, at eleverne skal udvikle deres forstaelse af stemmens
betydning for maden at fortolke et menneskes sindstilstand og troveerdighed pa. @velserne skal
samtidigt danne baggrund for en karakterisering af tegneseriens figurer og deres stemmer. Herefter
leeser eleverne tegneserieuddraget og efter endt leesning gar eleverne gruppeopdelt i gang med at
udarbejde en drejebog til deres harespil.

Uddraget fra Flight no 714 handler om en situation, hvor Tintin og kaptajn Haddock er taget til
fange og anbragt i en bunker. Uden for star bevaebnede vagter og passer pa, at de ikke skal
undslippe. Pludselig dukker hunden Terry op og gnaver rebet om deres bagbundne haender over. Af
lutter glaede raber kaptajn Haddock flere gange "Hurra”, hvilket naturligvis opfanges af vagterne
uden for. De abner derfor dgren ind til bunkeren, men overmandes af Tintin og kaptajn Haddock,
som derefter bagbinder deres vogtere.

Episoden er altsa dramatisk, hvilket fremgar bade af billeder og tekst. Handlingens situation
skildres gennem totalbilleder, men efterhanden som konflikten tilspidses, anvendes neerbilleder til at
vise personernes psykologiske tilstand. Samtidig "krydsklippes” der mellem handlingen inden for i
bunkeren og uden for i skoven. Disse to handlingstrade mades til slut i det endelige opgar.
Taleboblerne med tekst markerer, dels i kraft af boblens form, dels i starrelsen og formen af
bogstaverne, hvordan replikkerne er tenkt fremfart.

Elevernes opgave er nu at omsette disse visuelle og tekstlige virkemidler til et rent lydligt forlagb.
Hvordan griber de den opgave an?

En dreng fra klassen fortaller herom i sin dagbog:

| dag fik vi udleveret mini-disc. til at indspille Tintin-hgrespillet. Eftersom den foregar i en
bunker, gik vi ind i et rum med ekko, og medbragte en skal med vand til dryppelyde. Vi

fandt heldigvis en seek med teepper, som vi vil bruge til en kampscene. Jonas fra min gruppe
havde lavet en drejebog derhjemme. Det er nogle sider, hvor der er indskrevet replikker og lyde
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der forekommer, hvor og hvornar.. ...... | dag blev vi endelig feerdig med vores Tintin-hgrespil.
Til kampscenen matte vi bruge nogle atlasser til at sla da vi gik ind i parallelklassen og

optog det. Vi havde ikke meget tid, men naede det....... | dag fremlagde vi harespillet og vi
kunne hgre, at vi nok skulle have gvet replikkerne bedre, sa det ikke lgd, som nar man laeser
det op fra en tekst. Vi opdagede ogsa at mikrofonen var for langt vak til at hgre nogle af
lydeffekterne. Sa leerte vi det.

Denne elev fortzeller om noget karakteristisk for produktionsarbejdet. Gruppens elever treekker pa
en raekke erfaringer gjort i begyndelsen af forlgbet om, hvordan man kan skabe lydlige effekter,
som et led i udviklingen af harespillet. Ud fra en drejebog og en ”passende” situativ kontekst
opbygger eleverne en episodisk handling af dramatisk karakter. Det feerdige resultat giver anledning
til selvevaluerende tanker bade om rollespillet og om tekniske mangler.

Af leererens dagbog fremgar, hvordan hun oplevede situationen:

Grupperne arbejdede koncentreret med at fordele roller, replikker og gvrige arbejdsopgaver.
Dernast gik de pa jagt efter oplagte steder til optagelser. De var meget frustreret over skolens
nuvaerende omgivelser (renovering) med larmende maskiner, handvearkere m.m. Det er svart

for dem at gengive forskellen i skift af ”rum” f.eks. ude/inde (larm alle vegne). Resultatet var,

at de ikke selv var tilfredse med resultaterne (...). I denne fase kom det tydeligt frem, at

arbejdet med lyd er meget sarbart, og der skal meget lidt til, far resultatet bliver darligt.

Arbejdet gar i sta, nar en fra gruppen er fravaerende, for de kan ikke komme videre med replikker.
Det virker meget frustrerende for de gvrige gruppemedlemmer. En der ikke kan koncentrere sig
om sit job kan ogsa nemt gdelegge det for andre. Men jeg synes, at eleverne var gode til at stille
krav til hinanden.

Leereren fokuserer i sine refleksioner isaer pa det "sarbare” element i produktionsarbejdet. Det kan
saledes pavirkes af ydre omstendigheder, der griber forstyrrende ind i leereprocessen, som i dette
tilfeelde den aktuelle renovering af skolen, eller leereprocessen kan ha&emmes af fravaerende eller
ukoncentrerede medlemmer af gruppen.

Af observatgrens dagbog fremgar:

I denne time skal eleverne fremlaegge deres produktioner for hinanden. Alle grupper er

ikke blevet feerdige, hvorfor kun to drengegrupper kan fremlaegge deres arbejde. Laereren

giver eleverne besked pa, at de under aflytningen skal notere ned, hvad de synes er godt, og hvad

de synes er mindre godt og som derfor kan forbedres.

Efter den farste gruppes fremlaeggelse fremfares fglgende kritik af forskellige elever:

- rigtigt godt at I brugte stemmerne forskelligt for at vise, hvem de forskellige personer er

- at der er for lange pauser mellem nogle replikker

- at der mangler flere lydeffekter, f.eks. da snoren bides over af Terry

- at skiftet mellem rummene ikke er tydeligt

- at | ikke brugte skift mellem "neerbilleder” (mikrofonen taet pd) og “totalbillede” (mikrofonen
pa afstand”)

- at der ikke var indlevelse og spontanitet nok i stemmerne.

Eleverne i produktionsgruppen lytter til kritikken, men forsvarer sig med, at de ikke havde tid nok

og at det var vanskeligt at finde egnede lokaler til optagelserne.

Dernast fremlaegger den naste gruppe. Efter gennemlytningen er der fglgende reaktioner:

- kunne ikke rigtigt afgare, hvem der talte, hvornar
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- det lad ikke entusiastisk nok

- replikbehandlingen er god, men der er ikke indlevelse nok, f.eks. da Haddock raber
“Hurra”.

- der er irrelevante baggrundslyde.

Disse kommentarer udlgser en kortvarig diskussion i klassen om, hvilke lokaliteter, der egner sig til
at give den rigtige akustik for en bunker. Herefter skriver leereren de fremfarte kritikpunkter op pa
tavlen og foreslar eleverne at lave en ny version af deres hgrespil, hvor de praver at forbedre det ud
fra den felles kritik. Det er de meget indstillet pa. Men da der ikke i gjeblikket er flere ledige
bandoptagere, er de ngdt til at vente til naste gang, mens de andre grupper feerdigger deres
produktioner. Det er isar pigegrupperne, der ikke er naet sa langt i deres produktion. Flere af
pigerne udtrykker usikkerhed over for teknikken og sparger derfor, om de ikke kan fa lidt hjelp hos
nogle af de drenge, der er feerdige. Det vil drengene gerne. | feellesskab far de samlet teknikken,
tilsluttet mikrofon og hgretelefon og gar sa ud for at lave optagelser. Resten af drengene laser i
frileesningsbager, skriver skraskrift eller lzser grammatikopgaver imens.

| de to efterfalgende lektioner skal pigegrupperne fremlaegge deres Tintin-hgrespil. Her viser det
sig, at to af de tre pigegrupper har produceret gode harespil. De fremstar med en fin indlevelse i
stemmefgring og replikbehandling, skiftene mellem de forskellige akustiske rum var velvalgte,
tydelige og billedskabende. Og brugen af effektlyde var med til at understrege situation og
handling. Den tredje pigegruppe naede aldrig at blive feerdig af tekniske grunde og sygdom i
gruppen. En pige fra denne gruppe skriver i sin dagbog:

De andre grupper er blevet feerdige og vi har lige hart det. Det synes jeg led rigtig godt. De
levede sig rigtigt ind i deres roller som min gruppe aldrig ville gare. De er sa utdlmodige i
min gruppe, og de gider ikke gare noget ud af det.... | morgen skal vi prgve igen med en
mini-disc, men arlig talt, sa gider jeg det ikke mere, ikke fordi det er kedeligt, men jeg ville
have faet mere ud af det, hvis jeg havde veeret i gruppe med nogle andre

Elevernes reception af Tintin-hgrespillet viste en markant forskel mellem drengenes og pigernes
reaktioner. Mens drengene var meget aktive og hurtige til at danne scenarier og lave psykologiske
slutninger ud fra deres forforstaelse og pa baggrund af deres viden om lydmediets genre og
virkemidler, sad pigerne tavse, men ikke inaktive. De noterede flittigt ned og fulgte opmaerksomt
med i samtalen. Begge ken var altsa mentalt aktive, men deres mgde med tegneseriens form og
indhold skabte forskellige reaktioner.

Baggrunden for drengenes aktive deltagelse i samtalen kan vaere flere forhold. For det forste har
de, som navnt, en baggrundsviden og en forforstaelse, der gar, at de har let ved at identificere sig
med tegneserieuniverset og dets helte- og skurkefigurer, de traekker i hgj grad pa deres erfaringer fra
deres sociale og kulturelle kontekst i fritiden, hvor mange af drengene er tegneserielaesere. For det
andet er harespillet indholdsmaessigt kun befolket af meend, og dets dramatiske handlinger med
tilfangetagelser og slagsmal appellerer steerkere til drenge end til piger. Det forstaelsesmassige
udbytte af mgdet med harespillet ma derfor formodes at vaere starst for drengenes vedkommende.

Pigerne mgdte derimod et for dem relativt fremmedartet hgrespil. Deres mentale indsats i
lytteprocessen var stor, men da de ikke viste tegn pa at have samme baggrundsviden og
forhandsindstilling, eller nogle veludbyggede mentale skema i forhold til den konkrete tekst, var det
vanskeligt for dem at deltage i diskussionen.

Den samme lydtekst kan altsa vere aktiverende og give oplevelser for en gruppe af elever og
veere delvis uforstaelig og kedelig for en anden. Men det er - som her - ikke altid kensrelateret. Det
er relationen mellem teksten, elevens egenskaber og forhandsindstillinger, der bl.a. betinger graden
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af leering i undervisningssituationen. | dette konkrete tilfeelde mgdte drengene en lydtekst, der
passede til deres mentale skema. De mgdte den med en positiv forhandsindstilling, med interesse,
opmarksomhed og engagement. Derfor var betingelserne for, at en laering kunne finde sted skabt:
Mental aktivitet er ngdvendig for at leering kan finde sted. Opmarksomhed, interesse og
engagement er vigtige elementer. Hvis dette er til stede og indhold og form er tilpasset modtagerens
mentale skema muliggeres leering ( Antia Werner 1999).

Ser man pa elevgruppernes egen producerede harespil er forholdet naesten omvendt.
Drengegruppernes hgrespil er kvalitativt ringere end pigernes. Forklaringen herpa kan bl.a. vaere, at
drengene i deres iver efter at optage slagsmal, kampscener og befrielse med mange “fede”
effektlyde ikke fik lavet et grundigt forarbejde i form af en drejebog. Mange begyndte straks at ga
pa lydjagt og lave optagelser. De fik ikke gennemtaenkt, hvordan tegneseriens visuelle og tekstlige
forlgb skulle omsattes til et lydligt forlgb. Det kom f.eks. til udtryk i, at de ikke havde arbejdet
bevidst med akustiske muligheder (skift i rum), de havde ikke arbejdet bevidst med
personkarakteristikken (brugen af forskellige stemmer og replikbehandling) og de havde heller ikke
arbejdet bevidst med handlingens dynamik i form at dramaturgien. Det primare for drengene var at
lege og eksperimentere med teknikken og effektlydene, iser i forbindelse med slagsmalsscenen.

De modtog laererens kritiske respons ved at henvise til en reekke praktiske begreensninger i deres
produktionsproces, men ville ogsa gerne modtage forslag til forbedringer, som baggrund for en
fornyet produktion.

Pigegrupperne arbejdede langsommere bl.a. fordi de var omhyggelige med at udarbejdede
drejebgger. En af pigerne skriver i sin dagbog:

I dag har vi skrevet alle replikker ned og uddelt de endelige roller. Det er et besveer, fordi der
er s3 mange replikker og det tager langt tid at skrive den alle ned.... Senere gvede vi det lidt
igennem, men det kniber med at fa det til at lyde rigtigt... Jeg tager arkene med hjem og
skriver (drejebogen) ind pa computer.

En anden af pigerne skriver i forbindelse med optageprocessen:

Jeg skal veere Tintin. Det er sjovt, men igen sveert at finde de rigtige rum. Forelgbig optager
vi nede i foto, fordi det er et lille rum, hvor der lyder ligesom nede i en grotte. Vi naede kun
at optage en scene....... En rigtig lorte dag, hvis jeg selv skal sige det. Johanne var til
sundhedsplejerske, og uden hendes hjelp naede vi kun at optage en scene til og den var sa
darlig at den sikkert skal optages om i morgen.... Endelig fik vi optaget scenerne ferdige.
De blev faktisk ret gode. Lydene blev vild gode nede i foto.... Vi fik meget ros for vores
historie, mest fordi atmosfaeren var god og lydene blev kastet tilbage hurtigt sd man fik
fornemmelsen af at sta i en grotte.

Kvaliteten af de forskellige elevgruppers hgrespil hang ngje sammen med graden og grundigheden
i det forberedende arbejde med at udarbejde en drejebog. Her var det et pafaldende mgnster, at
pigegrupperne planlagde, gvede sig, gik pa opdagelse efter lydelige og akustiske muligheder for de
begyndte optagelserne. Undertiden falte de sig under tidspres fra de hurtigt arbejdende
drengegrupper, men som det fremgar af pigernes dagbogsoptegnelser vealger de hellere at lave en
darlig optagelse om, end at blive hurtigt feerdige med deres produktioner. Pigegrupperne er generelt
bedre til at organisere, disponere, planleegge og ikke mindst tage hensyn til hinanden, fordi de i
produktionsprocessen er meget afhengige af hinanden, specielt hvad angar handteringen af det
tekniske udstyr.
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Den hgjere kvalitet i deres hgrespil haenger imidlertid ikke kun sammen hermed. Undervejs i
produktionsprocessen har eleverne pa skift fremlagt deres hgrespil for hinanden og modtaget kritik
af deres produkter. De farste grupper, der fremlagde, var som navnt drengegrupper, som modtog
hard kritik. Betydningen heraf har givet ogsa haft indflydelse pa pigegruppernes egne krav til deres
produktion. Der opstod et vist konkurrencemoment mellem de rene pige- og drengegrupper om at
producere de bedste harespil

Samlet set viser dette delforlgb nogle kensspecifikke forskelle i bade reception og produktion af
harespil. Drengene er mere aktive og opnar en dybere forstaelse af harespillet i receptionen, mens
pigerne opnar en begreenset forstaelse. Omvendt forholder det sig i produktionen af hgrespil. Her er
drengene meget teknik- og effektfikserede og opnar ikke sa kvalitativt gode, dvs. forstaelige og
lytteveerdige harespil som pigerne. Deres omhyggelige forarbejde, viser at de leegger vaegt pa
historien og fremfarelsen af den. De lydlige virkemidler er for pigerne ogsa vigtige, men kun i det
omfang de kan bruges til at understatte historien.

Et andet traek i denne fase er, at gruppearbejdet efterhanden af nogle elever opleves som
problemfyldt og konfliktfyldt og dermed pavirker kvaliteten af den mediefaglige proces. En elev
siger i et interview med mig efter forlgbet:

Elev: Det med Tintin var svert. Vi naede ikke at blive feerdig med vores, fordi det kneb med at fa
skuespillet til at fungere ordentligt, at sige det som det var: det var rigtigt sveert.

Int: Leerte du noget af det?

Elev: Ja, at man ikke skal arbejde i grupper. Det ender altid med, at det er mig, der skal sidde og
lave det hele, fordi jeg nok overtager det for meget”.

Denne elev, som er en af de fagligt dygtige piger, er bevidst om sin egen rolle i det sociale sampil i
gruppen “jeg overtager nok for meget” siger hun. Dette kan meget vel ha&enge sammen med hendes
faglige ambition, ”skuespillet skal fungere ordentligt”. Hun stiller store krav til sit arbejde og
kommer derved ogsa let til at baere et stort ansvar i gruppen. Safremt de gvrige gruppedeltagere ikke
kan eller vil leve op til denne elevs ambitionsniveau, ser hun sig ngdsaget til at gere meget af
arbejdet selv. Et interessant traek er, at hun bruger udtrykket “skuespillet” i forbindelse med
produktionen af et hgrespil. Det kan skyldes to forhold. Enten er hun usikker i sin genreforstaelse
eller ogsa er hun netop meget bevidst om at harespil er ”skuespil”, hvor billederne bliver skabt inde
i hovedet, mens man lytter.

Fra eventyr til hgrespil

Arbejdet med at omsatte Prinsessen pa arten til harespil er en fortsattelse af det foran beskrevne
delforlgb. Det nye er, at eleverne skal arbejde med en litteraer genre inden for skriftsprogsmediet og
tage stilling til, hvordan de vil transformere eventyret til et hagrespil. Inden arbejdet gar i gang har
leereren besluttet sig for kort at repetere fagudtryk og begreber i tilknytning til lydmediet. Det sker
ved, at eleverne skal udfare forskellige gvelser fra et undervisningsmateriale med bandet Lyd i
skolen.

Ud fra en klar fornemmelse af det begyndende konflikfyldte samarbejde i nogle af de rene pige —
og drengegrupper, bliver klassens elever og lerer efter forhandling enige om en ny
gruppeinddeling. Klassens elever bliver herefter fordelt i fire grupper bestaende af bade piger og
drenge. Desuden stiller leereren denne gang et krav om, at alle grupper skal udarbejde en drejebog,
som hun skal godkende, fer grupperne gar i gang med deres optagelser. Nar eleverne er feerdige
med deres optagelser, skal de for fgrste gang prave - ved hjelp af et lydredigeringsanlag - at mixe
stemmer, lyde og eventuelt musik sammen til deres endelige hgrespil.
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Lareren udleverer eventyret, som laeses i feellesskab af klassen. | samtalens form drgftes genren
og dens karakteristiske traek, personerne karakteriseres, pointen diskuteres, stilen og sprogtonen
kommenteres.

De fleste elever kender eventyret i forvejen. Sa hvorfor veelger leereren netop Prinsessen pa
&rten? Hendes begrundelser er for det farste, at det er kort og dermed ikke stiller eleverne over for
en meget omfattende bearbejdningsproces. For det andet har eventyret - i modsatning til Tintin —
formodentlig en starre appel til pigerne i klassen. For det tredje leegger eventyret op til forskellige
fortolkningsmuligheder, som eleverne sa kan udtrykke gennem deres udformning af hgrespillet.

Observatgrens tolkninger af eventyret
Prinsessen pa arten handler som bekendt om en prins, der gerne vil have sig en rigtig prinsesse.
Han rejser hele verden rundt, men finder ingen, hvorfor han bliver meget bedrgvet. En aften under
et frygteligt uvejr banker det pa byens port og en forpjusket pige star uden for og siger, at hun er en
virkelig prinsesse. Den gamle dronning udsetter derefter pigen for en prinsesse-prgve: Hvis hun
gennem 20 madrasser i en seng kan marke erten pa bunden i nattens lgb, er hun er virkelig
prinsesse. Det kan pigen og hun accepteres derfor som en virkelig prinsesse og bliver gift med
prinsen.

Eventyret er fortalt af en forteeller i en sammentraengt beretning med spring i tid og rum. Indlejret
i den sammentraengte beretning er sma sceniske situationer med direkte tale og korte beskrivelser.
Farst og fremmest af pigen, da hun ankommer til byens port og banker pa. Personerne, vi
preesenteres for i eventyret, er farst prinsen, der ikke kan finde den rigtige prinsesse, hvorefter han
treekker sig tilbage til eventyrets baggrund og farst optraeder til slut ved brylluppet. Dernast er det
kongen, som ogsa spiller en meget tilbagetrukken rolle. | forgrunden star derimod pigen, som viser
sig at veere den virkelige prinsesse og dronningen som den, der udfgrer prinsessepraven.
Hovedfigurerne er altsa prinsessen, dronningen og fortzlleren.
Prinsessen - eller rettere sagt - den virkelige prinsesse er falsom. Det er ifglge eventyret kriteriet for
at veere prinsesse. Denne fglsomhed er af indre karakter, da man jo ikke umiddelbart kan se pa
pigen, at hun er prinsesse. Tveertimod fremstar hun som en forpjusket pige i regnvejret ved byens
port. Hun er med andre ord noget, som ikke er synligt i form af ydre pragt og rigdom. Den rigtige
prinsesse kommer udefra — og det vil i eventyret sige socialt nedefra. Eventyret knytter derved en
forbindelse mellem det falsomme og det at komme fra en outsiderposition i samfundet. Den socialt
marginaliserede pige, er den fglsomme prinsesse, der sejrer til sidst i dette eventyr. Dronningen er
bekendt med fglsomhed og bliver derved pigens hjelper.

En anden lasning af eventyret vil leegge vagt pa, at den virkelige prinsesse er sa falsom, at hun
narmest ma betegnes som overfglsom. Hendes fglsomhed er i hvert fald steerkt forstgrret, nar hun
er i stand til at meerke en ert under tyve madrasser. Overdrivelsen kan virke komisk og i en sadan
leesning vil fortaellerens stemme fa et skeer af det let ironiske eller humoristiske.

Spergsmalet er nu, hvordan eleverne valger at bearbejde eventyret og omforme det til et harespil?
Den faglgende beskrivelse vil i hovedsagen leegge veegt pa elevernes valg i bearbejdningsprocessen
ud fra de produkter, de naede frem til.

Analyser af elevernes harespil
Alle grupper har valgt en meget ensartet forteellestruktur i deres hgrespil, idet de har fulgt
forleeggets forlgb. De har en gennemgaende fortellerstemme, som indimellem aflgses af replikker
og replikudvekslinger mellem harespillets personer. Replikkerne er dels hentet fra eventyret dels
selv tildigtet af eleverne.

Alle grupper har ogsa valgt at bruge real- og symbollyde. Reallyde bliver af eleverne typisk
anvendt for at understatte eller formidle handling. F.eks. ved overgangen mellem scenerne i
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harespillet. En scene indledes f.eks. med lyden af et voldsomt torden- og regnvejr. Efter nogen tid
kommer lyden af en person, der banker pa en tyk dar, sa lyden af den knirkende der, der abnes.
Dernast lyden af en pigestemme, der siger sin replik

Symbollyde anvendes isar i forbindelse med angivelse af tidsforlgb. | eventyret star der f.eks.:
”Der skulle nu prinsessen ligge om natten. Om morgenen spurgte de hende, hvorledes hun havde
sovet”. | et af hgrespillene er denne satning omsat pa felgende made: Farst lyden af hanegal,
efterhanden ogsa lyden af en vagnende person, der vender sig i sengen og derefter en stemme, der
sperger: "Hvordan har | sovet i nat? Generelt for alle grupper gealder det, at anvendelse af real- og
symbollyde er velvalgte og velbegrundede i harespillets indhold og form.

Alle grupper har valgt at bruge musik som underlaegning til hgrespillet. Musikken virker
eventyrloyal. Det vil sige, den er med til at understrege eller skabe atmosfare og stemning i
harespillets forskellige scener. Tre af grupperne har valgt forskellig musik til de forskellige scener
(morgenmusik, bryllupsmusik osv.), mens en enkelt gruppe har valgt at lade den samme musik vare
gennemgaende i hele harespillets forlgb.

Alle grupper har arbejdet iheerdigt med harespillets roller og stemmer. Der er dog stor forskel pa
resultaterne. Nogle demonstrerer store evner til at udtrykke prinsessens fglsomhed, naturlighed og
skiftende sindstilstand, mens andre noget mere monotont og pligtskyldigt afleverer deres replikker.

Tre af grupperne viser gennem deres harespil, at de meget bevidst har arbejdet med at omseette
eventyruniverset til nogle akustiske rum, som hos lytteren (observatgren) skaber fantasifulde indre
forestillinger af et slot og dets forskellige rum. Med rumklang og ekko, med nzarhed og afstand,
forgrund og baggrund, har lytteren let ved at skabe sig forestillinger om personernes placering i
rummet og deres indbyrdes forhold, nar de taler med hinanden.

Hvad eleverne endnu ikke behersker, er at bygge deres hgrespil op i en klar komposition og med
en spaendingsskabende dramaturgi. Harespillene afspejler, at alle grupper har udarbejdet
en drejebog med sceneopdelinger osv. Men i det feerdige produkt, dvs. efter redigeringen af deres
optagelser, viser de ikke evner til at opbygge deres harespil efter et dramaturgisk mgnster med
med f.eks. anslag, praesentation, konflikt, klimaks og aftoning eller et andet bevidst valgt
dramaturgisk forlgb. Der er fine eksempler pa, hvordan eleverne har lavet overgange, der viser skift
i rum, forlgb og tid, men overordnet peger montagen af hgrespillene ikke pa bevidste overvejelser
over komposition og dramaturgi.

Forklaringen herpa kan farst og fremmest vare, at der i undervisningen indtil nu ikke har vaeret
lagt szrligt veegt pa dette omrade. Samtidig kan man som observatgr undre sig over, at eleverne i
andre sammenhange i forlgbet har vist stor genrefortrolighed med andre medietekster, som normalt
har indbygget en klar narrativ struktur og dramaturgi og ikke anvendt denne viden i deres arbejde
med eventyret.

| omsetningsprocessen fra eventyr til hgrespil har eleverne ogsa skullet forholde sig til, hvordan
de ville udtrykke deres forstaelse/tolkning af eventyret i harespillet. Ingen af elevernes dagbager
vidner om, at de i bearbejdningsprocessen direkte har diskuteret fortolkningsspgrgsmalet.
Dagbogsoptegnelserne viser derimod, at eleverne har veeret meget optaget af at omskrive eventyret
til replikker, opdele forlgbet i scener og rum, arbejde med overgange mellem scenerne og bruge
lydeffekter og underleegningsmusik. Observaterens iagttagelser fra 23.3.00 forteeller:

Gruppen bestar af to piger og tre drenge. De har allerede fordelt rollerne i harespillet imellem sig
0g gar nu i gang med at skrive replikker. En af pigerne er den mest initiativrige. Hun sidder med
teksten foran sig og kommer med ideer til replikker. Den anden pige er sekretaer og skriver ned
efter, at gruppen har diskuteret hendes forslag. Den ene af de tre drenge deltager ikke i den faglige
diskussion. Han sidder mest og leger med en tegnestift pa bordet. Af og til kommenterer han
forslagene, ellers bruger han det meste af tiden til at forsgge at fa drengen ved siden af til at
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snakke om noget andet, men det lykkes ikke helt. Hver replik, der bliver godkendt af gruppen og
skrevet ned af sekreteren, skal den, der har rollen, prgve at sige for de andre. De bruger altsa
haremetoden: ”Nej det lyder ikke rigtigt!”. En ny ide kommer pa bordet og afpraves og sa
fremdeles indtil de finder en replik, som de alle synes passer til karakteren og situationen. | lgbet
af timen, nar eleverne i gruppen frem til at udforme alle replikkerne til deres hgrespil. Det kniber
dog med den sidste replik. Den, der skal rumme stykkets pointe. | slutningen af timen kommer
leereren hen til gruppen og lytter til deres forskellige forslag. Hun griber ind i diskussionen og
“foraerer dem replikken: “Ja, sa er du en virkelig prinsesse, sa fglsom, som du er!

Gruppens arbejde med at omseette eventyret til hgrespil viser, at samarbejdet ikke fungerer helt
tilfredsstillende. Socialformen indebarer i dette tilfeelde, at det i det vaesentligste er de to piger, der
baerer ansvaret og initiativet for arbejdet. Den ene dreng er ogsa aktivt medvirkende i at skabe ideer
og komme med forslag, mens de to andre drenge er mere pjattede og ukoncentrerede og ind
imellem forsgger de at afspore diskussionen med drilske ideer og pafund.

Den sprogligt-kommunikative kompetence er meget forskellig hos gruppens medlemmer. Det
hares i samtalens forlgb og i forslagene til replikker. De to piger og den ene dreng vender og drejer
setningerne og leger med forskellige ordvalg (f.eks. hvad er den betydningsmaessige og stilistiske
forskel mellem at bruge ordet ”savner” overfor ordet “mangler” ). De afprever replikkerne i forhold
til genren og sparger hinanden om stilen og tonen passer til den situation, som replikken skal siges
i. De er helt fortrolige med genren, formen og stilen i eventyret. De bruger begrebet forteeller helt
selvfalgeligt og de taler om, at eventyret ikke er "logisk”. De har en klar forstaelse af eventyrets
forlgb, reekkefalgen i episoderne, og de har ogsa en forstaelse af, at maden personerne taler pa, har
en sammenhang med deres egenskaber, sindstilstand og teenkemade. En af pigerne siger f.eks. i
en diskussion af en replik: ”Sa skal jeg (personrollen) jo teenke ...og hvordan skal det sa siges?”

Tre af gruppens fem medlemmer viser i deres bearbejdningsproces af eventyret en god
genreforstdelse. De har sans for, hvordan de kan omsatte eventyrets stil, tone og atmosfere til
harespillets tegn og virkemidler De har ogsa en forstaelse af eventyrets personer og reaktioner, men
de forsgger ikke at diskutere mulige tolkninger af eventyret. Deres afsluttende uafklarende
diskussion af den sidste replik peger i den retning.

Lytter man (observateren) til gruppens produkt, det endelige harespil, bekreeftes denne hypotese:
Harespillets forlgb folger eventyrets. Foarst harer man et stykke stemningsskabende
underlaegningsmusik, der nedtones, da en fortellerstemme traeder frem i harespillets forgrund og
forteeller om prinsens eftersggning af en virkelig prinsesse. | slutningen af denne scene er der
indflettet et par replikker, som siges af prinsen. Underlaeegningsmusikken forsvinder og den nye
scene intoneres af lyden af et voldsomt torden- og regnvejr. Efter kort tid hgres en banken pa en
dar. Dernast lyden af dgren som abnes, og samtidig fades lyden af et stykke
dramatiserende/romantisk underlaegningsmusik langsomt ind. Kongen modtager prinsessen med
nogle hyggelige og imgdekommende replikker og fagrer hende til dronningen. Musikken fades ned.
Herefter toner fortaellerstemmen igen frem og beretter om, hvordan hun vil gennemfgare
prinsesseprgven med &rten under de mange madrasser.

Den naste scene i harespillet er i forhold til forlaegget tildigtet af eleverne. Her optraeder
forskellige hofdamer, der én efter én frembaerer de mange madrasser. Lydligt er dette anskueliggjort
ved reallyden af fodtrin og en lille klokke, der ringer for hver ny madras, der beres frem. Der er
dog foretaget handlingsforkortende tidsspring ved hjeelp af forteellerstemmen ( formentlig overfart
fra tegneseriemediet). Den naste scene indledes med snorkelyde, hanegal og opvagning, derefter
dialog mellem dronningen og den opvagnende prinsesse. Slutscenen indledes med den samme
musik, som ved begyndelsen af hgrespillet og nedtones som underlaegning, da forteellerstemmen
traeder frem i forgrunden og beretter om det afsluttende bryllup.
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Gruppens harespil demonstrerer, at den er i stand til at omsaette eventyrets plot til et hgrespil ved
at omskrive dele af det til replikker og dialog. De har omsat eventyrets forlgb til scener, der via
akustiske rum skaber indre billeder i lytterens bevidsthed. De har ved hjelp af reallyd og symbollyd
understgttet og forsteerket denne billeddannelse og samtidigt ogsa kunnet skabe en tidsmassig
dynamik bl.a. ved brug af symbollyde. Gennem valg af underleegningsmusik har de formaet at
skabe eventyrstemning- og atmosfere i dele af hgrespillets forlgb. Fortallerstemmen er en
levendegjort oplaesning af eventyrets forteeller uden over- eller undertoner af humor eller ironi.

Og hgrespillets personer har faet hver deres karakter: Kongen, som den runde og hyggelige,
prinsessen, som den naive og troskyldige, dronningen som den udspekulerede og prinsen som den
opgivende og falgagtige.

Hearespillet viser, at eleverne i denne gruppe farst og fremmest har heaftet sig ved plottet,
dynamikken og personerne. De har ikke beskeftiget sig med en underliggende helhedsforstaelse af
eventyret. Korrelationen mellem hgj og lav, ydre og indre ( prinsessen, der kommer ude fra og
ligner en outsider, men i det indre er en virkelig prinsesse), indgar ikke i deres forstaelse af
eventyret. Maske er den tildigtede scene med hofdamerne, der én efter én frembzrer de mange
madrasser, et udtryk for en forstaelse af det overdrevne og derfor let komiske i prinsessens
falsomhed. Det ma her understreges, at eleverne gar i 7. klasse, at det er farste gang de arbejder
med hgrespil og lydfortzellinger, og at de pa indeveerende tidspunkt ikke var treenede i at leese
tekster pa en sa abstrakt fortolkende made. De leeser, som deres hgrespil viser, i hgjere grad efter
tekstens plot.

Sammenfatning

En af forudseatningerne for at kunne vurdere en udvikling af elevernes mediekompetence er, at
klargere, hvilke grundlaeggende krav arbejdet med lydfortaellinger og haerespil stiller eleverne over
for. Aktiviteterne stiller for det farste krav om, at de leerer at beherske lydmediets teknik ( at kunne
betjene en bandoptager, en mikrofon og lave optagelser, at kunne foretage overspilninger og ved
hjeelp af en mixerpult redigere i og sammensatte deres optagelser til en lydlig helhed). Da eleverne
i det beskrevne og analyserede forlgb fik medieteknologier i haenderne begyndte de ivrigt at
eksperimentere med dem, og efterhanden som de laerte at beherske dem steg motivationen. Ved
slutningen af forlgbet viste de fleste elever, uanset ken en varierende, men velfungerende brug af
medieteknologien. Det vil sige, de var i stand til at udtrykke sig sammenhzangende og forstaeligt
ved hjeelp af de tekniske redskaber.

For det andet stillede aktiviteterne krav om, at de i samarbejde kunne gennemfgre de forskellige
stadier i en produktionsproces ( fra bearbejdning af tegneserie/eventyr over udarbejdelse af drejebog
til optagelse og redigering og praesentation af det endelige produkt). Ikke alle elever/grupper
gennemfarte denne proces. Drengenes teknik- og effektfiksering trak opmarksomheden vak fra den
planleeggende og forberedende arbejde med at skabe hgrespil, mens pigerne i deres grundige
forarbejde lagde vaegt pa at konstruere en god historie, hvor de lydlige virkemidler anvendtes i
dramaets eller forteellingens tjeneste. Dertil kom stigende samarbejdsproblemer i nogle af
grupperne, hvilket vanskeliggjorde processen.

For det tredje stillede aktiviteterne krav om en forstaelse af forskellen mellem henholdsvis
tegneseriens koder, tegn /genre, hgrespillets og eventyrets koder, tegn /genre og lydforteellingens.
ditto. Endelig fordrede aktiviteterne en mere generel evne til at konstruere en sammenhangende og
forstaelig fortzelling for andre end gruppen selv, i dette tilfeelde for deres gvrige klassekammerater,
leerer (og observatar). Som vist i beskrivelser og analyser af elevernes roller som recipienter og
producenter er der gradsforskelle i forstaelsen af de aktuelt anvendte medietekster, men generelt kan
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man haevde, at eleverne uvikler viden om forskelle mellem de tre mediers udtryksformer, og at de
kan omsaette udtryksformer fra et medium til et andet, saledes at det bliver forstaeligt for andre end
producenterne selv.

Det star herefter klart, at kompleksiteten i de krav og udfordringer som eleverne stilles over for
involverer en hgj grad af analytisk evne, refleksion, symbolbeherskelse, teknisk formaen og
samarbejde for at fa disse forskellige elementer til at haenge sammen. Det er i lyset af disse krav 7.
a’s selvproducerede lydforteellinger og harespil kan ses. De repraesenterer et kontinuum fra hgj til
middelhgj mediekompetence ud fra de navnte krav.

Hvad mener eleverne, de har lert af produktionsforlgbet?

Det er meget vanskeligt at identificere og dokumentere, hvordan eleverne udvikler deres evne til at
Iytte til og udtrykke sig i lydmediet ved at lave deres egne lydfortellinger: Hvordan nar eleverne
frem til at forsta, hvad der er en god komposition i en lydfortaelling? Hvordan bruger de deres evner
til at lytte i udviklingen af deres feerdigheder i selv at skabe lydfortellinger? I de ovenfor beskrevne
eksempler pa sma lydfortallinger og harespil, er det svert at fine ud af, om de er et resultat af en
medfadt lytte sensibilitet, en slags spatial intelligens (Howard Gardner), om de er kulturelt betinget,
eller om de er resultatet af et langvarigt og stort forbrug af tegneserier og deres lydlige aekvivalenter
i form af lydforteellinger? Der kan ogsa veere tale om en raekke andre mere tilfeeldige forhold, der
har indflydelse pa, hvordan lereprocesser af den art forlgber f.eks. uenigheder og konflikter i
arbejdsprocessen. Hvis man - som jeg ofte gjorde undervejs i produktionsprocessen — spurgte
eleverne om, hvorfor de valgte netop at udforme denne eller hin scene med de lyde og denne
akustiske baggrund, var de med fa undtagelser ikke i stand til at forklare eller motivere deres valg.
De producerede tilsyneladende mere ud fra intuitive og eksperimentelle positioner end ud fra
bevidst viden og bevidst reflekterede valg. Ud fra iagttagelser af deres handlinger i situationen, ud
fra deres dagbogsoptegnelser ssmmenholdt med larerens og observataren observationer, mener jeg
at kunne dokumentere, at eleverne i forskellig grad udvikler mediekompetence. Spgrgsmalet er, om
eleverne mener det samme, nar man spgrger dem om, hvad de har leert?

For at kunne besvare dette spgrgsmal, har jeg udvalgt seks elever, tre piger og tre drenge, af de i
alt 23 elever i 7./8.a, som reprasentative eksempler for hele klassen. Dem har jeg foretaget et
dybdeinterview med (ca. 1 Y2 maned) efter forlgbets gennemfarelse. Interviewet, som blev foretaget
med hver enkelt elev for sig, fandt sted pa skolen i det klasseverelse, hvor eleverne normalt
arbejder i dansktimerne. Det enkelte interviews varighed var ca. en time og tilrettelagt som et
temafokuseret interview, idet jeg i forvejen havde planlagt en reekke temaomrader, som jeg ville
spgrge ind til, herunder ogsa spgrgsmalet om, hvad de selv syntes, de havde leert ved at arbejde med
lyd- og billedmediet. De bandoptagne interviews er dernast skrevet ud og pa baggrund af disse
udskrifter vil jeg i de fglgende elevportreetter forsgge at give et indblik i forskellene mellem
eleverne i klassen, bade hvad angar kan, social og kulturel baggrund, elevernes forhold til skolen,
danskundervisning og mere specielt deres produktive arbejde med medietekster.

Jonas

Jonas, som var en af de mest entusiastiske producenter af medietekster i klassen, anses af
dansklereren for at veere klassens fagligt dygtigste elev. Han er en af de nytilkomne drenge i
klassen, som efter 6. klasse skiftede til den nuvaerende skole. Han bor ca. syv kilometer uden for
byen sammen med sin lillebror og sine forzldre, der er socialpaedagoger. Han er faldet godt til i den
nye klasse og er respekteret af sine klassekammerater, som en god samarbejdspartner. Jonas er aktiv
mundtlig og skriftlig uden at dominere i klassen. Han kan godt lide at lzese og skrive bade i skolen
og i fritiden, som han i gvrigt bruger til at spille rollespil, l&ese bager, tegneserier, se tv og video
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sammen med venner og engang imellem spille computerspil eller lave lidt ”programmering for
sjov”. Han er endvidere en flittig biblioteksbruger og biografgaenger. Hans lan af bgger, som i det
vaesentligste bestar af romaner og popularvidenskab, er styret af anmeldelser, som han laser i
aviser og tidsskrifter. I modsatning til de fleste af hans klassekammerater er han ikke interesseret i
musik

Han kan godt lide at ga i skole og foretraekker her de boglige fag, iser faget dansk. Her er det
bade de litteraere og sproglige sider, han finder interessant. Specielt kan han godt lide at skrive stil,
men det skal helst veaere inden for rammer, hvor han har en vis frihed til selv at veelge. |
medieforlgbet var han meget aktiv og engageret. Han var idérig, tog mange initiativer og kastede
sig uden forbehold ud i eksperimenter bade med de tekniske sider og de udtryksmassige sider af
produktionsarbejdet. Han er i gvrigt en af de elever, som synes allerbedst om lydmedieforlabet:

Jonas: Jeg synes det var sjovt. Z£h, jeg synes, at det var sjovt det med det at finde rum, hgre
rumklang og lydeffekter og finde de sjoveste ting at lave lyde med. Hvis noget skulle lyde som en
hest, tog du to halve kokosngdder og slog sammen.

int: Havde du prevet det far?

Jonas: Jeg havde set det i en film, i en Monty Phyton, hvor veebneren render rundt bagved og laver
lyde med de der kokosngdder. Der fik vi ideen.

int: Kan du huske en situation fra lydforlgbet, hvor du tenkte: Her lerte jeg noget?

Jonas: Ja, hvordan man arbejder med en mikrofon og i forbindelse med at det hele skal mikses
sammen, fordi det virkelig skal gares med millimeter pracision, da leerte vi godt nok noget om at
det virkelig skal veere pracist....

int: Hvad synes du var mest leererigt: Det at producere selv eller det at lytte og analysere andres
produkter?

Jonas: Jeg tror, det var bedst det med selv at producere, men jeg tror ogsa helt klart, det hjalp at
kunne hgre de andres lyde, fordi det er altid rart at kunne hgre, at her snakker de i et meget lille
rum, og sadan kommer det til at lyde, sa du ikke hele tiden skal gare nye forsgg, som du ved, vil ga
galt, s& man ikke kunne bruge det til noget.

int: Synes du, at du er blevet en bedre lytter i kraft af de erfaringer, du har gjort som producent?
Jonas: Ja, jeg tror i hvert fald, nar man hgrer noget andre har lavet, sa teenker man sig om en ekstra
gang, inden man begynder at give kritik, fordi man ved, at det er sa svart at lave ordentligt. Det er
svart at fa det hele til at passe sammen.

(...)

Int: Har du bemarket om du efter arbejdet med lydforlgbet i skolen leegger merke til nye ting, nar
du lytter til radio?

Jonas: Man laegger mere meerke til rumklang, hvis der er rumklang. Det er der normalt ikke i
radioen, men sa snart det sker, leegger man merke til det.

Int: Hvad med lydsiden pa film og video?

Jonas: Jo, men nu tror jeg altid, man leegger meget merke til lydsiden pa film. Der er jo mange film,
hvor lydsiden er halvdelen af hele filmen med lydeffekter og musik

Int: Kan du huske de ferste gvelser fra begyndelsen af lydforlgbet?

Jonas: Vi skulle ud at optage en masse lyde forskellige steder fra og afspille dem for hinanden og
hare, hvor de var fra?

Int: Sa skulle I lave "TinTin” om til et hgrespil. Hvad kan du huske fra det?

Jonas: Jeg kan huske vi fik en tegneserie, sa skulle vi pa en eller anden made lave det om til lyd og
sa fik vi farst det hele skrevet om i en drejebog. Derefter skulle vi finde lydeffekter, sa fandt vi en
keelder i byen, som skulle veere en bunker. Jeg tror faktisk aldrig, vi kom til at bruge den kalder,
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fordi vi havde sa travlt. Sa brugte vi lokalet ved siden af. Men det gav stadig en god rumklang, fordi
der var sa hgijt til loftet.

Int: Kan du huske det endelige resultat eller produkt, der kom ud af det?

Jonas: Ja, lige preecist "TinTin”-produktet synes jeg, var ganske udmarket. Det var godt i forhold
til, at det var det forste vi lavede.

Int: Kan du huske noget fra arbejdet med ”Prinsessen pa arten”?

Jonas: Jamen, jeg kan huske vi stod nede i lydstudiet, hvor mixeranlaegget star. Og der leerte vi i
hvert fald, at man ikke matte skrue hgjere op end syv (volumenknappen), sa begynder mikrofonen
at skratte. Iser nar man sidder og mixer med hovedtelefoner pa, sa kommer den der hgje skrattende
lyd. Da var vi lige ved at gare Christian dev. Det gik udmarket, men det skal koordineres rigtigt
med folk, der snakker, og der er jo et begreenset antal lydkilder, du kan kere ind over mixeren.
Skal man bruge baggrundsmusik, skal der f.eks. veere en cd, fordi der er kun indgang til en mini-
disc.

Int: Diskuterede I, hvordan I ville omsztte eventyret til harespil?

Jonas: Ja, det gjorde vi, for vi besluttede, at vi ikke ville lave for meget..... vi ville prgve at lave den
sadan nogenlunde stilren. Altsa ligesom det stod i historien. Sa vi tog nogle af de replikker, der var i
historien og lavede dem lidt om og sa lagde vi nogle lydeffekter ind i mellem, f.eks. med hestene og
regn osv.

Int: Snakkede | noget om, hvordan I havde forstaet eventyret?

Jonas: Altsa, vi laeste det jo igennem og snakkede om, hvordan den skulle vere, men jeg tror ikke vi
direkte diskuterede om... det virkede rimeligt klart, hvordan den skulle veere.

Int: | havde ikke inde i jeres diskussion at lave en helt moderne version af eventyret?

Jonas: Det var der nogen, der gjorde. Det vil sige vores leerer foreslog det, men vi fik at vide, at vi
havde s& og sa lang tid, sa vi vidste ikke rigtig om vi havde tid til det. Sa vi besluttede at lave den
"normal” og sette lidt flere lyde pa.

Int: Er det spaendende i sadant et arbejde at finde de rigtige lyde til sddan et eventyr?

Jonas: Ja, at finde de rigtige lyde og fa dem fordelt de rigtige steder.

I den raekke af svar, Jonas giver i interviewet om produktionsforlgbet af lydforteellinger,

er tre forhold iszr igjnefaldende. For det forste den store veerdi som tilleegges den sociale
leeringsdimension og graden af frihed til selv at valge inden for visse fastsatte rammer. Dette er et
forhold, som naevnes af samtlige af de interviewede elever i klassen.

For det andet den store veegt, der leegges pa de tekniske feerdigheder og det sprog, som disse
beskrives i (rumklang, lydeffekter, mixe osv). Jonas udtrykker sig naturligt i en teknisk
fagterminologi, som han med ret stor sikkerhed bl.a. har tilegnet sig gennem lydmedieforlgbet. Det
er for sa vidt ikke sarlig overraskende. Mere overraskende for mig, var det imidlertid, at han
sammen med andre elever i klassen, blev sa glad for at udtrykke sig i lydmediet, (da netop dette
medium oftest er et sekundaert medium for unge i hans alder), og at han faktisk synes, at han har
leert en del om at bruge en mikrofon, at skabe lydeffekter, mixe lyde sammen og at finde velegnede
akustiske muligheder, som et led i opbygningen af de rumlige og miljgmassige omstendigheder for
en lydfortaelling. Min tolkning af den hgje grad af motivation, som opstar hos Jonas og flere andre
elever i klassen for at udtrykke sig i lydmediet, er, at det er muligheden for at bruge
lydmedietekonologien, plus samarbejdet med kammerater og frihed til at veelge, plus invitationen til
struktureret leg med visse foretrukne genrer, som greb eleverne sa steerkt.

For det tredje er det pafaldende, at Jonas ikke udtrykker sig serligt praecist om, hvordan han
sammen med sin gruppe faktisk transformerede de to forskellige tekstlige forleaeg til lydfortellinger.
| forbindelse med tegneserien Tintin, som skulle laves om til et harespil, siger han sa skulle vi pa
en eller anden made lave det om til lyd”. P& spgrgsmalet om, hvorvidt han og gruppen diskuterede,
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hvordan de ville omsatte eventyret Prinsessen pa arten til hgrespil, siger han: ”Ja, det gjorde vi for
vi besluttede, at vi ikke ville lave for meget.... vi ville prave at lave den sddan nogenlunde stilren.
Altsa ligesom det stod i historien. Sa vi tog nogle af de replikker, der var i historien og lavede dem
lidt om, og sa lagde vi nogle lydeffekter ind i mellem f.eks. hestene og regn osv.”.

Ingen af disse svar ragber bevidste refleksioner over forskelle mellem mediernes forskellige koder,
tegn og narrative konventioner. Som navnt tidligere synes transformationsprocessen fra et mediums
udtryksform til et andet at forega som en intuitiv, spontan afpravende proces, hvori bevidste valg
ikke spiller en vasentlig rolle. Man kunne sa formode, at den efterfalgende proces, hvori eleverne
skulle give hinanden gensidig kritik af deres produkter, ville udlgse sadanne overvejelser, men ogsa
her synes eleverne at reagere pa produkternes tekniske styrkesider og mangler. Dette rejser et
vaesentligt mediepadagogisk spergsmal: Hvordan udvikler man gennem undervisningens
planleegning og tilretteleeggelse elevernes refleksioner over mediers forskellige udtryksformer og
bevidste valg heraf? | Jonas™ tilfeelde synes effekten af selv at have produceret lydforteellinger dog
at komme til udtryk i, at han som lytter er blevet mere opmarksom, at han i hgjere grad hafter sig
ved lydlige virkemidler fx akustiske, og han er blevet mere bevidst om de vanskeligheder, der er
forbundet med at lave gode lydfortzllinger.

Henrik

En anden elev i klassen, Henrik, er meget optaget af musik, iseer jazzmusik. Han spiller selv pa
saxofon og vil engang i fremtiden gerne kunne leve af at spille musik. Han er vokset op i en familie,
der for faderens vedkommende professionelt har dyrket musik et helt liv som organist, mens
moderen er bibliotekar. Henrik bruger i gvrigt fritiden pa at vaere sammen med sine kammerater, se
tv-serier, laese musiktidsskrifter, populaervidenskabelige tidsskrifter, ga i biografen og ga pa netcafé
for at spille computerspil.

I skolen og i klassen trives han godt. Han herer ligesom Jonas til den nye gruppe af elever, der
efter 6. klasse er flyttet fra en af omegnens skoler ind til den starre byskole. Han beskriver klassens
arbejdsklima som rart, stille, med arbejdsro”. Han kan godt lide gruppearbejde og har i denne
sammenhang ikke bestemte klassekammerater, han foretreekker at arbejde sammen med. Om sin
egen rolle i gruppearbejdet siger han: ”Det er ikke sadan, at jeg gar og siger, nu skal vi lave det og
det. Det er sadan meget delt”. Han opfatter ikke sig selv som en der "bare hanger pa”, men en "der
godt vil fa noget lavet”. Af skolens fag foretraeekker han musik og dansk. Isaer kan han godt lide at
skrive dansk stil, men ogsa den mundtlige side af faget og tekstlaesning kan han godt lide. I den
seneste tid er ”jeg begyndt at leese flere bager. Jeg har lige laest de to sidste "Harry Potter”-bgger.
Det synes jeg er meget spendende, jeg leeser dem pa engelsk, sa det tager lidt leengere tid. Og nogle
fantasy-bgger er jeg ogsa kommet i gang med”.
| interviewet om lydmedieforlgbet forteeller han:

Henrik: Vi fik nogle mini-disc, og sa skulle vi optage nogle lyde, jeg kan ikke huske precist, men
jeg mener, det var nogle reallyde, som vi skulle bygge en historie op af, og derefter var der noget
med en Tintin-tegneserie vi skulle lave. Og sa harte vi alle de historier, hvor vi skulle prgve pa at
geette, hvad der var rigtig og forkert, om vi kunne hgre det pa deres stemmer og sa videre.

(...)

Int: Kan du i lydforlgbet pege pa en situation, hvor du larte noget?

Henrik: Alts, jeg larte og bruge en mini-disc, og jeg leerte sadan at kende forskel pa reallyd og
andre lydbegreber, ja, sd har jeg lert at kende forskel pa, om man taler sandt eller om det bare var
lagn.

Int: Ser og lytter du til medier pa en anden made nu?
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Henrik: Altsa i perioden imens og lige efter gjorde jeg det meget, men det ger jeg ikke sadan rigtig
nu.

Int: Er der billedlige situationer du kan huske?

Henrik: Ja, der var dem der fortalte, da dannede man sig billeder, hvordan de ser ud og sadan . Det
gjorde vi vel alle sammen. Der var f.eks. én, der lgd, som han var pa stoffer, og sad pa en bjergtop
pa Himalaya. Det kan jeg tydelig huske.

Int: Hvad synes du bedst om, det at producere selv eller at lytte og analysere andres produkter,
Henrik: Det er nok, jeg ved det snart ikke.... det er nok. &h.... selv at producere. Sa var der mere
gang i den, sa var der mere, man skulle hele tiden. Det var jo sjovt at skulle finde pa lyde selv, men
det var ogsa meget sjovt at sidde og analysere de andres, men jeg synes det var sjovest selv at lave
hele historien.

Int: Kunne man hente inspiration til sin egen produktion ved at lytte til andres?

Henrik: Ja. det tror jeg, ja det kunne vi godt. Jeg synes, det er godt at skifte mellem produktion og
analyse. Jeg tror man laerer mest af at veere i en lille gruppe, fordi man er feerre, og man kan selv
sperge.

Int: Er du blevet bedre til at samarbejde i kraft af produktionsforlgbene?

Henrik: Ja, det synes jeg, jeg synes jeg er blevet bedre til at analysere billeder og lyd. Ja. vi har laert
en reekke ord, som kan bruges.

Int: Er du blevet bedre til at producere medietekster?

Henrik: Ja, det er jeg nok blevet bedre til.

| Henriks udsagn er der en reekke parallelle traek til Jonas’s opfattelse af, hvad han har leert. Ogsa
Henrik haefter sig ved de tekniske sider af produktionsarbejdet, idet han fremhaver, at han har laert
af bruge en mini-disc-bandoptager. Han vaerdsatter ogsd mediearbejdets socialt interaktive og
distributive proces. Derudover leegger han vaegt pa, at han har tilegnet sig en reekke begreber for
forskellige lydtegn og begreber, der kan anvendes i analyse og produktion af billeder og lyd, men
mest bemaerkelsesveaerdigt er, at han er blevet sig bevidst, at mediet kan bruges til manipulation: ”ja,
sa har jeg leert at kende forskel pa, om man taler sandt eller om det bare var lggn”. Og om mediets
kognitive og astetiske leringsmuligheder, fremhaver han den billedannende virkning ved at lytte
og de inspirationsmuligheder dette affgder for det produktive arbejde med egne medietekster.

Ligesom det er tilfeeldet med Jonas, synes Henrik heller ikke at have gjort sig bevidste overvejelser
om mediernes forskellige koder, tegn og genrekonventioner. Om arbejdet med at transformere
eventyret til harespil siger Henrik: ”Na ja. Vi skulle omskrive og selv arrangere historien med lyd
og tale og sadan noget”. De precise overvejelser og valg, der ma treeffes, ndr man skal omsatte en
littereer tekst til lydmediets udtryksmodus, er ikke reflekteret i Henriks udsagn. Det samme forhold
viser sig ogsa i billedmedieforlgbet. Her siger Henrik, at han lzrte at redigere, at bruge et kamera, at
optage og instruere. Pa spgrgsmalet om han - efter selv at have prgvet at producere medietekster -
nu lytter til eller ser medietekster pa en anden made end tidligere, svarer han, at det gjorde han
meget, imens arbejdet stod pa, men ikke rigtig nu. Med hensyn til billedmediet svarer han: ” Ja, jeg
leegger meget mere maerke til kameraet, hvordan det mangvrerer. Jeg har nok faet mere forstaelse
for, hvorfor det er sa svert at lave film”.

Ellen

Ellen er ogsa ny elev i klassen. Hun bor sammen med sin far, mor og lillesgster i en af omegnens
mindre landsbyer. Moderen er sygeplejerske og faderen er vejmand. Ellens store fritidsinteresse er
gymnastik, som hun dyrker pa hgjt plan. I en alder af 14 ar er hun allerede gymnastikleder og
drgmmer om et fremtidigt arbejde inden for gymnastikken. Det, hun iser godt kan lide, er
motionen, den kropslige udfoldelse og det sociale samvar. Herudover er hun barnepige for at tjene
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lidt penge, ellers bruger hun resten af sin fritid til at lzese bgger og blade, se tv eller lytte til musik
sammen med kammerater. Af skolens fagraekke synes hun bedst om faget dansk, serlig det at skrive
stil, men ogsa tekstleesning og mundtligt fremstilling, synes hun om. Hun foretraekker afvekslende
organisationsformer, herunder gruppearbejde. Hun befinder sig godt i klassen: ”Jeg synes det er
godt. Det er en fin klasse”, siger hun, selvom hun ikke omgas sa mange af de andre
klassekammerater i fritiden. | forbindelse med produktionsforlgbet svarer hun pa spergsmalet om,
hvad hun har leert :

Ellen: Jamen, det var da vi fik den der opgave med Prinsessen pa @rten , hvor vi selv skulle lave
den om med alle de lydeffekter til at fortzelle historien med. Nar man f.eks. skulle finde lyd, der
fortalte, at en der blev abnet.

Int: Havde | et godt gruppearbejde om den opgave.

Ellen: Ja, det synes jeg, vi havde. Johanne var ret god til den tekniske del, og jeg var meget ivrig
med at komme med ideer til, hvordan man kunne ggre det og det.

Int: Hvad kan du ellers huske fra arbejdet med “Prinsessen pa arten”?

Ellen: At vi brugte rigtig lang tid pa at redigere den. Det var der faktisk andre, der blev lidt sure
over, men det var bare om at fa det hele gjort sa perfekt sa muligt. Fer redigeringen lavede vi en
drejebog, hvor vi helt precis skulle finde ud af hvilke scener og hvor lange de skulle vere, sa det
hele kom til at passe, nar vi skulle klippe det hele sammen. Det synes jeg egentlig talt gik fint, men
ogsa da vi skulle klippe det sammen, skrev vi ogsa ned, hvor lang tid vi skulle bruge af hver (scene,
min tilfgjelse). En sad med et ur. Det skulle veere meget preecist.

Int: Synes du, det var et meningsfuldt arbejde?

Ellen: Ja, ndr man sa resultatet, sa var det godt. Det var sjovt at hgre det man selv havde lavet, men
der var ogsa nogle fejl. Der var nogle overgange nogle steder, som ikke var helt i orden, men vi
kunne ikke have gjort det bedre.

Int: Var der noget serligt ved den produktion, du synes var rigtig godt?

Ellen: Jeg kan huske, vi sad nede i gymnastiksalen, hvor vi lavede en scene med en konge, som
skulle ga hen over gulvet. Vi havde varet nede at hente nogle sko. Det var sjovt. Jeg kendte godt
eventyret i forvejen. Da jeg var lille, havde min mor lzst det sa mange gange, at jeg naesten kunne
det udenad.

Int: Har du nogensinde tenkt over, hvad det betyder, det eventyr?

Ellen: Ikke sadan rigtigt.

Int: Synes du, der var et serligt samspil mellem det at producere og analysere?

Ellen: Ja, man kunne godt bruge noget af det at analysere ved produktion, f.eks. at vide, hvordan
man skal bygge noget op. Vi kunne ogsa hente ideer til stemmerne i Tintin ved at lytte til
professionelle indspilninger og f.eks. synes jeg, det var rigtig godt at finde et rum, der giver de
rigtige lyde, nede i foto, synes jeg, det var rigtig godt i forbindelse med Tintin.

Noget af det vi skulle leese om lyd var lidt langtrukken, men jeg kan da godt se, det er ngdvendigt
for at vide noget om det, og at man kan ga tilbage til det, hvis man ikke kan finde ud af det. Det har
vi selvfalgelig ogsa lert noget af.

Int: Synes du, at du har kunnet bruge noget af det, du har leert i dette forlgb?

Ellen: Jeg har selv kebt en mini-disc, som jeg bruger til at optage, nar jeg skal nogle steder hen. Det
er pa grund af det her forlgh. Ogsa engang nar vi skal lave projektopgaver, tror jeg, at jeg kan fa
brug for det.

Int: Har det pavirket din made at lytte til radio og se fjernsyn?

Ellen: Nej.

197



| modsatning til de to drenge er Ellen ikke sa fokuseret pa den tekniske side af
produktionsforlgbene. Hun ser sig selv som den idéuviklende i sin gruppe og gnsker at finde ud af,
hvordan “man kunne gere det og det”. Hun er den af de interviewede elever, der tydeligst udtrykker
en hgj grad af bevidsthed om lydmediets udtryksmodus. Nar hun f.eks. siger, at "vi selv skulle lave
den (eventyret, min tilfgjelse) om med alle de lydeffekter til at fortelle historien med. Nar man
f.eks skulle finde lyd, der fortalte, at en dar blev abnet”, sa viser en sadan formulering en klar
forstaelse af, at lydmediet udtrykker sig i og fortzller historien ved hjelp af forskellige lyde, der
skal settes sammen til en helhed.

Hun leegger endvidere stor veegt pa, at produktionsprocessen er godt planlagt og struktureret. Ord
som “praecis”, "perfekt” og “det hele kom til at passe”, forteeller om hendes krav til den tekniske og
&stetiske udformning af det endelige produkt. Lykkes det, er hun stolt af sit arbejde, men hun
formar alligevel at have en selvkritisk distance: ”men der var ogsa nogle fejl. Der var nogle
overgange nogle steder, som ikke var helt i orden, men vi kunne ikke have gjort det bedre”.

Hun bruger ligesa selvfglgeligt som de to drenge et metasprog til at udtrykke sin forstaelse af
produktionsprocesserne i. Hun ved saledes, hvad en drejebog” er, hvad den bruges til, hvordan
’scener” bygges op og settes sammen i “redigeringsprocessen” og hvilke problemer dette kan give
med hensyn til “overgange”. Hun er bevidst om brugen af lyd og akustik i fortellingens tjeneste. Et
andet sted i interviewet, som ikke er citeret her, siger hun f.eks: Vi fik en tegneserie, som vi skulle
lave om til et lydforlgb. Jeg kan huske vi optog det nede i foto, et meget lille rum, hvor lydene
kommer let tilbage, sa er det ligesom at veere nede i en grotte. Jeg var Tintin og Stina var vist
kaptajn Haddock. Det synes jeg hun gjorde rigtigt godt. Hun kunne lige lave den stemme der”.
Ellen fremhaever ogsa veardien af at prave noget pa egen hand — uden at der er en der siger: ”Nu
skal i gere sadan og sadan”. Friheden til at bestemme selv er et vigtigt led i arbejdet med at skabe
medietekster.

Samspillet mellem analyse og produktion har virket understgttende for begge processer. At vide
hvordan et harespil bygges op, er en vigtig forudsatning, ndr man selv skal forsgge at producere et,
at lytte til professionelle indspilninger kan give inspiration og forbilleder for egenproduktion savel
med hensyn til brug af stemmer som til brug af effektlyde og akustiske virkninger. Selvom det
analytiske arbejde kan virke langtrukkent, anser Ellen det for nedvendigt.

Det paradoksale moment i Ellens udsagn er, at hun pa trods af disse fremhavede laringskvaliteter,
ikke mener, hun har leert noget konkret.( Hun har i parentes bemarket dog anskaffet sig en
bandoptager til privat brug i fritiden). Hun har ikke a&ndret maden, hvorpa hun lytter til radio eller
se tv. Hun mener ikke at have lart noget konkret af billedmedieproduktionerne. Maske er hun den
elev i klassen, som faktisk har laert mest om at udtrykke sig i lyd- og billedmedietekster, sddan som
jeg fortolker hendes arbejdsproces og udsagn. Dette paradoks viser noget om, de begraensninger,
som ligger i alene at bygge en empiri pa, hvad eleverne i sddanne kvalitative interviews, faktisk selv
mener, de har lert. Det er ngdvendigt at undersgge naermere, hvilke kontekstuelle processer og
refleksioner disse har affgdt i elevernes konkrete arbejde med at lave egne medietekster.

Lisbeth
”Skolen er bare noget man skal igennem, sa man kan komme ud i byen og more sig lidt”. Sadan
siger Lisbeth om sit forhold til skolen. Hun synes, at skolen er kedelig. En af de fa opmuntrende
sider ved skolelivet er dog frikvartererne og spisepauserne. Disse frirum giver Lisbeth mulighed for
at mgdes og snakke med venner, og det betyder meget for hende, for ”de fleste af mine venner bor
inde i byen, sa det er lidt sveert at se dem i week-enden. Det er ikke altid nogen gider cykle syv
kilometer for at veere sammen med én i to til tre timer”.

Lisbeth, som har veret elev pa skolen siden barnehaveklassen, bor i udkanten af byen sammen
med sin storebror, far og mor. Faderen er anleegsgartner og moderen er under uddannelse.
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Lisbeths store fritidsinteresse er at ga i byen, at se pa taj og kabe tgj. Derudover ser hun tv og
Iytter til musik. Hun laser ikke mange bgger, gar sjeldent i biografen, men nar hun ger, skal det
helst vaere action-praegede film.

Det eneste af skolens fag, som hun fremhaver som lidt interessant, er engelsk, mens resten af
fagene er kedelige. Om faget dansk siger hun, at “nogen gange kan det vi laver virke meningslast.
Det er f.eks., nar vi er i gang med at laese en bog og laeser op fra den og hun (dansklaereren, min
tilfgjelse) giver os to kapitler sadan cirka om ugen at leese.”. Det eneste i faget dansk, hun synes, er
godt, er at skrive dansk stil.” Det er nok det jeg er bedst til”, siger hun. Ogsa medieforlgbet fandt
Lisbeth generelt kedeligt, men der var dog visse dele, hun godt kunne lide:

Lisbeth: Jeg kan huske vi havde om nogle lydfortellinger, hvor vi skulle tale om, hvordan personen
sa ud, og om det fiktivt eller rigtigt. Det kan jeg huske. Og sa er der ikke rigtig mere, for det er et
stykke tid siden.

Int: Synes du, at du leerte noget?

elev: Det er nok da vi kom til at lytte til nogle udsendelser, jeg synes at...

Int: Kan du huske nogle af dem, | lyttede til?

Lisbeth: Ja, jeg kan huske en om, hvor hendes far var dgd. Og sa var der ogsa en anden, hvor hende
der pigen, hun lukkede sig inde. Det var dem jeg husker bedst.

Int: Er der noget af lydsiden, du husker fra de to programmer?

Lisbeth: Nej det kan jeg faktisk ikke, det er ikke sadan noget jeg teenker mest over.

Int: Hvad synes du bedst om, at producere lydforteellinger eller at lytte til dem?

Lisbeth: Det var nok sjovest selv at lave, men altsa det skulle have veeret lidt mere fri. Det er lidt
kedeligt, hvis man bare far, f.eks. en tegneserie, og far at vide: I skal bare lave den om. Sddan noget
kan jeg ikke lide. Det ma godt vaere lidt mere frit.

Int: Hvad forstar du her ved frit?

Lisbeth: Hvor vi selv ma bestemme nogle situationer, og maske nogen der er lidt sjovere.

Int: Skal det veere helt frit?

Lisbeth: Nej, det skal det ikke. Vi skal have en ramme og sa skal vi selv finde pa situationer —
ligesom vi gjorde, da vi havde om video... ja...

()

Int: Var der en situation i videoforlgbet, hvor du leerte noget?

Lisbeth: Ja, i den frie opgave. Jeg elsker at std foran kameraet, har jeg fundet ud af.

Int: Forteel om den frie opgave?

Lisbeth: Men altsd, da vi skulle lave den der drejebog, gik det ikke sarlig godt, fordi vi ikke kunne
blive enige om en ide, men da vi endelig kom ud for at optage, gik det bare som smurt. Da fik vi alt
optaget pa to timer og det blev rimelig godt. Det gik bare perfekt.

Int: Hvordan gik redigeringen?

Lisbeth. Det var lidt kedeligt, fordi jeg havde sagt noget pa video — og jeg vidste ikke den var teendt
-o0gsa...

Int: Da | var faerdige med at redigere billedsiden, sa skulle i l&egge lyd og musik pa. Hvordan gik
det?

Lisbeth: Det gik ikke saerlig godt, fordi vi ikke havde serlig lang tid til det — til at finde noget musik
og vi skulle ogsa have haft en lydeffekt pa - og den kunne vi heller ikke finde. Vi har bare haft sa
minimal tid til det.

Int: Hvordan blev sa resultatet?

Lisbeth: Det ved jeg ikke rigtig, fordi det var neermest ikke vores produkt. Det var bare ham der
nede (videolereren), der havde lavet om pa det hele. Jeg kan ikke rigtig huske hans navn. Han
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havde bare lavet om. Han havde lavet en slutning pa og sat musik pa, sa det narmest ikke var vores.
De blev helt anderledes. Jeg synes den blev god, men det var irriterende.

Int: Hvis man sammenligner det at lave en video og skrive en stil, hvad foretraekker du sa?

Lisbeth: At filme, det er det sjoveste, med et kamera og sa i gang.

Int: Hvad tror du, at du leerer mest af?

Lisbeth: Man laerer ikke noget ved at skrive en stil, sd det er nok det at filme. Man reagerer helt
anderledes, nar man star med eller foran et kamera selv. Det opleves helt anderledes. Jeg synes det
er svaert at forklare. Jeg er ikke fotogen. Det er jeg virkelig ikke, og min stemme er total lys.

Int: Men du kunne lide det alligevel?

Lisbeth: Ja.

Int: Er du begyndt at se tv pa en anden made end du gjorde tidligere?

Lisbeth: Ah, jeg leegger lidt mere meerke til skuespillerne, hvordan de ser ud, og jeg prever hele
tiden at finde fejl i udsendelser, for at se om de ger noget forkert. Jeg ved ikke, hvorfor. Det er bare
sadan en darlig vane jeg har faet.

Int: Ser du ogsa pa klipning?

Lisbeth: Ja,

Int: Hvad med lydsiden?

Lisbeth: Det ved jeg ikke rigtig, jeg leegger merke til musikken, den der baggrundsmusik.

Int: Synes du, at du er blevet en bedre seer og lytter?

Lisbeth: Jeg leegger mere maerke til ting. Det gar jeg. Jeg ved ikke hvorfor.

Lisbeths generelle holdning til skolearbejdet er, at det "kedeligt”. Det gaelder ogsa arbejdet med
medier. Som eksempel herpa fremhaver hun arbejdet med at omsztte tegneserien til harespil. En
sadan opgave er for bundet, synes hun. Der er dog momenter af forlgbet, som hun karakteriserer
som “’sjovt”. At noget er sjovt forbindes iseer med friheden til selv at definere en opgave inden for
bestemte rammer. Og i Lisbeths tilfelde bestod denne frihed i at kunne optraede, som skuespiller
foran et kamera i en selviscenesat situation: ”Jeg elsker at sta foran et kamera, har jeg fundet ud af”.
Dikotomien mellem "kedelig” og "sjov” kobles saledes sammen med et andet modsatningspar,
nemlig bundethed og frihed til selv at bestemme. De affektive sider er i hendes bevidsthed naert
knyttet til arbejdsformen og socialformen. Hun fremhaver i lgbet af interviewet flere gange
vigtigheden af at fungere godt sammen i en gruppe, og omvendt ogsa de problemer, der opstar nar
gruppearbejdet ikke fungerer. Laereprocessen ses i hendes optik primart som en social proces.

Hendes udtalelser om leereprocessens mediefaglige sider er ganske fa og korte. Hun har saledes
opdaget, at ”man reagerer helt anderledes, ndr man star med eller foran et kamera. Det opleves helt
anderledes. Jeg synes det er sveert at forklare” Hun leegger ogsa mere maerke til skuespillerne i tv og
pa film efter medieproduktionsforlgbet, ligesom hun praver at finde fejl. “Jeg ved ikke, hvorfor. Det
er bare sadan en darlig vane jeg har faet”. Hun er ogsa begyndt at hafte sig mere ved
baggrundsmusikken, nar hun ser film og tv. Disse udsagn viser begyndende opmarksomhed over
for sider af mediernes funktionsmader og afspejler ogsa en begyndende kritisk "leesning” af
medietekster. Til gengaeld viser hun i sine udtalelser ingen tegn pa refleksioner over de forskellige
mediers, her lyd og billedmediers, s&rlige udtryksmodi og genrekonventioner. Den vasentligste
erfaring med det produktive arbejde synes at vaere, at hun godt kan lide at optraede foran et kamera
og at hun reagerer og oplever det anderledes, nar hun gar det. Hun viser ikke - i modsatning til de
tidligere beskrevne elever — at hun har tilegnet sig et differentieret metasprog til beskrivelse af
mediefaglige feenomener og processer.
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Lone

Lone bor sammen med sin far, der er ejendomsmagler, moderen, der er sundhedsassistent og
storebroren, der gar i 10. klasse i et parcelhus i udkanten af byen. Her har hun indtil 6. klasse gaet i
en mindre skole, hvor hun befandt sig rigtig godt. Skoleskiftet var ikke problemlgst. ”Jeg kunne
bedre lide at ga pa den lille skole, fordi dér kendte man alle og dér var leererne sadan.. ja, dér kendte
man dem. Dér oplevede man skoletimer mere rart, i stedet for sddan en stor skole. Det er sadan
noget, man lige skal veenne sig til”. Hun har ikke fundet nye venner i sin klasse, men faerdes mest
sammen med de gamle klassekammerater, som ogsa er flyttet ind pa den nye skole. I fritiden spiller
hun klaver, spiller fodbold, gar til korsang, leeser ungdomsbgger og ugeblade og ser tv-serier. En
gang om maneden samles hun og venner fra nabolaget i en videoklub, hvor de natten igennem ser
lejede videofilm. Hun foretraekker at se filmkomedier, humoristiske film eller historisk-autentiske
film. Men i virkeligheden er det ikke s& meget filmene, hun er interesseret i. ”Det er hygge, jeg tror
det er hygge. Det er ikke sa meget filmene, fordi vi er ikke enige om filmstilen. Der er nogen, der
hellere vil se science fictionfilm. Det gider jeg ikke”.

Selvom hun synes, det har veeret sveert at skifte skolemilja, befinder hun sig godt i den nye klasse.
Iseer i fagene tysk og dansk synes hun, undervisningen er vigtig og spendende. ”Det skal vaere
spandende at lzere. Det har meget at ggre med, hvordan leereren planleegger sin undervisning”.
| faget dansk er det den skriftlige dimension Lone bedst kan lide. Hun opfatter sig selv som en, der
er god til at forteelle historier og omhyggelig med at udtrykke sig ”Da er jeg perfektionist med det
der. Det skal bare vaere i orden”. Til gengeld er hun ikke serlig aktivt deltagende i fagets mundtlige
sider: "Da siger jeg ikke ret meget. Det gar jeg ikke, fordi jeg ved godt, at nar jeg svarer er det nok
rigtigt, men jeg er lidt i tvivl altid. Sa er det nemmere at lade andre sige det, og sa vente med at se,
at det var rigtignok, det man tenkte”. Om arbejdet med at omsatte Prinsessen pa rten til hgrespil
siger Lone:

Lone: Da var forlgbet bedre. Da var vi flere i gruppen, jo det gik bedre. Da matte vi selv lave
manuskript til jo. Det var sadan mere sjovt i stedet for ved Tintin, det var noget mere kunstigt noget.
Jeg var forteller, jeg kan godt lide at spille skuespil og sadan noget.

Int: Var der nogle problemer med at omszatte eventyrteksten til hgrespil?

Lone: Ja, det var at fa det til at lyde gte, at fa de rigtige lyde ind.

Int: Det var ogsa farste gang, | skulle prave at redigere noget, hvordan var det?

Lone: Jeg kunne ikke finde ud af det, men dem jeg var i gruppe med kunne godt. Jeg havde mere
styr pa, hvordan teksten skulle komme osv.

(...)

Int: Kan du huske en situation fra lydforlgbet, hvor du syntes du leerte noget?

Lone: Jeg kan ikke huske szrlig meget fra det, og det interesserer mig ikke serlig meget.

Int: Vi skal mere over i noget med beger?

Lone: Nej, video! Ja. det var sjovere at arbejde med. Jeg kan bedre lide at arbejde med billeder og
lyd. Lyd alene er lidt tamt. Jeg er kommet til at teenke meget pa det, efter det vi har haft det med
video, altsa hvordan de har klippet det sammen og lyde, og sadan noget om, hvordan det virker og
hvad billeder siger. Vi har lige haft projektopgave og her lavede vi film, og der har vi brugt alt det
vi har leert i videoforlgbet. Det har jeg leert meget ved. Hvordan man skal redigere og bruge et
kamera. Det synes jeg var rigtig sjovt.

Int: Ideen med noget af forlgbet var, at | selv skulle producere og se pa noget andre havde lavet,.
skiftevis. Bliver man en bedre seer af at producere video selv?

Lone: Ja, det synes jeg. Man ved, hvor svart det er at lave sadan noget. Det finder man ud af ved
selv at lave det. Det er hvad jeg har at sige om det.

Int: Ser du fjernsyn eller film pa en anden made, efter du har arbejdet med video?
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Lone: Ja, efter video ger jeg i hvert fald. Virkemidler og klipning og hvor mange scener de lige har
brugt dér, men ikke sa meget skuespillet.

Int: Er du blevet mere Kkritisk?

Lone: Ja, det er jeg. Jeg kan ikke lige naevne en situation, men jeg har mange gange syntes sadan,
hvor jeg enten synes, det var darligt eller en fejl.

Int: Hvad synes du om at analysere film?

Lone: Jeg vil hellere selv lave dem, altsa til projektopgaven lavede vi en slags dokumentarfilm om
mine bedsteforaldre. Da sad jeg ogsa og skrev alt ned, hvad de sad og sagde og planlagde alle
scener i filmen. Det tog lang tid og prevede ligesom pa at finde ud af, hvor vi skulle stoppe og have
noget andet ind, og sddan noget. Det synes jeg altsa var sveert.

Int: Tror du, jeres film blev bedre af det?

Lone: Ja, sd ved man, hvor scener skal vere. Det var godt, vi sad og skrev ned, ellers ville vi ikke
vide, hvor hele filmen skulle stoppe. Sa det skal man.

()

Int: Var der en bestemt situation i film- og videoforlgbet, hvor du synes du lerte noget vigtigt?
Lone: Ved at sidde selv at redigere film, og hvordan man skal opbygge en film, og jeg er blevet
bedre til at se pa andres film.

Int: Nar du laver film om dine bedsteforeldre, hvad far du sa ud af det?

Lone: Sa er det sjovt at lave. De fortalte mig noget om en tid, jeg ikke vidste noget om, det var
veerdifuldt for mig at vide.

Int: Kunne du ikke ligesa godt have skrevet en stil om det?

Lone: Nu skriver vi sa mange stile om alt muligt, og sa vil jeg synes, det ville vare kedeligt at hgre
dem sidde og snakke hele tiden. Sa var det en bedre form at formidle i billeder. Det bliver mere
levende. Vi havde ogsa noget, hvor de sad og sa ”"Matador”.

De var vist rimeligt nervese. De er ikke sa meget for det der med at filme.

Int: Er det noget du kunne teenke dig at arbejde videre med?

Lone: Det kunne godt vaere. Det ved jeg faktisk ikke, men det kunne godt veere. Vi har ikke et
videokamera, men det gnsker jeg mig. Min moster har et, og vi har lavet mange film sammen med
min storebror. Sa det kan jeg godt lide. Vi laner det ogsa nar vi skal pa ferie. Sa er det godt at have
pa film. Men vi har ogsa lavet sma film sammen med en anden fra vores klasse. Det er meget sjovt.
Int: Hvad laver du sa?

Lone: Jeg spiller hovedperson i de film. Jeg kan ogsa godt lide og filme og her pa skolen er jeg som
regel instrukter. Jeg har ikke spillet nogle roller her, sadan.

Int: Synes du jeres produkter blev gode?

Lone: Steevnemgdet blev godt. Det var meget psykologisk. Det var det. De andre forstod det ikke,
fra vores klasse, de forstod ikke selve handlingen i den, men det gjorde vi selv.

Int: Synes du ikke det kan vere et problem, nar man gerne vil udtrykke noget at andre ikke forstar
det?

Lone: Men det var fordi de andre s4, at det ikke var vores manuskript, det der. Det var ikke sadan
det skulle veere, men vi ville lave en anden slags steevhemgde

Det fremgar af interviewet med Lone, at hun ikke fandt arbejdet med lydmediet interessant. Man
kan da ogsa se af hendes udtalelser, at hun ikke "ser” sig selv som producent af lydfortellinger. Det
hun haefter sig mest ved og tilleegger starst veerdi er, at hun og de andre elever selv matte lave et
manuskript, og at hun som fortzeller skulle indga i en rolle i lydforteellingen. Hun bruger
karakteristisk nok udtrykket “skuespiller”, pa trods af at harespillet ikke stiller sine roller til skue,
men i langt hgjere grad leegger op til, at lytteren selv skal danne sig indre billeder af de enkelte
personroller og deres stemmer. Hun viser enkelte tegn pa, at hun har opnaet en dybere forstaelse af
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forskellene mellem eventyrets og harespillet koder, tegn og genrekonventioner. Bevidstheden
herom kan maske anes i formuleringen om, at det var sveert "at fa det til at lyde agte, at fa de rigtige
lyde ind”. Hvad hun forstar ved “agte” og rigtige” er uklart. Det kan savel betyde genrerigtigt,
dvs. i overensstemmelse med genrens konventioner som intentionelt agte, og rigtigt, dvs. udtrykke
en lydlig tegnaekvivalent i forhold til forleegget eller det kan endelig betegne en emotionel
autenticitet dvs. udtrykke de agte eller rigtige stemnings- og falelseskvaliteter i hgrespillet. Hvilke
af disse tolkningsmuligheder, der er den mest deekkende er usikkert, og man kan derfor ikke slutte
sig til, hvorvidt ordene udtrykker nogen dybere forstaelse af de mediespecifikke udtryksmodi.

Til gengeeld kan der spores bade en vasentlig stgrre interesse for og en mediefaglig udvikling
gennem videoproduktionsforlgbet. Her kan man med baggrund i en rekke af Lones formuleringer
pege pa to vaesentlige laereprocesser.

Den farste vedragrer Lone som videoproducent. Hun fremhaver, at hun nu er kommet til at teenke
meget over, hvad billeder siger, hvordan de kan klippes sammen og ledsages af lyde og hvordan de
virker. Hun fremhaver ogsa, at hun har laert at bruge et kamera og at redigere. Hun ved, hvordan
man bygger en film op og kategoriserer den i en genre. Hun har saledes i videoproduktionsforlgbet
valgt at lave en psykologisk videofilm over motivet ”Steevnemgdet” og bagefter i et projektarbejde
selv valgt at lave en dokumentarfilm om sine bedsteforeeldre. Hun reflekterer over medievalget, dets
muligheder og begransninger. Det kommer bl.a. til udtryk i falgende udsagn: ” Nu skriver vi sa
mange stile om alt muligt, og sa vil jeg synes, det ville veere kedeligt at hgre dem sidde og snakke
hele tiden. Sa var det en bedre form at formidle i billeder. Det bliver mere levende. Vi havde ogsa
noget, hvor de (bedsteforaldrene, min tilfgjelse) sad og sa Matador . Hun udtrykker sig i et
metasprog om bade produktionsprocessen og receptionsprocessen. Det vil sige, at hun i arbejdet
hermed har tilegnet sig et sprog til at udtrykke sig bevidst om processernes art og karakter.

Den anden vedregrer Lone som medierecipient. Hun navner, at hun efter videoproduktionen leegger
mere marke til brug af virkemidler, klipning og komposition i tv og film, ofte med kritiske gjne.
Men den samme kritiske forholdsmade over for egne medietekster kniber det tilsyneladende med. |
forbindelse med fremvisningen af den psykologiske video siger Lone: ”De andre forstod det ikke,
fra vores klasse, de forstod ikke selve handlingen i den, men det gjorde vi selv”. Pa spgrgsmalet om,
hun ikke synes det er et problem, svarer hun ved at henvise til, at de ville lave en anderledes
videofilm. Lone synes ikke at have noget problem med den “uforstaelige” video. For hende er det
tilstreekkeligt, at de i gruppen selv forstod den. Dette rejser et problem, som ikke kun geelder Lones
gruppe, men som af og til viste sig i forbindelse med fremlaeggelser af elevernes egne producerede
medietekster. Flere af de producerende elever kunne eller ville ikke acceptere, at deres tekster af og
til var uforstaelige for deres publikum ( klassekammerater og larer), at teksterne faktisk ikke
kommunikerede deres intentioner. Forklaringen herpa kan enten skyldes manglende medie-
udtryksfeerdigheder eller manglende bevidsthed om kommunikationssituationen. Maske er det ogsa
et udtryk for aldersgruppens manglende evne til at de-centrere, dvs. manglende forudsatninger for
at "leese” deres egne tekster fra et modtagersynspunkt. Spgrgsmalet er, om denne distance og evnen
til kritisk selvrefleksion kan opnas gennem yderligere praksisproduktion over tid, eller om den kan
leeres som en ngdvendig del af det analytiske arbejde med fremsstilling af egne medietekster? Den
rekursive proces mellem analyse og produktion synes at pege i den retning, iser nar den kobles
sammen med undervisningsmaessige tilskyndelser til refleksioner.

Leon

Den sidste nggleinformant er Leon. Han bor sammen med sine foreeldre og en lillebror lidt uden for
byen, i en oprindelig landsby, som nu er blevet et parcelhuskvarter. Her har han gaet i den lokale
skole indtil 6. klasse. Faderen arbejder som anlaegsgartner og moderen er kassedame i Netto. Leon
har i lange perioder af sit liv befundet sig darligt i skolen. Han er blevet mobbet af de andre
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klassekammerater, og det har i hgj grad praeget hans opfattelse af skolen og holdningen til
skolearbejdet. | perioder har han pjaekket meget fra skole, men fra og med syvende klasse er det
blevet bedre. Han har sveert ved at beherske de grundlaeggende kulturteknikker, at leese og at skrive.
Derfor er hans mediebrug i fritiden heller ikke praeget af netop de trykte medier. Han foretraekker at
bygge modelfly, spille pa computer, se tv og film, evt. at leese tegneserier, hvorfra han henter ideer
og inspiration til egne tegninger. Han kan godt lide de kreative fag i skolen, billedkunst og slgjd,
men bryder sig ikke om sprogfagene, heller ikke dansk. Om lydmedieforlgbet og dets
produktionsaspekter siger Leon:

Leon: Det var lidt for meget, tror jeg. Det var ikke lige mig, ma jeg nok sige.

Int: Hvad mener du, nar du siger, det ikke lige var dig?

Leon: Jeg kunne bedre lide billedmediet. Jeg skal helst have noget at sa&tte lyden i forbindelse med.
Nar jeg fx har hart noget musik i radioen, sa har jeg set musikvideoen inden, og sa bliver det

jo sat sammen.

Int: Kan du komme i tanke om en situation, hvor du syntes, du leerte noget?

Leon: Jeg lzrte, at omgivelserne har en uhyggelig stor bergring pa det, du laver. Hvis der f.eks. er
meget larm, nar du optager, kan man naesten ikke hgre, hvad du selv siger. Og lydindstillingen

skal helst veere perfekt.

Int: Skal det forstas sadan, at du farst og fremmest synes, at du leerte noget om det tekniske?

Leon: ja.

(...)

Int: Hvordan gik billedmedieforlgbet?

Leon: Der kan jeg nasten huske det hele.

Int: Prov at forteelle om, hvad | lavede?

Leon: Vi startede med at skulle lave et forlgb i tre billeder. Det havde vi lidt problemer med i
starten, men det gik. Det naste vi skulle lave var Steevnemgdet. Det gik meget..... jeg spillede en
dum hund, der lgb rundt i baggrunden. De havde et stort hundekostume nede i .. drama. Det skulle
jeg sa traekke pa ... jeg havde ikke troet, det var sa varmt. Derefter skulle vi lave den fri opgave,
hvor vi faktisk alle sammen var lidt sure, for vi havde ikke tid nok. Ikke nok med det, da vi sa havde
faet det redigeret faerdigt, sa... vores “nye” larer, han gik ned og redigerede om pa det. Og det var
der ikke nogen, der var ret glade for. Det blev helt anderledes, end vi havde forestillet os.

Int: | s& ogsa nogle film?

Leon: Vi skulle lave et sceneforlgb over fx. et program, der hedder Dahlgaards tivoli. Og sa skulle
vi have flere forskellige film, der hedder fx. Valgaftenen . Den skulle vi ogsa sidde og dele op i
scener og fa pa plads.

Int: Hvad kan du bedst lide at producere selv eller analysere andres produkter?

Leon: Jeg kan bedst lide at arbejde med kameraet. Det synes jeg er sjovest?

Int: Er det ogsa det, du synes, du leerer mest ved?

Leon: Ja, det gar man maske ah.. det gar man nok ikke, man larer nok mest ved det andet, men det
var altsa det, jeg bedst kunne lide. Man laerer nok mest ved det andet.

Int: Hvorfor mener du det?

Leon: Hvis du lerer.....du leerer hvordan du kan klippe det fra hinanden og sztte det sammen igen.
Hvis du ikke kan det, har du et problem?

Int: Kan man ikke lare det ved at producere?

Leon: Joh, det har vi ogsa prevet. Vi fik optaget nogle scener og fik det redigeret sammen. Det kom
bare ikke til at ligne, sa vi blev ngdt til at lave det hele om. Det gjorde vi bare. Det tog ikke serlig
lang tid.

Int: Og det blev det bedre af?
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Leon: Ja, der kunne man nok se sine egne fejl.
Int: Er det noget man laerer af?
Leon: Ja.

Det er det praktisk produktive arbejde med billedmediet, Leon mener at have lert mest af.

Iseer de tekniske aspekter spiller en vigtig rolle. Det er ikke overraskende kameraarbejdet, han
finder mest interessant, da det synes at have en klar sammenhang med hans store interesse for
tegning. Han forekommer at veere mest visuel orienteret i sin tilgang til verden, jeevnfer Howard
Gardners begreb om den spatiale intelligens (Howard Gardner 1997: 38). At en sadan tolkning er
sandsynlig understreges af hans vanskeligheder med at lzese og skrive. Arbejdet med lydmediet

var ” ikke lige noget for mig” siger han karakteristisk nok, da dette medium og de genrer, som
eleverne her skulle udtrykke sig i, jo ogsa i veesentlig grad aktualiserer et behov for verbalsproglige
feerdigheder.

Om forholdet mellem det analytiske og det produktive arbejde med medier, fremhaver Leon, at
han bedst kan lide at producere, men at man nok laerer mest ved at analysere. Hvis man ikke kan
analysere sa har ”du et problem”. Hvori dette problem bestar udfoldes ikke n&ermere, men en
sandsynlig tolkning kunne veere, at danskundervisningens og dansklaererens krav om, at eleverne
skal kunne analysere tekster veerdsattes hgjt i forhold til de mere kreativt skabende processer. Og
at det er denne vaegtning, der influerer pa Leons forstaelse af, hvad der er vigtigt at leere. Pa trods
heraf foretraekker han det produktive arbejde med billedmediet og udtrykker ogsa en erkendelse af,
at man kan opna analytiske feerdigheder igennem produktionsprocessen f.eks. ved at redigere scener
sammen. Og selvom det ikke kom til "at ligne”, har han erfaret, at man ved se sin egne fejl og
dernaest lave det hele om”, kan leaere, hvordan man kan forbedre sit resultat.

| modsatning til nogle af de tidligere beskrevne elever, viser Leon ikke tegn pd, at han har
tilegnet sig et starre metasprogligt begrebsapparat til at beskrive de mediefaglige processer i. Han
bruger dog enkelte udtryk som “sceneforlgh” og "redigering” og viser ogsa gennem sine
forklaringer en vis forstaelse af disse mediefaglige f&anomener. Men hvad der karakteriserer
billedmediets udtryksmader og genrekonventioner, rgber han ingen tegn pa forstaelse af. For ham
blev billedmedieforlgbets produktive processer fortrinsvis til en leereproces i, hvordan man teknisk
set kan bruge et kamera til optagelser af scener og hvordan man efterfalgende kan redigere disse
sammen til en eller anden form for helhed, som han ikke har begreb om i form af fx
genrekategoriseringer.

Sammenfatning

Disse elevportreetter illustrerer, hvor stor speendvidden er mellem eleverne i 7./8. a. Gennem deres
egne udsagn og mine tolkninger heraf, er det nu blevet synligt, hvor forskellige lzeringsbaner

de enkelte elever gennemlgber afhaengig af deres kan, deres sociale og kulturelle baggrund, deres
holdning til skolen, faget og medieproduktionsforlgbet. | forhold til ken synes fglgende at veere
karakteristisk:

Drengene er mest optaget af at undersgge den medietekniske side af produktionsprocessen. De
eksperimenterer med lyd- og billedmediets tekniske muligheder. De undersgger, hvordan man med
en bandoptager og mikrofon skaber forskellige slags lyde og lydeffekter og hvordan man med en
lydmixer kan sztte disse lyde og lydeffekter sammen til en eller anden form for helhed uden en
starre bevidsthed om mediets koder og genrekonventioner. Derimod er de mindre fokuseret pa
mediernes udtryksmodi og genrekonventioner. Elevernes udsagn om deres egen laering synes pa
dette omrade at bekrafte de tidligere beskrevne observationer og tolkninger.
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Med pigerne er det i nogen grad omvendt. De laegger sterst vaegt pa idéudviklingen af det indhold,
der skal udtrykkes og er mere optaget af, i hvilke lyde og i hvilke billeder, de gnsker at fortzlle
deres historie. Nogle undersgger fx hvordan en skriftligsproglig tekst eller en tegneserie kan
omseettes til en lydfortelling, sa det virker "rigtigt” eller "agte”. De viser herigennem en starre
forstaelse af de forskellige mediers udtryksmader og genrekonventioner end drengene. De
fremhaever ogsa vaerdien af eller problemer med produktionsprocessens sociale karakter. For
pigerne er det vigtigt, at samarbejdet og interaktionen i produktionsgrupperne fungerer godt,
ligesom nogle af dem har opdaget, at de godt kan lide at optreede som aktarer eller skuespillere i
deres selviscenesatte historie og fortellinger. Nogle af dem er ogsa meget bevidste om, at de
kollektive og kollaborative processer ikke altid er leeringsbefordrende.

Der synes ogsa at vere en forskel mellem eleverne, nar man ser pa forholdet mellem deres
sociale, kulturelle baggrund, fritidsinteresser, holdning til skole og fag og deres aktive indstilling til
at bruge medier som udtryksform. De mest aktivt producerende elever, og dem der opnar det
hgjeste niveau i udtrykskompetence, bade med hensyn til beherskelse af teknologien og mediernes
seerlige symbolsystemer, er de elever som ogsa har en positiv indstilling til skolearbejdet og faget.
Det er samtidigt de elever, som kommer fra hjem, hvor mindst en af foraldrene har en mellemlang
uddannelse og hvor eleverne har serlige fritidsinteresser, hvad enten det er rollespil, musikudgvelse
eller gymnastik. Alle elever er faelles om i deres fritid at have et relativt stort og bredt medieforbrug,
men enkelte af dem er dog seerligt fokuseret pa brug af enten tv, film, eller musik.

Jerome Bruner haevder, at vi laerer pa tre mader, ved at handle, ved at skabe visuelle billeder af
det, som vi skal lzere, og ved at reformulere det i ord. Medieproduktionsforlgbene inkluderer alle tre
og det er maske — set i et kognitivt perspektiv — grunden til at leeringsprocesser falder sa forskelligt
ud i en klasse, hvor de enkelte elever har deres individuelle styrkesider og svage sider.

Hvilken betydning har det sociale praksisfeellesskab for leeringen i
produktionsprocessen?

En anden side af medieproduktionens dynamik er, at den involverer en kompleks balance mellem
individuelle, sociale, subjektive og objektive hensyn. Netop fordi produktion - iseer nar det geelder
lyd- og billedmedietekster, der skal skabes fra bunden - forudsatter et teet og leengerevarende
samarbejde mellem en gruppe af elever. Gruppesammensatningen, gruppens sociale og interaktive
processer kommer her til at spille en vigtig rolle for produktionsforlgbet. En neermere undersggelse
af medieproduktionens lereprocesser ma derfor omfatte en beskrivelse af de sociale og interaktive
processer. Gennem hele produktionsprocessen — fra idéudvikling, over manuskriptskrivning,
udarbejdelse af drejebog og optagelser, til den endelige redigering og praesentation — er der indlejret
sadanne processer, hvor eleverne inden for en gruppe skal forhandle sig frem til en falles idé, og i
feellesskab lgse problemer og udfere et konkret, praktisk stykke arbejde. Dette giver anledning til
vigtige leereprocesser, men aktualiserer samtidig hos nogle elever modstand og dermed konflikt. Det
er langt fra givet at arbejdet i sig selv udlgser og udvikler samarbejdsevner eller demokratiske
beslutningsprocesser.

| det fglgende vil jeg beskrive nogle udvalgte procesdele fra elevernes arbejde med at fremstille
medietekster. Den farste procesdel omhandler de sociale og interaktive leereprocesser, som
redigeringsarbejdet aktualiserer. Den anden procesdel omhandler enkelte elevers sociale position
i det producerende praksisfeellesskab.
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Sociale og interaktive leereprocesser

Som det er fremgaet af den tidligere beskrivelse af de to leeringsforlgb var eleverne meget ivrige
efter at producere medietekster. Forventningen og motivationen var hgj, og de blev i forskellig grad
indfriet gennem hele forlgbet. | forbindelse med det tredje trin i produktionsforlgbet skulle eleverne
for farste gang prave at redigere deres optagelser. Observatgrens dagbogsoptegnelser (1.9.00) fra
den proces viser, hvordan:

Redigeringsrummet ligger i skolens kelder, et markt rum, som ogsa anvendes til arbejde

med foto. Rummet er rektangulert, ved den ene veeg er der skabe og hylder fyldt af
videokameraer, band, mikrofoner osv. Ved den anden vag er der opstillet et redigeringsanlag,
bestaende af en mixerpult til lyd, en editeringspult og tre tv-skaerme. Foran editeringspulten star
der seks stole, placeret i en halvcirkel. Den gruppe, som i gjeblikket skal til at redigere, far

af leereren anvist en plads med forskellige siddepositioner foran editeringspult og skeerme.
Lereren forklarer, at positionen lige foran editeringspulten skal beseettes af den elev, som

skal begynde at redigere. Til hgjre for denne elev skal der sidde en anden elev, som skal vere
den naeste, der skal editere og sa fremdeles. Den elev, der sidder til venstre for den editerende
elev, vil sdledes veere den mere erfarne, den der har prgvet og besidder “ekspertviden”.
Vedkommende giver rad og vejledning, men betjener ikke det tekniske apparatur. Alle elever

i en gruppe kommer herved til at editere og videregive erfaringer, feerdigheder og viden

om redigeringsprocesser.

Leereren demonstrer farst selv, hvordan udstyret virker. Ved hjelp af nogle tidligere optagelser,
viser han eleverne, hvordan de kan redigere deres optagelser og leegge lyd og musik pa til sidst.
Eleverne falger interesseret med i de forskellige delprocesser og stiller undervejs spgrgsmal

til leereren. Derefter er det gruppens tur til at redigere. Laereren udpeger den elev, der skal
sidde farst ved editeringspulten og de andre elever placerer sig i stolene i halvcirklen rundt

om anlaegget. Den editerende elev satter gruppens band med optagelser i den ene videoafspiller
og et rent band i den videomaskine, der skal overspilles til. Dernast ser eleverne farst deres
optagelser igennem, spoler frem og tilbage flere gange og diskuterer, hvilke af de optagne skud
de vil bruge i deres redigerede version af ”Forbi-gangen”. Leereren kommenterer en gang i
mellem, griber ind og viser, hvordan man kan klippe pa bevagelse og retning, saledes at

de enkelte indstillinger kommer til at haenge sammen. Laereren henviser til tegneserien Tintin:
”Den sorte @ som eleverne har arbejdet med tidligere, hvor netop dette fenomen er tydeligt.
Eleverne lytter, mens laereren ogsa viser, hvordan det virker, hvis man ikke overholder denne
fortellekonvention. Sadan indfgres eleverne gruppevis og pa skift i redigering.

Med fokus pa denne gruppe kan det iagttages, hvordan processen forlgber. Gruppen arbejder godt
sammen og der er en god stemning og megen munterhed i arbejdet. Eleverne er hurtige til at opfatte
den tekniske side af redigeringsprocessen og forvalter rokeringsreglerne gnidningsfrit. Der er ikke
nogle observerbare forskelle pa drengenes og pigernes forhold til beherskelsen af den tekniske side
af processen i denne del af forlgbet. Det mest bemaerkelsesvardige er, at eleverne er gode til at
stette og hjeelpe hinanden, bade nar der opstar tekniske problemer, og nar der skal treeffes valg om,
hvilke klip, der skal bruges i deres endelig video. De eksperimenterer og forsgger sig frem med
forskellige muligheder for at skabe sammenhang i det lille handlingsforlgb: "Prgv at sette dette
klip efter dette klip, hvad sker der sa? Nej det virker ikke godt!” Processen er dynamisk og
undersggende. Nogle elever i gruppen verbaliserer, diskuterer og argumenterer samtidig med at de
bruger kropssprog, gestik og mimik ved at pege, udpege og forklare, hvordan de opfatter forskelle i
billedklip. Andre henviser til eksempler pa medietekster, som de kender fra deres fritidsbrug: ”Det
kunne vare sjovt at gare ligesom i den dér Coca-cola-reklame!”. En enkelt elev spgrger den
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editerende elev: "Hvordan gjorde du det?”. ”Sadan” svarende han og viser med hgjre hand, hvordan
han overspiller et klip til masterbandet. Andre i gruppen bruger nasten ikke sproget i
redigeringsprocessen, men finder ved hjzlp af nik, rysten pa hovedet og latterudbrud frem til,
hvilke klip der skal med i deres endelige version af videoen.”

Det tekniske redigeringsudstyr, hvad enten det som i dette tilfeelde er analogt, eller det i andre
sammenhange er et digitalt computerbaseret redigeringsudstyr, er designet til individuelt brug.

En elev sidder foran redigeringspulten/tastatur og mus og styrer redigeringsprocessen med stgtte fra
to tv-skeerme. Denne tekniske begraensning, set i et peedagogisk perspektiv, kompenserer leereren
og eleverne for ved hurtigt at etablere en social kontekst. Eleverne transformerer en intenderet
individuel proces til en gruppeaktivitet, som defineres ved interaktivt socialt samspil.

Der er flere typer af interaktivt samspil i denne situation. At redigere en videofilm er en kollektiv
proces, hvor eleverne ma hjzlpe og statte hinanden for at kunne lgse den mediefaglige opgave.
Trods det, at enkelte elever ikke viser stor feerdighed i at bruge editeringssystemet, sa viser de bade
glaede og stolthed over at have gjort det, bagefter. Uden hjelp og statte fra de gvrige kammerater i
gruppen ville sadanne elever formentlig ikke have kunnet lgse opgaven. Eleverne er som gruppe
betragtet i et interaktivt sampil med den konkrete medietekst, som de er i gang med at producere.
De praver sig frem ved at "klippe” forskellige indstillinger sammen til sma episke forlgh. De
kasserer en reekke af deres forsgg, afprever nye, diskuterer og fornandler om, hvad de synes virker
godt og hvad der virker mindre godt.

Eleverne i gruppen giver og modtager forslag, instruktioner og strategier til lgsning af de
gjeblikkelige problemer. Deres dialog indikerer ogsa, at de bygger bro mellem reception af
medietekster hjemme og produktion af medietekster i skolen ved at henvise til kendte mediegenrer.
Samtidig viser de gennem deres meta-kommentarer i forhold til den konkrete redigeringsopgave,
som de sidder med, at de kender andre mulige lgsningsforslag, som kunne realiseres, hvis f.eks.
teknikken tillod det.

Endelig peger redigeringsprocessen pa, at gruppen opfatter sig selv som et producerende
praksisfellesskab. | forbindelse med arbejdet i redigeringsrummet dukker der en elev op fra en
anden klasse, som har et &rinde. Hun spgrger: "Hvad laver 1?” En af de elever fra gruppen, som har
veeret temmelig tavs, svarer: Vi redigerer vores videofilm”. | stedet for at referere til den elev, som
aktuelt sidder ved redigeringsanlaegget, henvises til et kollektivt "vi”. Ejerskabet til bade proces og
produkt er der ingen tvivl om hos eleverne: Det er det producerende fellesskabs. Ogsa selvom man
ikke direkte er aktiv, men tilskuer.

Den tavse tilskuer synes ogsa at spille en rolle i redigeringsprocessen. Efter at have observeret alle
gruppernes redigeringsproces, kunne jeg i hver gruppe udpege en eller to som mest sa pa, mens
resten af gruppen var aktiv. Dette kunne let opfattes som mangel pa deltagelse, men en sadan
tolkning beror pa en misforstaelse af den sociale kontekst. Gennem uformelle samtaler med disse
elever blev det mig klart, hvorfor de ogsa spiller en vigtig rolle i gruppen. De tavse tilskuere forstar
sig ikke som inaktive medlemmer af gruppen, men som en slags ”publikum” for de gvrige
producenter. De nikker, smiler eller ler, som reaktion pa de udspil, som opstar i
redigeringsprocessen. Interaktionen mellem eleverne i gruppen er bade verbalsproglig og ikke-
verbalsproglig. Den ikke-verbalsproglige side kommer til udtryk som kropslige gesti, mimik og
handlinger. Det er en vigtig pointe, at den fzalles proces, som eleverne og laereren er involveret i, er
en laereproces som ikke alene er verbalsprogligt funderet. Produktion af medietekster involverer og
aktualiserer erfaringer og leering, som man ofte ikke kan gere adeekvat rede for, fordi de omfatter
forhold, der ikke kan beskrives i eksisterende laeringstermer. Det naermeste er, at beskrive disse
processer om intuitive, kropslige og astetiske laereprocesser.
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Konfliktfyldte leereprocesser

| flere af grupperne i 8.a opstar der undervejs i processen konflikter, som oftest , fordi et eller flere
af gruppens medlemmer ikke deltager aktivt i gruppens arbejde, men enten forstyrrer eller direkte
modarbejder andre gruppemedlemmer i gruppens forsgg pa at skabe et flles produkt. Den enkelte
elevs position i det producerende praksisfeellesskaber viser sig her at vaere afggrende. Et eksempel
fra en gruppe, der havde flere sociale konflikter undervejs i deres produktionsproces, kan vise
hvordan:

Leon er, som navnt tidligere, en dreng som gennem det meste af underskolen er blevet mobbet af
de andre barn i klassen. I interviewet siger han: ”Det var en pest for mig hver dag. Ja, jeg gjorde
det, at jeg pjeekkede fra skole pa grund af det.” Da han i 6. kl. flytter skole, &ndrer billedet sig lidt,
men ikke vasentligt. Han bliver fortsat mobbet. | 7. klasse skifter han til en ny klasse, som alle
andre bgrn ger pa skolen, fordi den modtager nye bgrn fra omegnens sakaldte "fadeskoler”, og det
forbedrer hans situation noget. Men mange af klassekammeraterne irriteres over hans urolige,
opfarende og klovneagtige adfaerd. Han har saledes ikke nogen hgj status i klassen som helhed. Men
tolerancen over for ham er starre i den nye klasse end tidligere. Han forklarer selv mobningen med
“at det bare er fordi jeg har et voldsomt temperament”. | alle de gruppearbejder, som Leon har
deltaget i gennem medieforlgbet, har jeg som observatar, kunnet se, at han sjeldent deltog aktivt og
serigst i gruppens projekter. Hans bidrag bestod ofte i at komme med “skare” og “skeve”
bemerkninger eller blot vaere passivt medlem af gruppen, helst med en blyant og et stykke papir,
hvorpa han tit tegnede figurer fra tegneserier, film og tv. Han havde saledes nogle specifikke
feerdigheder, som i danskundervisningen ikke talte ligesd meget, som fx laesning og skrivning. De to
sidstnaevnte omrader var i hgj grad hans svage punkter. Hvad der var arsag og virkning, skal ikke
diskuteres her, men hans beskedne laese- og skrivekompetencer medvirkede ikke til at give ham
starre status i klassen.

Denne baggrundshistorie er en veaesentlig forudsztning for at forsta, hvordan en af medieforlgbets
produktionsopgaver a&ndrede Leons sociale position i klassen, i hvert fald midlertidigt. Eleverne
skulle lave en lille forteelling i billeder og lyd over motivet ”Steevnemgde”. Grupperne skulle
saledes ikke bruge tid pa at diskutere og forhandle sig frem til et emne, men koncentrere sig om,
hvordan de skulle konstruere et plot over motivet, iscenesatte det, optage det og editere det - bade
pa billede- og lydside. Gruppen, som Leon var medlem af, fandt relativt hurtigt frem til, hvordan de
ville skildre et stevnemgde. | plottet skulle indga forskellige roller i fuld overensstemmelse med
scriptet for et stevnemade: Et keerestepar, der mgdes pa et aftalt sted. | gruppens version var det
ved en bank i en park. Men som et vaesentligt moment i handlingen indgik ogsa en hund, der
afstedkom morsomme og lidt groteske situationer. Leon meldte sig som den, der gerne ville spille
rollen som hund. Han fandt frem til et kostume i dramarummet og spillede rollen pa en meget
overbevisende og morsom made under prgverne til optagelserne.

Som observater blev jeg opmarksom pa, hvordan Leon skridt for skridt beveegede sig fra
periferien af gruppens praksisfallesskab hen mod centrum. Han kom i den endelige version af
videofilmen til at baere den lille billedforteellings humoristiske pointe. Derved opnéaede han bade
ros, accept og anerkendelse for en uopdaget/skjult kompetence, der pludselig kom til udfoldelse, og
som i hgj grad var knyttet til hans kropslige udtryksevne. Det at have status eller vaere domineret af
andre, at veere perifer deltagende eller centralt deltagende i elevers produktionsprocesser er saledes
ikke statiske starrelser. Dynamikken i processen kan, som i Leons eksempel, beskrives som en
&ndring af social position, hvorved han rykker ind mod centrum i praksisfeellesskabet, fordi han
faktisk viser nogle skuespilevner, der bliver vigtige for gruppens arbejde.

Men det modsatte kan ogsa veere tilfeldet. Et perifert deltagende elev kan forblive perifer i
gruppens praksisfaellesskab. Det gjaldt for Henrik H, som "bare venter pa at skulle skifte skole”.
Han er oppositionel ikke alene i forhold til skolen. Han modsztter sig ogsa gruppens forhandlinger
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og beslutninger. Han kommer til at fremsta som “rgvirriterende” i de andre gruppemedlemmers
gjne. | lydmedieforlgbet, hvor eleverne skulle omsette et eventyr til harespil, opstar der en klar
rollefordeling mellem gruppedeltagerne bade i forberedelsesfasen og i produktionsfasen. En centralt
positioneret pige indtager rollen som den, der hele tiden kommer med ideer og udspil til, hvordan
opgaven kan lgses, en anden far rollen som sekretar, en tredje som kommentator og endelig Henrik
H, som far en meget perifer placering i gruppen. Han deltager ikke i gruppens forhandlinger eller
afpravende muligheder inden for replikbehandling og karakteropbygninger. | stedet for sidder han
0g Vipper pa sin stol og sgger at aflede opmarksomheden fra det egentlige arbejde ved at stikke et
af de andre gruppemedlemmer med et tegnestift. Henrik H forbliver gennem alle
gruppearbejdsforlgbene udgranset fra produktionsarbejdet. Han udviser ingen interesse i deltagelse,
han forsgger end ikke at deltage i dialogen eller forhandlinger om, hvordan eventyret kan omsettes
til harespil. Det samme billede tegner sig i billedmedieforlgbet, hvor han deltager i en anden
gruppes arbejde med at fremstille et portreet af gruppens medlemmer. Han forbliver passivt
siddende bagerst i lokalet og begrunder sin manglende lyst til deltagelse i, at han jo blot venter pa at
skifte til en efterskole.

Sammenfatning

Gruppearbejderne kan vel ikke pa baggrund af de to beskrevne eksempler siges at kondensere alle
de sociale forskelle/ problemer og konflikter i klassen, men de rummer veesentlige aspekter heraf.
Medieproduktionen i de to forlgb forudsatter et socialt samspil, for at den kan lykkes. Samarbejde
og vidensdeling er centrale. Den kan fremkalde &ndringer i elevers sociale position, fordi den
aktualiserer ikke-sproglige, men kropslige udtryksevner Men den aktualiserer samtidig konflikter,
som kun sporadisk kommer til udtryk i den leererstyrede og kontrollerede klasseundervisning.

Hvilke affektive sider aktualiseres og udvikles gennem produktion og reception
af lyd- og billedmedietekster?

Samtidig er produktionsprocessen, den tilhgrende socialform og de rammesatte opgaver, ogsa et
mulighedsfelt, et rum som giver eleverne anledning til at investere faglelser og foretage
identitetsafpravninger, som af eleverne opleves som langt mere subjektive og fyldt af leg end den
kritiske analyse af en medietekst. | forbindelse med lydforlgbets forste produktionsopgave (den
9.3.00) skriver tre elever i deres dagbgger:

Nej, hvor var det sjovt i dag, ligesom jeg forventede. Vi (Johanne, Christina og jeg) var

sa heldige at fa en mini-disc, den var skide god, vi optog en masse lyde f.eks. lgbende vand,
en smakkende dar og en sten, der faldt ned af et rar. Alle lydene blev gode bortset fra at
man kan hgre vores stemmer i baggrunden. Jeg gleeder mig til mandag hvor vi skal fortsatte
hvor vi slap.

En anden elev skriver:
I dag fik vi en time til at optage lyde...VVores gruppe lavede en dokumentar om at
lererne torturerede og hjernevaskede de stakkels elever, og vi har ogsa bevis for at
rumvaesener bruger skolen som base. Nogle rumvasener har valgt at blive her og arbejde
som skolelaerere og vores optagelser beviser det.
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En tredje elev skriver:
| dag lavede vi en radio skuespil, som vi kaldte det. Det gik ud pa at vi skulle opdigte
en lille historie, hvorefter den skulle indspilles pa band. Det var sjovt nok, og sveert var
det heller ikke. Det eneste der var lidt sveert var at finde de rigtige omgivelser, sa lydene
blev perfekte. Vores lille lyd historie handlede om et monster der ad to piger. Der hvor
monsteret &der den ene pige lyder det slet ikke rigtigt, men ellers gik det godt nok.

Om den samme produktionsopgave skriver lereren:
Eleverne fik derefter lov til at ggre deres egne erfaringer... Ellers var det typisk for
grupperne, at de alle gik direkte til opgaven, og alle grupperne var med. Der var ingen
som pjattede eller meldte sig ud af samarbejdet. Generelt virkede emnet LYD meget
samlende pa klassen (sammenlignet med arbejdet med en litteraer tekst). Der blev talt
videre i frikvartererne om gruppens arbejde, ogsa pa tvers af grupperne. Eleverne virkede
arbejdsivrige, og der var en lettere oplgftet stemning, som far en starre begivenhed gar Igs.
Eleverne var meget fantasifulde pa deres jagt. Teknisk havde de styr pa at optage. Ud over
at lede efter lyde, bad jeg grupperne om at udveelge to lyde eller lydsentenser, som de gerne
ville spille for klassen. Pa deres "uden tilsyn af leerer” jagt efter lyde blev flere elever madt
af en vis portion skepsis fra de gvrige leerere og elever: "Hvem har givet jer lov...?”, "Hvad
laver I her!?”, ”Skal | ikke veere i klassen1?” (Lererens dagbog 9.3 00).

Da eleverne har afsluttet den farste produktionsopgave, evaluerer leereren i sin dagbog forlgbet pa
falgende made:

Eleverne har arbejdet meget serigst med opgaven. Alle grupper havde varet fantasifulde.
Specielt pigegrupperne brugte deres stemmer, og de lavede montagelignende lydhistorier.
Drengene eksperimenterede mere med lydeffekter. Eleverne gav hinanden positiv og

negativ kritik: Hvad var en “fed” lyd? (deres definition). Hvilke symbollyde var virkelighedstro?
Hvor var der indlevelse eller ikke indlevelse?. Eleverne var gode til at relatere de faglige
begreber, som vi tidligere havde gennemgaet. Jeg kunne nu fornemme, at deres behov for selv
at veere aktive ude i marken var ved at vaere daekket... (Laererens dagbog 17.3.00 )

Sammenligner man elevernes dagbogsoptegnelser med laererens, tegner der sig to delvist forskellige
tolkninger af produktionsforlgbet. Eleverne og leereren er enige om, at grupperne har arbejdet aktivt
0g engageret med at producere lydfortallinger. De citerede elever bruger udtryk som ”sjovt”, ”jeg
gleeder mig til”, “ellers gik det godt nok”. Leereren bruger udtryk som “arbejdsivrige” , "lettere
lgftet stemning, som far en begivenhed gar lgs” og karakteriserer generelt elevernes arbejde som
"serigst”. Der synes saledes at veere en hgj grad af falles, intersubjektiv tolkning af
produktionsforlgbets emotionelt engagerende processer.

| observatarens vurdering hedder det om forlgbet, at: ”Meget af arbejdet havde karakter af leg,
men alvoren og forpligtetheden var samtidig til stede.” (Observatgrens optegnelser). Selvom
udtrykkene har forskellig valer, “taste”(Baktin), rummer de dog en bred felles forstaelse af
processens motiverende karakter. Men her slutter sa ogsa enigheden. Jeg mener, at kunne afleaese et
konfliktuelt mgnster, der har flere latente lag i sig.

Mens eleverne i hgj grad oplever produktionsprocessen som et frirum, der muligger kropslig
udfoldelse, eksperimenter med udtryk og indhold, brug af humor, ironi og satire, sa tilleegger
lereren produktionsprocessen verdi, for sa vidt som den ud over fantasi og eksperimenter ogsa
viser, at eleverne har tilegnet sig en kognitiv begrebslighed i arbejdet med at fremstille deres
lydforteellinger: ”Eleverne var gode til at relatere de faglige begreber, som vi tidligere havde
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gennemgaet.”. Det, der teller i leererens tolkning er farst og fremmest begrebstilegnelsen, mens det,
der teeller i elevernes arbejde er de astetisk-emotionelt ladede processer.™* Det spargsmél som
herefter kan rejses er: Hvordan beveeger man sig i didaktisk sammenhang fra oplevelsen til
refleksionen i vekselvirkningen mellem analyse og produktion af medietekster? Dette spgrgsmal
skal ikke diskuteres her, men ma geres til genstand for overvejelser i en fremtidig mediedidaktik.
En sadan ma ogsa reflektere over, hvordan den produktive del af medieundervisningen ikke kun
bliver et spgrgsmal om at udvikle en kritisk modtagerholdning hos eleverne. Ud over at medvirke til
indsigt i de kulturelle medietyper, deres reprasentationsformer og produktionsforhold, ma
medieproduktion ogsa vaere et mal i sig selv, saledes som det da ogsa fremtraeder i elevernes
bevidsthed. Endvidere ma medieproduktion - ud over de feerdighedsmal, som leereren gnsker at
fremme - ogsa rumme demokratibestrabelser, som folkeskoleloven pa det overordnede plan leegger
op til. Her teenker jeg pa, at elevernes erfaringer med at skabe medietekster kan styrke deres
ytringsduelighed, som forudseetning for ytringsmuligheder i et demokratisk samfund.

En anden latent konflikt kan afleeses af forlgbet. Der er her tale om et modsetningsforhold
mellem den subjektive, &stetisk-emtionelle proces, som produktionsforlgbet synes at generere, og
skolens/lzrernes institutionelt begrundede krav/@nske om at bevare eller udeve faglig-paedagogisk
kontrol. Her teenker jeg pa det forhold, at eleverne i deres eksperimenter med at finde egnede
lokaliteter til deres lydoptagelser, mgdes af andre leereres misteenkeliggerelser: "Hvad laver | her”,
"Skal I ikke vare i klassen!?. Sadanne spargsmal kan tolkes som udtryk for, at leererne ikke opfatter
denne type laringsprocesser, som legitime i en skolekontekst. Laering foregar i et klasselokale, i den
lektionsopdelte undervisning styret af en larer i et fag. Dette konfliktmgnster kommer ogsa til
udtryk i billedmedieforlgbet, men pa en anden made. Her handler det ikke om den "fysiske” kontrol
af elevernes laering, men om den faglige-paedagogiske kontrol. Om denne begivenhed beskriver
observatgren i sin dagbog saledes:

Torsdag den 28.9 samles alle i 8.a"s klasseveerelse for at se og kommentere hinandens
videoproduktioner. Alle elever har set frem til at skulle praesentere og evaluere deres
videoproduktioner sammen med deres dansklerer og videolearer. Gennem hele
produktionsprocessen har eleverne talt om deres arbejde, hvilke ideer de ville prgve at
realisere, sjove eller vanskelige episoder under optagelserne eller hvordan de andre elever
mon vil reagere pa deres produkt. Efter endt arbejdsdag leegger alle grupper deres indspillede
og redigerede band i et skab i redigeringsrummet. Videolareren(PL) har nu — denne torsdag —
medbragt alle elevernes band og indleder timen med at sige, at enkelte grupper ikke havde
naet at fa lagt musik pa, eller lydeffekter, s han har "ordnet lidt hist og her”. PL beder
desuden eleverne om at komme med selvkritik og kritik til de gvrige grupper. Han gnsker iseer,
at eleverne skal kommentere, hvad brugen af forskellige effekter bevirker og hvad
musikvalget gar ved udtrykket. Herefter seetter han den farste gruppes produktion i
videoafspilleren. Da fremvisningen er feerdig er gruppen tydeligvis meget overrasket og
utilfredse med, at PL har &ndret i deres feerdige version. Dette gentager sig i de efterfglgende
fremlaeggelser og stemningen i klassen praeges af ophidselse og utilfredshed. Flere elever
protesterer med hvisken og uro, og de nagter at kommentere hinandens videoproduktioner,
men PL forklarer, at han med sine a&ndringer har villet vise dem noget om ”brugen af

1 En lignende fortolkning ses i Tufte m.fl. (1991). Af evalueringen af udviklingsarbejder i
medieundervisning i folkeskolen fremgar det, at produktion af medietekster har en fremtraedende
plads, men at der kun er fa mal, der vedrarer produktion. Rapporten tolker dette paradoks, som et
udtryk for at medieproduktion af lererne ses som et middel til at na det overordnede mal: at udvikle
en analyserende og vurderende holdning til medier.
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forskellige effekter (Observatgrens optegnelser 28.9.00).

Om den samme begivenhed skriver en elev, som samtidig udtrykker, hvad alle elever i lidt
forskelligt ordvalg udtrykker: ”Men det var jo ikke gruppens ferdige resultat, vi fik. Det var blevet
rettet og @ndret af en af vores laerere og det synes jeg var irriterende. Jeg gleeder mig ogsa til at se
de andres. Jeg haber bare ikke, at der er pillet ved vores "veerk™”. (elevdagbog)

At leereren har “pillet” ved deres “verk” opleves af eleverne som en sterk provokation. Hvorfor
nu det? | det daglige arbejde med skriftlig fremstilling ma eleverne gang pa gang opleve larere, der
piller ved deres verker uden en tilsvarende steerk reaktion. Hvad betinger, at eleverne netop i dette
produktionsforlgb reagerer med voldsomme falelser? Mulige svar pa dette spargsmal kan findes
ved hjelp af Jerome Bruners (1998) begreb oeuvres. Begrebet henter han fra den franske
kulturpsykolog, Ignace Meyerson. Bruner skriver om begrebet: "I korte traek var det Meyersons
opfattelse, at hovedfunktionen i al kollektiv kulturel virksomhed er at frembringe “veerker” —
oeuvres, som han kaldte dem, som sa at sige opnar et eget liv. | det store perspektiv omfatter de en
kulturs kunst og videnskab, institutionelle strukturer som dens love og markeder og selv dens
"historie”, forstaet som en kanonisk udgave af fortiden” (Bruner 1998: 73).

Med baggrund i denne definition af begrebet fares det af Bruner over i en skolekontekst, idet
oeuvres ogsa kan findes, som mindre gruppers "varker”, som giver stolthed, identitet og en
fornemmelse af sammenhang hos dem, der deltager i frembringelsen af dem, uanset hvor indirekte.
Oeuvres er ofte rarende lokale og beskedne, men alligevel identitesskabende, som netop eleven
udtrykker det gennem sin sidste satning i ovenstaende: "Jeg haber bare ikke, at der er pillet ved
vores "vark”.

Bruner haevder videre tre vigtige fordele ved at “eksternalisere” den slags feelles produkter til
oeuvres, som er blevet overset. Den farste fordel er, at kollektive oeuvres frembringer og
opretholder gruppesolidaritet. De hjeelper til at skabe et fellesskab, et fellesskab af gensidigt
leerende, men det er ligesa vigtigt, at de fremmer en fornemmelse af arbejdsdeling, som er en
ngdvendig forudsaetning for at frembringe et produkt. Som vist gennem de foranstaende eksempler
fra elevernes produktionsprocesser fandt de hurtigt frem til hensigtsmassige arbejdsfordelinger.
Leon bliver gruppens gode skuespiller. Maria bliver gruppens manuskriptforfatter. Jonas bliver
ekspert i redigering osv. Dertil kommer, at grupperne efter endt produktion samles i klassen for at
give hinanden respons og kritik af deres produkter, hvorved mere overordnede metakognitive
processer end gruppernes individuelle kan genereres. Nar lereren i forbindelse med lydforlgbet
skriver, at emnet virkede mere samlende pa klassen, end et tekstlasningsforlgb, skyldes det maske,
at klassens feelles oeuvres netop bliver felles skabende og gjort til genstand for faelles diskussion.

Den anden fordel ved at frembringe oeuvres i et klasserum er, ifglge Bruner, at de som varker,
og verker, der er ved at blive til, skaber falles og forhandlelige mader at teenke pa i en gruppe.
Dette kan illustreres af Jonas fra 8.a. | et interview forteeller han, at han i sin fritid spiller rollespil
sammen med sine kammerater i skoven, og intervieweren spgrger om der er en sammenhang
mellem det at producere en videofilm og spille rollespil:

Jonas: Ja, men altsa vi spiller jo en rolle, vi har jo ogsa rammer derude. Vi far en eller anden form
for profession, du kan veere prast eller troldmand eller urtekoger eller kriger eller noget i den stil.
Sa — efterhanden som du bliver mere vigtig for historien — far du starre del i historien og dermed fa
indflydelse pa det hele.

Int: Er man meget afhaengig af samarbejde der ogsa?

Jonas: Ja det er man, fx har alle troldmand en gruppe, de kalder konklave, som alle troldmand er
medlemmer af, og for at man kan sztte sig ud over sine personlige ting, som de nu er uenige om, er
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det ngdvendigt, at alle troldmand skal arbejde sammen. Det er meget vigtigt, at folk kan saette deres
egne behov til side for at kunne arbejde. Man er ngdt til at give sig lidt pa nogle punkter.
(Jonas. Int. 6.5.00)

Den tredje fordel, Bruner ser ved at eksternalisere mentalt arbejde i et mere handgribeligt oeuvre, er
at det "frembringer en dokumentation af vore mentale praestationer, som findes ”uden for 0s”
snarere end mere vagt ”i hukommelsen”. Det minder lidt om at udarbejde et udkast, en grov skitse,
en “model”. "Den” drager vores opmarksomhed til sig som en selvstendig ting, der maske mangler
et overgangsafsnit her eller et mindre frontalt perspektiv der, eller en bedre ”introduktion”. "Den”
befrier os i nogen grad fra den altid vanskelige opgave at "teenke over vore egne tanker”, mens den
ofte opfylder det samme formal. ”"Den” legemliggar vore tanker og hensigter i en form, der er mere
tilgaengelig for refleksion. Teenkeprocessen og dens produkt bliver vaevet ind i
hinanden....”.(Bruner 1998: 74).

Ekternalisering betyder at indre kognitiv aktivitet andres fra implicit til eksplicit, hvorved den
geres mere offentlig, forhandlelig og “solidarisk”. Samtidig bliver den mere tilgaengelig for
efterfalgende refleksion og metakognition.

Vender vi nu tilbage til spgrgsmalet om elevernes reaktioner pa leererens andringer af deres — i
Brunersk forstand - oeuvres , bliver det forstaeligt, hvorfor de er sa sterke. Leererens indgreb virker
som et overgreb pa deres stolthed og deres identitetskabende aktivitet, som er nedlagt i deres
endelige produkter. Han tilsidesetter deres forventninger om og glaede ved at have skabt et felles
produkt, som de offentligt leegger frem til faelles forhandling og diskussion. Det er indlysende, at
elevernes produkter ikke kan hamle op med professionelt skabte medietekster, og det er neeppe
leererens begrundelse for at gribe &ndrende ind i dem, men snarere et gnske om padagogisk kontrol
over leringsprocessen og dens produkter. Eleverne bruger lyd- og billedmedierne til at skabe sma
fortellinger og udforske faglige omrader, som leereren ikke havde tenkt sig. Laeringsmiljget som
herved udvikles orienterer sig mere mod det undersggende og udforskende end det i
undervisningsplanen fast strukturerede.

Til de subjektive sider hgrer ogsa elevernes forskellige grader af motivation, forforstaelse,
engagement i forhold til arbejdet med medier, at det faktisk undervejs skifter som i en bglgedal, det
analytiske opleves af de fleste elever som "kedeligt” , det produktive er for de fleste elever "sjovt
og spandende”. Nogle synes fra begyndelsen, at ogsa det produktive arbejde er kedeligt, men
endrer holdning undervejs. Modsatningsforholdet mellem det subjektive og det objektive ses
afspejlet i, at eleverne helst vil producere (lystfyldt, humoristisk, ironisk, satirisk, parodisk,
personligt, falelsesmassigt vedkommende, identitetsafpravende og udviklende) over for leererens
krav om at det analytiske og begrebsmaessige teeller meget i skolens regnskab. Man kan i denne
sammenhang heller ikke se bort fra en naert forestdende eksamen, med dens krav om analytiske
feerdigheder.

Imitationsspargsmalet

| forbindelse med min tidligere omtale af David Buckinghams ansatser til en teori om
medieproduktion i en skolekontekst naevntes imitationsspargsmalet, som iser blev rejst af
1970ernes og 1980ernes mediepaedagogik. Her blev produktionsaspektet kritiseret for at vaere en
bevidstlgs imitation af de herskende medieformer og de herskende ideologier. Ved at bruge
eksisterende medieformer- og genrer overtog eleverne, ifglge den tids herskende mediepadagogik,
automatisk de veerdier, som disse former og genrer rummede. Dette synspunkt ma, set fra den
nyeste mediepaedagogiks position, afvises. Buckinghams egne klasserumsundersggelser viser det
modsatte. Eleverne er her aktive og selv-bevidste i deres gen-bearbejdning af eksisterende, kendte
medieformer- og genrer, ofte ved brug af parodi, ironi og humor. Disse processer kan i langt hgjere
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grad forstds som en form for intertekstualisering eller dialogisk kommunikation i Baktinsk forstand
end en slavisk imitation. De parodiske medietekster er ofte flertydige og rummer ofte oppositionelle
markeringer, som de samtidig selv underminerer. Mine egne feltstudier og observationer peger i
samme retning.

Jeg vil derfor argumentere for, at elevproduktion af medietekster rummer verdifulde
leeringspocesser, der ikke blot kan reduceres til et spgrgsmal om imitation, men som i hgjere grad
ma forstas som udtryk for omskabende, medskabende intertekstuel leg og en form for social dialog.
Det skal imidlertid ogsa understreges, at elevproduktioner er begraenset af en raekke forhold, som
dels skyldes forholdet mellem elever og leerer, forholdet mellem eleverne indbyrdes og den sociale
og kontekstuelle situation, produktionen finder sted i. Endelig satter teknologierne og de kulturelt
bestemte udtryksformer ogsa granser for, hvad der kan blive produceret og sagt.

Eleverne i 7.a henter i deres lydproduktioner tydeligvis inspiration i forskellige mediers genrer,
men de imiterer dem ikke uden videre. Saledes skriver en elev i sin daghbog om en af gruppens
farste produktioner:

”Vores gruppe lavede en dokumentar om at laererne torturerede og hjernevaskede de stakkels elever,
og Vi har ogsa bevis for at rumvasener bruger skolen som base. Nogle rumvaesener har valgt at
blive her og arbejde som skolelarere og vores optagelser beviser det...” ( elevdagbog). En anden
elev skriver: ” | dag lavede vi en radio skuespil, som vi kaldte det. Det gik ud pa at vi skulle opdigte
en lille historie, hvorefter den skulle indspilles pa band. Det var sjovt nok, og svert var det heller
ikke. Det eneste der var lidt sveert var at finde de rigtige omgivelser, sa lydene blev perfekte. Vores
lille lyd historie handlede om et monster der ad to piger. Der hvor monsteret a&eder den ene pige
lyder det slet ikke rigtigt, men ellers gik det godt nok.” (Elevdagbog).

| det fgrste eksempel har eleverne hentet inspiration i to forskellige genrer, dokumentargenren og
science fiction genren. Disse to former blandes sammen, saledes at personinventaret for science
fiction genren bringes ind i elevernes skolehverdag og forvandles til "leerere”, der torturerer og
hjernevasker de "stakkels elever”. Dokumentargenren er i elevernes bevidsthed tydeligvis den
genre, der ved sine optagelser beviser rigtigheden af deres pastand. Ved at blande de to genrer
sammen opstar en parodi pa dokumentargenren. Den heavder i kraft af sin genre at ville
dokumentere og bevise, som eleverne skriver, men de forholder sig selvsagt ironisk til genren ved at
tilfare den elementer fra en fantastisk genre. Den underminerer sig selv. Den rummer samtidig en
oppositionel markering i forhold til skolen og leererne, der som forklaedte rumvaesner, torturerer og
hjernevasker elever. Men ogsa dette ma laeses tvetydigt. Det er pa engang alvor og spgg, og denne
tvetydighed ger det umuligt for modtageren at fastholde elevernes intentioner med medieteksten.

Det andet eksempel fra elevernes lydproduktioner viser inspiration fra horrorgenren. Den handler
om et monster, som &der to piger. Som det fremgar af elevernes formuleringer, er de meget optaget
af at fa lyden til at veaere “rigtig”. | min tolkning af ordet “rigtig” betyder det genrerigtigt, dvs.
effektfuld. De har nemlig produceret et lille narrativt forlgb, hvor to piger opdager, at der bor et
monster i keelderen under deres hus. Monsteret kommer frem en nat og ader de to piger. En stor
mangde af lydeffekter bl.a. med skrig og overdrevne lyde af en gnaskende mund osv. spiller en
vigtig rolle i eleverne fremstilling af deres lille horror-show. De intertekstuelle henvisninger er
abenbare, hvor der pa engang spilles pa at repetere lyde og iscenesettelser fra kendte film og
samtidig ved sine overdrivelser at forholde sig ironisk, humoristisk til dem. Medieforskeren Anne
Jerslev har i artiklen ”Mellem latter og gru: Horrorfilmen og ungdomspublikummet” beskrevet den
moderne horrorfilm pa falgende made:

En raekke horrorfilm synes at svinge i et felt mellem horror og komik. De har da ogsa pakaldt

sig en ny genrebetegnelse, nemlig splatstick. Mere end andre synes disse horrorfilm at veere
sig bevidst, at genre altid er bade at repetere og at danne nye stereotype skemaer og figurer
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oven pa de gamle. Sa har genren i artier, som sa mange myter, drejet sig om kampen mellem
gode og onde krefter, drejer den sig i dag om sig selv som genre; det er en genre om genre
(Jerslev 1996: 92).

Jerslev understreger betydningen af, at horror-effekterne pa den ene side er blevet flere og
voldsommere, pa den anden side at de tenderer mod hyperrealisme, mod det groteske og
overdrevne. Med det resultat at den tilskuerreaktion, de inviterer til, synes mere blandet, at gyset,
gruen og kvalmen bliver iblandet andre affekter. Eleverne forsgger at udtrykke sig i det Jerslev
kalder splatstick, og selvom det ikke helt lykkes for dem at fa det til at lyde “rigtigt”, er det isar den
affekt, der hedder latter, som eleverne gnsker at fremkalde hos deres publikum. Om der sa i dette
tilfelde er tale om en parodi pa parodien er uklart for mig, idet jeg ikke kender det preecise forlaeg,
som eleverne matte have for deres egen produktion.

Ogsa i forbindelse med billedmedieforlgbet kan der spores en klar tendens til parodierende
fremstillinger af kendte mediegenrer. ”Bjarkes morgen”- en parodi pa tv-doku-soap-genren,
"Kristina barnehjerne” — en parodi pa et bgrne tv-program, alias Bubber, og endelig en parodi pa
gyserfilmen The blair witch projekt. Brug af parodi og ironi er naturligvis ikke et sertraek ved
elevfremstillede medietekster. Som det fremgar af Jerslevs genrekarakteristik af de nye horrorfilm,
er parodi og ironi en del af denne filmgenres udviklingstrak, ligesom brug af parodi og ironi i
gvrigt ogsa er et udbredt traek ved den brede, moderne mediekultur, og det ville veere fejlagtigt blot
at celebrere sadanne elevproduktioner, som udtryk for en form for kritisk engagement i sin egen ret.

Hvad produktionerne derimod vidner om er, at eleverne ikke uden videre og tankelgst overtager
og reproducerer kendte genrers former og indhold, som havdet af 1970ernes og 1980ernes
mediepadagogiske forskere De omskaber dem derimod ud fra deres egne ideer og forestillinger,
men statter sig til deres forbilleder som udgangspunkt for deres eget udtryk. I fremstillingen af egne
medietekster henter de ideer, inspiration fra deres mediekultur, blander genrer, eksperimenterer
herigennem og skaber ofte sma fortalleforlgb, hvor de formulerer egne holdninger og betydninger,
som de med stolthed og oplevelse af selvveerd fremlaegger for deres klassekammerater til
forhandling, diskussion. Som jeg tidligere har navnt ligger der imidlertid ogsa heri nogle
begraensninger. Som et konkret eksempel kan jeg henvise til en gruppe, som gnskede at lave en
moderne, parodisk hgrespilsversion af H.C. Andersens Prinsessen pa erten. | et interview siger
Ellen fra gruppen:

Ellen: Ja, det matte vi ikke. Vi skulle tage den gamle historie. Sa snakkede vi om, at vi senere kunne
lave en moderne, men det fik vi ikke tid til.

Int: Hvis du skulle have lavet en moderne version, hvad kunne den sa handle om?

Ellen: Man kunne prgve at lave lidt sjov med den. Det kunne maske forega i et moderne parcelhus
og at replikkerne blev lavet om, sa det blev lidt sjovere.

Som det ses af elevens udtalelser, blev der fra leererens side lagt begreensninger ind i gruppens
arbejde med at omsatte dette klassiske eventyr til en moderne lydfortelling. Det fremgar ikke af
leererens dagbog, hvorfor hun palagde eleverne disse begraensninger, men en mulig forklaring er, at
der forud for produktionsprocessen var gaet en fase med falleslasning af teksten, hvorefter laereren
i samtalens form gnskede at fa teksten karakteriseret som eventyr, herunder dens
stiltreek og sprogtone. Udfra denne indfaldsvinkel gnskede hun formentlig, at eleverne skulle
omseette teksten til en eventyrloyal lydfortelling. Denne uerklaererede hensigt fulgte de fleste
grupper op ved at skabe lydforteellinger, der var meget eventyrloyale.

En enkelt gruppe forsggte sig dog med en mere “graenseoverskridende” version, idet den indlagde
en let parodierende scene med overdrivelsen som virkemiddel, idet tjener efter tjener frembarer den
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ene edderduns dyne efter den anden. Scenen er for sa vidt loyal over for eventyret, men dens
serlige lydlige og gentagende isceneseattelse gar den humoristisk-parodisk.

Lererens grenseseattende rolle i denne kontekst og situation haenger maske ogsa sammen med,
hvordan hun vurderer og veerdsetter elevernes egenproduktioner. Som jeg tidligere har navnt
reagerede begge larere, men i forskellige situationer, med en vis nervgsitet og &ngstelse over at
slippe” eleverne lgs i forbindelse med produktionsopgaverne, men med forskellige begrundelser.
Dansklaereren gnskede en vis faglig kontrol for at sikre sig at der farst og fremmest fandt en
begrebstilegnelse sted, mens videoleareren gnskede bade en mediefaglig, men i hgj grad ogsa
paedagogisk/socialpaedagogisk kontrol over situationen og de produkter, som processerne udlgste.
For dansklarerens vedkommende betgd dette, at hun i sine vurderinger og veerdsattelser lagde vaegt
pa om eleverne gennem fremstillingen af medietekster demonstrerede, at de kunne udtrykke sig
genreadakvat, at de havde faglige begreber for og kunne skelne mellem reallyd, symbollyd,
effektlyd, indstilling, scene, sekvens, komposition, dramaturgi osv. For videolarerens
vedkommende var vurderinger og veerdsattelser af elevernes medietekster
forbundet med deres evne til at udtrykke sig astetisk bevidst, og det vil i denne sammenhang sige
gare brug af de medietekniske faciliteter pa en hensigtsmassig made for at kunne udtrykke sig i en
medietekst, hvor form og indhold haenger sammen. | et tilfeelde viste det sig — som tidligere omtalt —
at disse kriterier afsatte sig som meget handfaste krav, idet leereren griber ind og &ndrer elevernes
medietekster, saledes at de kommer til at stemme overens med hans egne krav og derved
tilsidesaetter elevernes egne oeuvres. Han kommer herved til at skabe det, som Illeris kalder
“modstand mod laring”, idet eleverne afviser at ga ind i refleksioner og metakognitive overvejelser
over deres egne oeuvres.

Affektiv afstemning og emotionel involvering

Eleverne blev af deres dansklzrer bedt om som hjemmearbejde at skrive en dansk stil over emnet
"En film” som afslutning pa medieforlgbet. Oplagget til stilemnet stammer fra en afgangsprave i
skriftlig fremstilling for 9. klasse. Under overskriften ”En film” er fglgende retningslinier
formuleret: Skriv om en film, du har set. I din besvarelse kan bl.a. indga

- en beskrivelse af din oplevelse

- enanmeldelse af filmen

- envurdering af dens virkemidler.

Resultatet af den stillede opgave skulle vise sig at blive en omfattende tekstproduktion, idet de 23
elever tilsammen skrev over 150 sider. Opgaven aktualiserede et stort udtryksbehov hos eleverne.
Af de 22 besvarelser af stilemnet fremgar det, at alle elever har forstaet film som identisk med
spillefilm. Alle elever har skrevet om film, der har veeret vist i biografen eller i tv gennem de
seneste ar, bl.a. Ridley Scotts Gladiator (2000), og Blade Runner (1982), Daniel Myrich og
Eduardo Sanchezs The Blair Witch Project (1999), Curtis Hansons Handen som rarer vuggen
(1991), Mel Gibsons Braveheart (1995) og Susanne Biers Den eneste ene (1999) m.fl. Enkelte
tegnefilm er ogsa repraesenteret, f.eks. Disney tegnefilmen Lavernes Konge (1994).

Et generelt treek i besvarelserne er, at eleverne har fulgt opleeggets forslag til retningslinier, idet de
alle har skrevet om deres oplevelse af den film, som de har valgt. Derudover rummer besvarelserne
ret fyldige referater af filmens forlgb og en afsluttende vurdering af filmen. Bemarkelsesvardigt er
det imidlertid, at nasten ingen af eleverne forholder sig fortolkende til filmens betydningsindhold.
Det er ikke farst og fremmest spgrgsmalet om, hvad meningen med filmen er, der optager de
enkelte elever, men derimod den virkning filmen har haft pa dem. Det er selve tilegnelsesprocessen
og oplevelsen af filmen, som beskrives og fremhaves.
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Dette kan belyses med en stilbesvarelse skrevet af Jonas. | det felgende vil jeg derfor anvende
hans oplevelsesbeskrivelse af Ridley Scotts spillefilm Gladiator, og ved hjalp af analysen heraf
undersgge filmoplevelsens kategoriale indhold. Nar jeg netop har valgt denne besvarelse er det,
fordi den i flere henseender er eksemplarisk for de fleste elevers filmoplevelser. I stilens indledning
skriver Jonas:

Lyset deempes, man lader sit dovne kadaver falde blgdt ned i de luksurigse leederstole. Poser
med slik bliver abnet, og alle sidder og venter pa, at de obligatoriske reklamer bliver fardige.
Endelig sker det; lyset slukkes og introen starter. Som det er traditionen pa en tirsdag kan
man marke den overdimensionerede bas trykke pa ens stakkels trommehinder. Filmen, og
selve oplevelsen den er, er i gang (Jonas stil).

Her er det receptionssituationen med dens karakter af kropslig og sanselig parathed, der danner
afseet for den filmiske oplevelse. Filmen aktiverer selve oplevelsen som proces og det er den, der
interesserer eleven og ikke sa meget resultatet af denne proces. At den beskrevne filmoplevelse ikke
er enestaende, men et stadigt tilbagevendende faenomen, understreger blot recipientens rettethed
mod den. Christa Lykke Christensen har, som et led i en stgrre undersggelse af unge menneskers
oplevelser af forskellige billedmedier, analyseret hvordan gymnasieelever oplever film med
udgangspunkt i deres stile. Hun nar bl.a. frem til, at det farst og fremmest er:

filmens made at veere film pa, der interesserer eleverne — ikke hvad den handler om. Ikke
sadan at forsta at det er af fuldsteendig underordnet betydning, hvad filmens indhold er, men
det, som de unge tydeligvis har praference for, er dens made at fortzelle en historie pa. Det

er film, som er i stand til at foranledige en effekt, der "rykker” dem i iszer fysisk og
folelsesmaessig forstand. Det, som optager dem er, at film er i stand til at formidle et indhold pa
sa udtryksfulde mader, at de som tilskuere uvilkarligt faler sig bergrt af og trukket ind i filmene
(Christensen 2001: 51).

Mine analyser af elevstile fra 8.a kan bekrafter Lykke Christensens iagttagelse af unges
filmoplevelser. Dog er der den forskel, at alle elever i 8. klasse ogsa er optaget af filmens handling,
dens narrative forlgb og filmens personinventar. Det kommer til udtryk i Jonas stil, hvori han efter
den allerede citerede indledning, giver en grundig beskrivelse af filmens handlingsforlgb og dens
veaesentligste personer og konfliktsituationer. | stilens afslutning skriver han om sin oplevelse:

Gladiator er en film, der skal opleves pa et stort leerred, med et godt lydanleaeg. Filmens visuelle
effekter, for eksempel de spektakulaere kampe i arenaen, er et godt eksempel p4, at det er muligt
at lave god action uden at involvere diverse cyberkrigere. Hele filmen er ogsa eminent med
hensyn til kostumer og man har virkelig fanget sammenholdet og enigheden i den romerske her
med de maske 1000 statister, der i starten udger den romerske heer i kamp mod barbarerne.
Filmen har en god historie, der bestemt ikke bliver veerre af den overraskende slutning, og
indeholder maske alt hvad en film-freak kan gnske sig: action og spending..

Lydsiden er fantastisk, en blanding af god musik og geniale lydeffekter, mest reallyd (.....)
Scott har evnen til at efterlade en pa kanten af stolen, gispende efter vejret, mens man chokeret
prover at fatte de fantastiske scener. De visuelle effekter er lige til en Oscar, ikke serlig mange
instrukterer kan lave en scene, hvor en soldat bliver skaret overbevisende over af et hjul pa en
stridsvogn. Ikke kun i kampscenerne er filmen god, i dialog-scenerne er der bygget kulisser, der
kunne fa selv den mest ekstravagante indretningsarkitekt til at ga i gulvet. Sgjler og buer praeger
det indendgrs miljg, mens den sandede arena er gengivet perfekt i Italiens bagende sol. Gladiator
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er en film, der ikke har faet nok opmarksomhed i aviser og blade, og den er meget undervurderet.
(Jonas stil).

Fire karakteristiske traek ser jeg komme til udtryk i Jonas™ beskrivelse af sin filmoplevelse. For det
farste forbindes den med en kropslig-fysisk aktiveringsproces. Filmen far ham som tilskuer frem pa
kanten af stolen, og han gisper efter vejret ved de chokagtige scener fra filmen. For det andet
forbindes den gode filmoplevelse med overraskelser og forventningsbrud, f.eks. det forhold, at
filmen far en overraskende slutning, giver den en ekstra kvalitet. For det tredje synes filmens
&stetiske virkemidler, dens lydlige, visuelle effekter, og dens iscenesettelse at spille en stor rolle
for hans emotionelle involvering. Som laser af hans stil fornemmer jeg hans begejstring. Han faler
sig lgftet og godt tilpas efter at have set filmen, hvilket han ogsa udtrykker i sin sidste s&tning i
stilen: ”Det er alt sammen en oplevelse af starste klasse”. Et fjerde karakteristisk traek er, at filmen
skal virke overbevisende: "Ikke s&rlig mange instruktgrer kan lave en scene, hvor at en soldat
bliver skaret overbevisende over af et hjul pa en stridsvogn”. Et oplevelsesmaessigt kvalitetstraek er
saledes, at filmen virker sandsynlig. | andre besvarelser settes oplevelsens overbevisende kraft i
forbindelse med autencitet og realisme. Ud fra den nu rejste systematisering, hvor jeg i store traek
falger Lykke Christensens kategoriseringer, vil jeg analysere og kommentere eksempler pa andre
elevstile

Filmoplevelse som kropslig-emotionel aktivering.
"Da jeg sa filmen, sad jeg ikke i sofaen, men dybt inde i Black Hills i Maryland, hvor jeg kunne
fale panikken begynde at tage fat, da der skete ting, der bare ikke kan ske”.

Sadan skriver Lone om sin oplevelse af filmen The Blair Witch Project. Selvom hun fysisk befinder
sig i sofaen, sammen med sin bror, mor og far, faler hun sig trukket ind i filmens univers

og faler panikken “tage fat”. Mange elever bruger - ligesom Lone - metaforiske omskrivninger, der
peger direkte mod kropslige og fysiske forhold. Udtryk som at fa “klumper i halsen”, at blive
"opslugt” af filmen, at fale "pulsen dunke”, at ga "grinende” derfra , at blive "fyldt af reedsel” er
typiske omskrivninger, der peger pa den kropslige og emotionelle aktivering. Maden, hvorpa
eleverne foler sig trukket ind i filmen, varierer afhangig af genre, forventninger og
receptionssituationen. | Jonas™ beskrivelse er receptionssituationen afgerende. Han har set filmen i
biografen, hvor rummet, market, det store laerred og den staerke lyd og poser af slik forlener hans
oplevelse med en ektra dimension. Han gar ofte i biografen og situationen har nasten rituel
karakter. Hans foretrukne genre er actionfilm og hans beskrivelse heraf vidner om stor fortrolighed
med genren.

I Lones tilfeelde er genrefortroligheden langt mindre. Den genrekontrakt, hun ferst indgar med
filmen The Blair Witch Project, betyder en ekstra falelsesmassig og kognitiv komplikation, idet
hun forventer at se en dokumentarfilm og derfor tror, at filmen henviser til en faktisk stedfunden
begivenhed. Sadan iscenesetter filmen i gvrigt ogsa sig selv, men senere finder Lone ved hjzlp af
sin storebror ud af, at filmen er fiktion, hvilket betyder en stor falelsesmaessig lettelse:

Jeg var meget skreemt, da jeg skulle til at sove, sa skreemt at jeg sov inde hos min storebror

den nat. Jeg gik altsa til ro i den tro, at der fandtes hekse, og at filmen var nogle studerendes
virkelige optagelser. Min storebror fandt senere ud af, at filmen ikke var autentisk. Jeg blev
meget lettet, og kunne igen begynde at teenke pa andet end studerende forfulgt af en heks inde

i en skov. The Bair Witch Project er en film, der mest pavirker folk med en livlig fantasi, f.eks.
min far faldt i sevn midt i filmen, og det beviser at han fandt den lidt kedelig, men na ja, han
falder altid i sevn, nar han ser en film, men min storebror og jeg selv blev utrolig skremte, og vi
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faldt i hvert fald ikke i sgvn under filmen, det var vi for skreemte til.

(Lones stil)
Receptionssituationen er her dagligstuen derhjemme og filmen ses i vaesentligt mindre format end i
biografen. Lone og hendes storebror kan i deres feelles opskreemthed over filmen bruge hinandens
nerveer, tale sammen om filmen og overnatte i samme rum — alt sammen effekter af
filmreceptionen, som ytrer sig i fysiske og falelsesmassige reaktioner.

Filmoplevelse som emotionel involvering

Andre udtrykker deres filmoplevelse i mindre kropslige reaktioner og omskrivninger, men mere
som en emotionel involvering. Ellen, der skriver om spillefilmen Handen som rgrer vuggen,
udtrykker sin oplevelse i en raekke direkte kategorialfglelser sa som “sgrgelig” og “trist”:

Filmen som sadan er lidt sgrgelig, man faler sig sa trist, og man kan virkelig fgle, hvordan det
ma have veeret at fa sit barn stjalet, blive beskyldt for at have taget piller og ikke mindst at
ens mand og bedste veninde ikke tror en, men pa den anden side forstar jeg godt Rita, der
sadan gnsker sig et barn med Frank. Men det der gjorde stgrst indtryk pa mig, var da Jane
sidst i filmen greedende gar hen mod sin datter, tager hende op og siger: "Hej, skat, kom op

til mor.” Det var noget, der naesten fik tarerne frem (Ellens stil).

Af beskrivelsen kan man implicit afleese Ellens fglelsesidentifikationer med filmens ngglefigurer.
Hun faler uretfeerdigheden, vreden, sorgen og gleeden aktiveret af personernes, handlinger,
relationer, motiver, og adfeerd i fiktionen. En stor kvalitet ved filmen er for Ellen, at den giver
mulighed for, fglelsesudsving, modsatrettede falelser, falelsesintensitet. Hun skifter saledes mellem
sorg og glaede i sin fglelsesmaessige identifikation med den kvindelige hovedkarakter, men kan
samtidigt indleve sig i skurkekarakterens gnsker og vilje. Disse sammensatte og modsatrettede
folelser giver hende en serlig falelsesintensitet mest forarsaget af filmens personkonstellationer og
dramaturgi.

Henrik, der skriver om science fiction filmen Blade Runner, forbinder meget direkte filmens
effekter med hans oplevelse:” Blade Runner er en af mine yndlingsfilm, og det er utroligt, hvis man
ser pa, hvornar den er lavet (1982) og selv effekterne er i topklasse. Musikken er i klasse A, og man
far virkelig en folelse af spaending, “fremtid” og pa en eller anden made ensomhed og lengsel efter
et eller andet” (Henriks stil).

Ogsa stemninger, uanset om de er dystre og marke eller lyse og glade vurderes direkte eller
indirekte som en kvalitet:

Byens meget futuristiske udseende kommer til udtryk i lyset, der strammer ud fra de store
bygninger, samtidig med at den suppeagtige tage kveeler solens straler og forhindrer dem i

at oplyse byen. Regnen star ned i evigt lange steenger og bader indbyggerne i syre og andre
affaldsstoffer. Det er en meget mark og dyster stemning, sa man far indtryk lige fra starten af,
at det altsa ikke er for sjovt (Henriks stil)

Filmen afsatter her i Henriks oplevelse en szrlig stemning, der karakteriseres som mgrk og dyster.
Stemningen beskrives ved hjalp af metaforer som “den suppeagtige tage”, der "kvaler” solens
straler. Regnens mangde beskrives som “evigt lange steenger” og indbyggerne “bader” i syre(regn).
Disse sproglige omskrivninger skaber fremtidsscenarier preeget af uklarhed, marke, kulde og
forurening. Men selvom den triste stemning skabes i Henriks bevidsthed, betegner han filmen som
sin yndlingsfilm. Pa trods af dens fremtidspessimisme, lgfter dens astetik og den bliver for Henrik
et veesentlig del af en god filmoplevelse. Det vigtigste for alle elever og det, der er feelles for deres
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beskrivelser af deres filmoplevelser er, at filmene rummer astetiske effekter, der aktualiserer og
aktiverer deres kropslige og emotionelle tilstedeveerelse i receptionen.

Filmoplevelse som overraskelse og forventningsbrud.

Flere elever har valgt at skrive om film med abne eller overraskende slutninger. Filmens
hovedpersoner optraeder i overraskende situationer eller gar overraskende ting. En filmskuespiller
optreeder i en overraskende rolle, eller en film har en overraskende pointe. Film, der skifter
overraskende mellem flere genrer eller blander genrer sammen har ogsa en hgj prioritet hos
eleverne. Et sadan vigtigt fascinationstraek ses i Lones filmoplevelse af The Blair Witch Project

Filmen foregiver at vaere en autentisk, dokumentarisk beretning om tre studerendes forsvinden,
men viser sig at veere en fiktionskonstruktion, der sa tvinger beskueren til at skifte genrekontrakt,
og dermed overraskes i sin oplevelse af hele filmen. Den skreemthed Lone oplever, aflgses af
lettelse og giver hende en ekstra oplevelse, der provokerer hende til at teenke videre. | overraskelsen
ligger et brud pa det forventede. Og et sadant brud opleves af eleverne som intenst.
Forventningsbruddet kan vare knyttet til forskellige sider af filmens &stetik. For Jonas er filmens
dramaturgi vaesentlig: "Filmen har en god historie, der bestemt ikke bliver vaerre af den
overraskende slutning, og indeholder maske alt hvad en film-freak kan gnske sig, action og
spaending” (Jonas stil).

Jonas forventninger til filmens slutning er, at helten til sidst sejrer, men det sker ikke, helten dar.
At disse forventninger ikke indfries, forer ikke til, at han forkaster filmen. Tveertimod vardseetter
han netop dette som en ekstra kvalitet ved filmen, at den bryder hans forventninger. Denne
oplevelse af pludselig omslag i handlingen ser jeg , i lighed med Lykke Christensen, som “bade
udadrettet mod filmgenren generelt, fordi den dermed markerer sin anderledeshed over for mange
andre film, men ogsa indadrettet mod drengen selv, idet han tydeligvis forbinder en positiv
oplevelse med at blive konfronteret med egne forudfattede opfattelser. Han "rykkes” i oplevelsen”
(Christensen 2001: 53)

Et andet eksempel pa noget lignende ses i flere elevstile. | Henriks stil om Blade Runner er
orkestreringen, karaktererne og skuespillerne som fortolker disse roller i filmen en vigtig del af
forventningsbruddet: ”Harrison Ford spiller selvfglgelig eminent, og det er vist ingen overraskelse.
Hans tomme, men stadigt dramatiske blik overrasker mig gang pa gang” (Henriks stil).

Her ligger forventningsbruddet i skuespillet. Eleven har en selvfglgelig forventning til
skuespilleren Harrison Fords preestationer, men netop i denne film overrasker han ved et seerligt
dramatisk blik. Dette forbindes senere i Henriks beskrivelse af sin filmoplevelse med den abne
slutning. Her ligger ogsa et forventningsbrud, men nu forbundet med filmens slutning. Harrison
Ford spiller hovedrollen som ”Deckard”, der far til opgave at eliminere seks Replikanter, som har
kapret en rumfeerge, draebt hele dens besatning og er flgjet tilbage til jorden. Det lykkes efter lange
nervepirrende kampe at udrydde de farlige Replikanter, men:

Filmen slutter med at Deckard finder en lille papirfigur uden for sin dgr, som forestiller en
enhjarning. Det er en person, som har fulgt Deckard hele filmen igennem, som har lavet

figuren (...). Det der fortelles med enhjgrningen er, at Deckard selv er Replikant og nogle af hans
minder er papirmandens, fordi man sa pa et tidspunkt Deckard dremme om en enhjgrning.

Det er tit blevet diskuteret om Deckard overhovedet er Replikant, men for nogle maneder siden
bekendtgjorde Ridley Scott, at Deckard er en Replikant, uden at Deckard selv ved noget om det.
(Henriks stil)

Oplevelsen af den overraskende slutning, som for Henrik faerst finder sin endelige forlgsning efter
instruktgrens udtalelse, seetter ham i et fglelsesmaessigt paradoks. Med helten - og Harrison Ford i
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rollen som denne - er han i stand til at fgle en steerk indlevelse og sympati, men den overraskende
pludselige omvending i filmens slutning ger at han nu samtidig ma fgle sympatien knyttet til
filmens forbryderverden. Filmen fanger saledes seeren i et paradoks: at skulle handtere
modsatrettede felelser pa en gang. Noget som Henrik finder fascinerende.

For de fleste elevers vedkommende handler den gode filmoplevelse om at blive overrasket i sine
forventninger eller udtrykt med Lykke Christensens ord: ”Det er fryden over at veere udleveret til et
konstant skiftende — og flydende — fglelsesregister og over at veere dén, der fortolker dette, som er
central” (Chirstensen 2001: 53).

Det fjerde aspekt som karakteriserer flere elevers filmoplevelse er vardsettelsen af autenticitet og
realisme. Eller forholdet mellem film og virkelighed.

Filmoplevelse som autenticitet og realisme.

”Jeg vil ikke bruge lang tid til at fortelle, hvorfor det lige var denne film, jeg valgte, da det vil
komme senere inde i stilen. Men hovedsagelig var det nok fordi den er sa autentisk...”. Lidt
leengere inde i stilen skriver Ellen: "Det farste jeg teenker pa, nar jeg ser filmen er, om sadan noget
kan ske i virkeligheden. Er der virkelig ikke mere styr pa tingene pa sadanne hospitaler”

Her forstas begrebet autenticitet som lig med virkelighedsgengivelse. Det, som denne elev farst
og fremmest forholder sig til, er hvorvidt filmen skildrer et sandfeerdigt billede af virkeligheden. Er
filmen en troveerdig og sandfaerdig beretning om et virkeligt tilfeelde, eller fordrejer den
virkelighedens verden? De elever, der beskriver og veardsetter en filmoplevelse, bl.a. fordi den
referere til en autentisk begivenhed, stiller samtidigt krav om realisme i fremstillingen. Vurderingen
af filmen afhanger derfor af, i hvor hgj grad filmen kommer taet pa den genkendelige virkelighed.

Autenticitet er i denne elevs forstaelse et spargsmal om filmens forhold til virkeligheden. Men
autenticitet og realisme kan ogsa have en anden betydning i elevers oplevelse af film. Nar Jonas i
sin omtale af Gladiator skriver, at ikke seerlig mange instrukterer kan lave en scene: "hvor en soldat
bliver skaret overbevisende over af et hjul pa en stridsvogn”, sa ligger der bag denne formulering et
krav om at fremstillingsformen dvs. billed- og lydsproget skal vare overbevisende og livagtigt. Der
er altsa i denne opfattelse af autenticitet og realisme ikke noget krav om virkelighedsefterligning,
men snarere tale om, at filmen skal demonstrere en beherskelse af udtrykket, der virker livagtig og
overbevisende pa beskueren. | denne sidste betydning af autenticitet har filmen ikke ngdvendigvis
nogen virkelighedsforpligtelse. Film kan saledes i elevernes gjne tage forskellige effekter i brug for
at skabe denne sidste form for autenticitet: "Denne optagemade er med til at gare filmen mere
realistisk og &gte, fordi man ser filmen som hovedpersonerne oplever den, med deres gjne”

(Lones stil)

Her er det brug af handholdt, subjektiv kamera i The Blair Witch Project, der virker
overbevisende, livagtigt og @gte pa en elev, mens der i Gladiator er tale om brug af mange ”special
effects”. Men uanset hvilke estetiske virkemidler, der tages i brug, skal filmene i elevernes gjne
forekomme livagtige, overbevisende og trovaerdige. Og heri er indbygget endnu et paradoks, der af
Lykke Christensen tolkes pa falgende made:

Paradoksalt nok skal selv de mest fantastiske special effects pa en made forekomme
upafaldende. Filmen skal have effekt ved at vere sa perfekt, at filmens karakter af film
diffunderer. For vurderingskriterierne er baseret pa, hvorvidt filmene forekommer de unge
trovaerdige og overbevisende, hvilket er tegn pa, at filmenes astetiske udtryk ogsa bliver
underlagt en vis form for fakta-orienteret leesning. Mange af de unge nyder netop at se
sadanne film, fordi de oplever, at de leerer noget om historien og verden ved at se dem
(Christensen 2001:54).

222



Sammenfatning

Eleverne hefter sig i oplevelsen af film ikke farst og fremmest ved mulige forstaelser/tolkninger af
dem, men giver snarere udtryk for den psyko-dynamiske virkning af selve tilegnelsesprocessen i
forhold til filmens form og indhold. Gennem en analyse af deres filmoplevelsesbeskrivelser kan
man kortlaegge fire vaesentlige egenskaber ved en veerdsat filmoplevelse. Nemlig, at den virker
kropslig-emotionelt aktiverende, at den er emotionelt involverende, at den giver anledning til
forventningsbrud og overraskelser og at den skal give anledning til oplevelse af autenticitet dvs.
enten forstaet som et krav om virkelighedsner realisme eller som livagtige, overbevisende og
troveerdige astetiske indtryk.

Med henvisning til afhandlingens leeringsteoretiske afsnit om Lzringens affektive dimension
kan man begrebsliggere elevernes filmoplevelser som affektive afstemninger gennem hvilke en
reekke vitalitetsfalelser aktiveres og nuanceres. Pa samme made som man i det kognitivt analytiske
arbejde med medietekster kan tale om udvikling af et forstaelsesberedskab, kan man i det receptive
mgde mellem elever og film tale om udvikling af et falelsesberedskab.

Konklusion over medieforlgbet pa Sydskolen

| de foregaende afsnit er der redegjort for elevtolkninger, laerertolkninger og observatartolkninger af
leereprocesser i forbindelse med medieforlgbet i 7.a/8.a pa Sydskolen. Analyserne heraf har veret
samlet under fire hovedspgrgsmal :1. Hvordan reagerer eleverne motivationelt set pa arbejdet med
medier? 2. Hvordan udvikler eleverne deres forstaelse af lyd- og billedmediernes koder og tegn,
genrer og narrative konventioner? 3. Hvilken betydning har det sociale praksisfellesskab for
leeringen i produktionsprocessen? 4. Hvilke affektive sider aktualiseres og udvikles hos eleverne
gennem produktion og reception af lyd- og billedmedietekster?

| dette afsluttende afsnit skal svarene pa disse spgrgsmal sammenfattes i nogle konklusioner. Da der
ikke i alle tilfelde er overensstemmelse mellem laererens, elevernes og observatgrens tolkninger af
forlgbet, er det ngdvendigt at redegare for forskelle og afvigelser. Udgangspunktet kan tages i
leererens tolkning af medieforlgbet som helhed efter forlgbets gennemfarelse:

Anne-Marie: Alle gav udtryk for, at de var glade for medieundervisningsforlgbet. Det var
spandende, og de kunne godt lide arbejdsformen, vekselvirkningen mellem produktion og analyse.
De fleste grupper fungerede godt, der var en god stemning, og stort set alle var aktive. Pigerne var i
begyndelsen lidt nervase for teknikken, men nar de fik lov for drengene, blev de helt bidt af det.
Ved samtalerne pa klassen var bade de fagligt svage og de fagligt steerke aktive, der var ingen, der
falte sig underlegne, for de havde jo alle faet erfaringer og viden.

Efter 8. kl. forlod otte elever klassen for at tage pa efterskole, og en enkelt elev rejste til Bornholm.
Da der ogsa var mange elever, som forlod de gvrige tre 8. klasser, valgte skolens ledelse at splitte
en klasse op og fordele dem i de to gvrige klasser. For 9.a.s vedkommende betgd det, at der kom 4
nye piger og en enkelt dreng i klassen. Set i forhold til medieundervisning var det tydeligt, at
eleverne fra den "gamle” klasse var fortrolige med de faglige begreber inden for film- og
billedanalyse, hvor de nye kun havde bergrt dem meget overfladisk.

Int: Kan du komme pa en eller flere situationer fra medieforlgbet, hvor du syntes, at eleverne leerte
noget vigtigt?

Anne-Marie: Jeg oplevede, at de lzerte at blive gode til at samarbejde i de sasmmenhange, hvor de
arbejdede i grupper. De blev ogsa gode til selv at lgse problemer bade de tekniske og
samarbejdsmassigt. Nar de blev sat ved "teknikken” blev de gode til at mestre teknikken, uden at
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frygte, at de gjorde noget forkert ved at rgre ved forskellige knapper. De havde ikke den usikkerhed
som vi voksne, iser kvinder typisk har, nar vi bliver sat over for teknik.

Int: Hvad mener du eleverne opnaede gennem medieforlgbet i lyd og video?

Anne-Marie: De opnaede en stor sikkerhed i faglige termer inden for genrerne. De fik en social
kompetence qua de arbejds- og organisationsformer, de blev sat i under forlgbet. De er blevet mere
kritiske og bevidste, nar de praesenteres for f.eks. reklamer.

Int: Har du kunnet se tegn pa/haft oplevelser med, at nogle af eleverne har opnaet feerdigheder eller
kompetencer i deres omgang med medier, som kan have forbindelse med undervisningsforlgbets
erfaringer?

Anne-Marie: | blandt andet arbejdet med kortfilm, levende reklamer, trykte reklamer, billedanalyse
i 9.kl har de tydeligvis benyttet redskaber, som de tilegnede sig i forbindelse med arbejdet lyd og
billeder i 8.klasse. (AM. Int. 6.5.00)

For laereren fremstod klassens medieleering som motivationsskabende. Hun hafter sig saerligt ved at
den anvendte arbejdsform, vekselvirkningen mellem produktion og analyse, som vigtig i denne
sammenhang. Denne tolkning er overensstemmende med observatarens og elevernes. Det er dog,
ifalge analysen af medieforlgbet, vigtigt at bemazerke forskellene og skiftene mellem elevernes
motivationsgrad gennem forlgbet. Generelt er eleverne mere optaget af produktion af egne
medietekster end analyse af andres. Det kan bl.a. skyldes en forskel i leeringsbetingelser. |
produktionsprocesser sztter eleverne i hgjere grad selv betingelserne for det skabende arbejde, de
arbejder i leeringsteoretisk forstand socialkonstruktivistisk, mens analysearbejdet er mere
leererkontrolleret og leererstyret enten i form af den laererstyrende klasserumsinteraktion eller i form
af analysemodeller. Elevernes motivationelle reaktioner er forskellige. Stgrst motivation er knyttet
til de leereprocesser, hvor eleverne far medier i haenderne og inden for visse stgttende rammer far
mulighed for at konstruere og producere egne medietekster. Mindst motivation er knyttet til det
analytiske arbejde med professionelt producerede medietekster.

Som helhed differentierer leereren ikke i sin opfattelse af laeringsforlgbet mellem de forskellige
elevers forskellige leereprocesser og udbytte heraf. Hun havder, saledes at alle elever har opnaet
stor sikkerhed i faglige termer inden for genrerne og at de er blevet mere kritiske og bevidste i deres
omgang med medier. Denne opfattelse divergerer i nogen grad med nogle af elevernes egne
udtalelser og observatarens tolkninger heraf. Der er snarere tale om en skala med et kontinuum,
hvor nogle af eleverne opnar en hgj grad af sikkerhed i brug og forstaelse af mediernes koder, tegn,
narrative og dramaturgiske konventioner, mens andre opnar en lav grad. Kensdifferentieringen er
her synlig, idet pigerne generelt udvikler en hgjere grad af bevidsthed om mediernes udtryksmodi
end drengene, som derimod er mere teknikfikserede. De fleste elever er ssmmen med leereren enige
om, at vekselvirkning mellem produktion og analyse forgger den kritiske opmarksomhed i
reception af medietekster.

Den samme generaliserende tendens afspejler sig i leererens forstaelse af elevernes brug af
teknikken. Her mener hun ikke, at der er nogen afggrende forskel mellem drengenes og pigernes
brug af medieteknologien. Ogsa her divergerer hendes tolkninger med elevernes og observatarens.
Drengene synes iser at veerdsatte arbejdet med mediernes teknologi. De fremhaver selv med stor
veegt teknologiens eksperimentelle muligheder. At optage billeder og lyd og at redigere med brug af
effekter er for dem det centrale i mediearbejdet. Derimod er de er i mindre grad optaget af
mediernes udtryksmodi og genrer. Det omvendte synes af vaere tilfeldet for flere af pigernes
vedkommende. Disse piger finder idéudvikling og transformationsprocessen fra skriftfikseret tekst
til lydfortaelling, fra manuskript til videofilm mest interessant og leaererigt. At undersgge de
forskellige mediers symbolsystemer interesserer nogle af pigerne mere end de fleste drenge. Her er
der ogsa tale om et kontinuum fra hgj til lav.
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Lereren leegger stor vaegt pa, at eleverne opnar sikkerhed i faglige termer og begreber i forbindelse
med bade produktion og reception af medietekster. Malestokken for opnaelse heraf er bl.a., at
eleverne er i stand til at benytte disse termer og begreber i forbindelse med analyser af kortfilm,
levende reklamer og billedanalyse senere i forlgbet. Set i et kognitivt perspektiv kan en sadan
anvendelsesorienteret brug af leerte begreber veere udtryk for en vigtig forstaelse af medieteksters
udtrykssystem og ma derfor anses for at vaere veerdifuld. Men selve det at bruge medieproduktion
som kulturel praksis. Det at skabe et kulturelt-gstetisk produkt i sin egen ret, der kan udtrykke
viden, fglelser, holdning og viderebringes til en modtager, tilleegger leereren ikke stgrre betydning.
Det at producere medietekster er i hendes optik en anden made at lere sig vigtige mediefaglige og
teoretisk-analytiske begreber pa. En sadan opfattelse star i nogen grad i modsetning til elevernes og
observatgrens.

For dem har produktion af egne medietekster en betydning, der raekker ud over at veere et middel
til begrebslaering, fordi det involverer vigtige sociale og emotionelle sider af leringen. Selvom flere
elever viser, f.eks. i interview med observataren, at de har tilegnet sig mediefaglige begreber, er det
ikke den side at produktionsarbejdet, som de tilleegger starst veerdi. Det er derimod det
eksperimentelt legende med selve teknologien, undersggelse af forskellige mediers udtryksmader,
de affektive, kropslige og sociale aspekter af produktionsprocessen og produktet. For eleverne er
produktion af medietekster iser forbundet med muligheder for at udtrykke subjektive,
folelsesmaessige og astetiske aspekter. To diskurser stader her sammen. Den institutionelle
leeringskonteksts gnske om at udvikle abstrakte begreber, som kognitive redskaber i analyser af
medietekster og elevernes egen diskurs, der farst og fremmest ser medieproduktion som redskab for
subjektive, emotionelle og astetiske udtryk.

Om den selvproducerede medietekst faktisk fungerer som kommunikation bliver for bade elever
og leerer med hver deres optik mindre vigtigt. Dette kommer bl.a. til udtryk, nar eleverne
fremlaegger deres medietekster for hinanden til gensidig kritik. Her er fokus sjeeldent rettet mod
dette spargsmal. Laereren retter elevernes opmeerksomhed mod brug af vigtige begreber, mens
eleverne er mest optaget af brug af virkemidler, tekniske mangler/ fortrin eller medietekstens
emotionelle virkning: Er den sjov, komisk, satirisk anderledes? Set i et mediepadagogisk
perspektiv rejser dette et centralt spargsmal: Er det vigtigt, at eleverne lzerer at skabe medietekster,
der kan kommunikere? Eller er det vigtigere, at eleverne gar grundleeggende erfaringer med selve
produktionsprocessen?

En af de vigtigste erfaringer, som jeg mener at kunne identificere hos eleverne i min analyse, og
som eleverne selv giver udtryk for at have gjort gennem produktionsprocesserne, er, at de forandrer
receptionsmade af medietekster. Gennem produktionsprocessen opnar eleverne en vis
konstruktionsbevidsthed. Skiftet fra den sedvanlige rolle som recipient til producent
fremkalder indsigt i, hvordan en medietekst bliver skabt bade i kraft af medieteknologien og ved
valg af bestemte medieastetiske virkemidler. Den herved opnaede indsigt virker tilbage pa
receptionen, saledes at eleverne i flere tilfeelde forandrer receptionsmade. De mister sa at sige deres
mediemaessige “uskyld”. Nar elever selv har gjort erfaringer med at producere en medietekst rettes
deres opmaerksomhed som recipienter typisk mod andre medieteksters brug af astetiske
virkemidler. For nogle betyder det, at de far vanskeligere ved “bare at se” eller "nyde”, til gengzld
bliver de mere kreevende og kritiske i deres made at se/lytte pa.

Med hensyn til leererens opfattelse af elevernes evne til at arbejde sammen og lgse konflikter er der
en ret hgj grad af overensstemmelse i tolkningen heraf mellem lerer, elever og observater. Man kan
ogsa her finde forskel mellem enkelte elever og grupper af elever. Enkelte elever, som i klassens
daglige liv normalt udgreaenses, optages i gruppens falles projekt, som byder pa et bredt spektrum af
udfoldelsesmuligheder, hvorved serlige evner og feerdigheder kan komme til sin ret. Enkelte andre
indgar ikke eller gnsker ikke at indga i gruppes sociale praksisfallesskab. Enkelte elever udtrykker
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som en erfaring, at de faktisk helst vil arbejde selv De fleste elever i klassen kan godt lide at
arbejde i grupper, hvor de far defineret en ramme — et stillads - som de med en vis grad af frihed
kan ”bygge” deres produkter op inden for. Medieproduktionsforlgb forudseatter i hgj grad evne til
samarbejde, problem- og konfliktlgsning og selvom der i perioder opstar konflikter mellem elever
inden for de enkelte grupper, kan man finde mange eksempler fra feltobservationerne og
elevinterviews, der viser at de fleste elever kan leve op til og udvikle disse ferdigheder. | mange
tilfeelde er det fejlagtigt at konkludere, at den viden, der kraeves for at kunne udfgre en opgave, som
fx at skabe en medietekst, alene findes i hjernen hos den enkelte elev. Denne viden kan
“distribueres” dvs. at en vellykket gennemfarelse af en opgave kan lgses afhangig af en gruppe af
elever, hvor ingen har al den ngdvendige ekspertise, men som ved at arbejde sammen er i stand til at
udfare opgaven pa ordentlig vis.

Elevernes produktion og reception af medietekster er affektivt "besat”. Analysen af deres
filmoplevelser peger pa, at der foregar en affektiv afstemning og en emotionel involvering, som kan
medvirke til at udvikle deres falelsesberedskab i mgdet med spillefilms astetiske iscenesattelse af
lyd og levende billeder.

226



Kap 8: Produktion af medietekster i Nordklassen

En forarsdag i 2003 ankommer jeg for farste gang til Nordskolen med henblik pa at indlede et
samarbejde med en af skolens dansklarere og hans elever i 7.b. Nar man gar rundt pa skolens
omrade for farste gang er det umiddelbare indtryk, at skolen ligner en typisk byskole. Bygningerne,
hvoraf de &ldste er fra 1920erne og de yngste fra slutningen af 1970erne, ligger pa en stor
hjgrnegrund, saledes at der er adgang til skolens omrade fra to gader. Denne ene indgang gar
gennem skolegarden. Den anden, som er skolens hovedindgang, farer videre til en lille aula, der er
skolens felles samlingsrum. Her star et flygel, enkelte borde er placeret langs en vinduesrakke,
hvor nogle fa elever sidder stilfeerdigt og leeser. | den modsatte side af aulaen findes en lille scene
med et forhaeng. Her er nogle elever i gang med at lave pragver pa en lille dramastykke i engelsk,
som de senere vil optage pa video. Gar man tvars gennem aulaen, kommer man ud i skolegarden,
som i frikvartererne er fyldt med barn, der leger; nogle hopper i sjippetov, andre spiller fodbold.
Flere lzerere er til stede som gardvagter. De taler med bgrnene, leger med dem og medvirker til at
lgse de sma konflikter, der opstar i barnenes leg undervejs. Atmosfaeren virker venlig, tryg og
imgdekommende. Da skolens ringeklokke lyder stormer alle barn ind i bygningerne, op ad trapper,
langs smalle gange og ind i klasseveerelserne.

Den venlige, imgdekommende og stettende atmosfeare er ogsa karakteristisk for forholdet mellem
leerer og elever i den mere formelle undervisningssituation i klasserummet. Selve klasserummet,
som jeg sammen med leereren og de 20 elever opholder mig i, er relativt lille. Det betyder, at de
fysiske udfoldelsesmuligheder er begreensede, ja neermest umulige. Borde og stole fylder sammen
med elever og leerere rummet ud. Bordopstillingen er traditionel, idet eleverne sidder i reekker med
front mod tavlen og lareren. Pa vaeggene haenger oplagstavler med et skoleskema, der viser hen til
den fag- og lektionsopdelte hverdag for bade elever og lzrere. Derudover hanger der enkelte
eksempler pa plancher udarbejdet af elever i biologiundervisningen. Bag indgangsdaren findes en
reol med papirer, tekstbgger og et par ordbgger samt en transistor, som bruges af eleverne til
musikaflytning i frikvarterer. Transistoren er det eneste medieteknologiske islet, der minder en om,
at man opholder sig i et klasserum i en informationsteknologisk tidsalder.

Undervisningssituationen er — ligesom bordopstillingen og rummets gvrige artefakter - praeget af
tradition. De farste to lektioner, jeg observerer, er praeget af en steerk leererstyring med meget lidt
elevindflydelse pa bade indhold og arbejdsform. Leaereprocesserne er primart knyttet til leererens
tale, arbejdet med opgaver fra tekstbager, spgrge-svar kommunikation efter 2/3 dels-princippet, dvs.
leereren taler 2/3 del af tiden, mens eleverne som parentesudfylder i leererens tale har ordet 1/3 del af
tiden. Den staerke styring og kontrol aflgses i andre lektioner af friere aktiviteter sa som
meddigtningsopgaver i tilknytning til en leest tekst. Observatgrens feltdagbog kan vise et eksempel:

Eleverne har hjemme last en novelle af Bjarne Reuter, som de har skullet bearbejde

efter nogle retningslinier udstukket af lzereren. Laereren indleder lektionen med at stille

en raekke spargsmal pa baggrund af elevernes forberedelse. Mange elever er aktivt deltagende
i spgrge-svar kommunikationen, og det, de siger, viser en god beherskelse af en reekke
tekstlaesningsbegreber, f.eks. 3.personsforteller med indre og ydre syn. Dialogen om teksten
gar mellem leerer og elever og ikke mellem eleverne indbyrdes. Det laegger bordopstillingen
heller ikke op til, da eleverne sidder med ryggen til hinanden uden umiddelbar gjenkontakt.
Halvdelen af eleverne deltager ikke i dialogen, men lytter og falger tilsyneladende med.

Der er klare turtagningsprincipper med handsopraekninger og lzereren, som den der leder

og fordeler reekkefalgen af spgrgsmal og svar.

I den sidste del af dobbelttimen skal eleverne individuelt arbejde med en
meddigtningsopgave ud fra Reuter-novellen (Observatgrens feltdagbog, 19.5 03).
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Det medieteknologiske udstyr i klasserummet var som navnt minimalt. Her er det trykte og talte
ord udgangspunkt og medium for kommunikation og laereprocesser. Men en lidt senere rundvisning
pa skolen afslgrer, at skolen i et starre, aflangt lokale har indrettet et computerrum med et antal
computere, der kan benyttes af leerere og elever, heriblandt to I-Mac”er, som er indkgbt med seerlig
henblik pa videoredigering. | samme lokale findes der et sarligt aflast skab med to digitale
videokameraer, mikrofoner og andet relevant udstyr. Computerne og de digitale videokameraer er
nyanskaffelser som er ngdvendiggjort af, at skolen efter pres fra dansklereren og en anden kollega,
nu tilbyder medier som valgfag pa 8. klassetrin.

Mit farste mgde med Nordskolen gav indtryk af et undervisnings- og leeringsmiljg preeget af
tryghed, trivsel og tradition. Dette indtryk bekraeftedes senere i svel uformelle samtaler med lerere
og elever som i de interviews jeg foretog ved afslutningen af mit ophold. De seks informanter fra
7.b, forteeller alle, at de trives godt pa skolen, at de finder miljget trygt og sikkert og at de farst og
fremmest synes, at de laerer noget. En elev siger f.eks.: ”Her da skal man lzere noget. De andre
steder kan man ggre nogenlunde, som man vil”(Int.22.10 03).

Dansklareren i 7.b er enig med sine elever, nar det gaelder relationen mellem leerer og elever:
”Jeg synes jeg har et rigtigt godt forhold til alle elever. Jeg kender alle eleverne og har et teet forhold
til dem. P& den made har jeg ingen problemer. Jeg faler mig respekteret og afholdt af dem”

(Int 22.10.03)

Springer man frem til afslutningen af mit ophold pa Nordskolen er det vanskeligt at observere
store ydre synlige forandringer i skolens/klassens undervisnings- og leeringsmiljg. Klasserummet sa
stort set ud, som da jeg ankom, men pa nogle omrader kunne der iagttages markante &ndringer.
Medierne var synligt og konkret kommet ind i klasserummet som et led i danskundervisningen, og
undervisnings- og leereprocesserne &ndrede delvist karakter. | det falgende vil jeg neermere
beskrive og analysere disse forandringer, farst og fremmest med henblik pa at undersgge om
eleverne gennem forlgbet udviklede deres mediekompetence. Men farst lidt om aktarerne og selve
undervisningsforlgbet.

Leererprofil: Jan

Jan er relativ nyuddannet som larer. Han blev ansat pa Nordskolen umiddelbart efter leerereksamen
i ar 2000 og har saledes fungeret som laerer i tre ar. Hans liniefag fra leereruddannelsen er dansk og
engelsk. I gjeblikket underviser han i begge sine liniefag samt mediekundskab, psykologi og filosofi
som valgfag. Derudover underviser han i biologi og natur og teknik.

Jan karakteriserer Nordskolen som en “traditionsrefererende privatskole med en boglig, meget
boglig profil” (Int. 5.11 03). Det kommer blandet andet til udtryk ved, at de astetisk- kreative fag
nedprioriteres til fordel for en gymnasieforberedende undervisning med preveeksaminer fra 7.
klasse. Teamsamarbejde og tvaerfaglige perioder er noget nyt pa skolen, sa nyt at det endnu ikke kan
siges at fungere: Vi har noget, der hedder emnedage og det er emnedage, der ikke er tveerfagligt
teenkt eller planlagt. Det er hovedsageligt noget rammestyring, som sa skal fyldes ud med en eller
anden aktivitet. Fagene er ikke teenkt ind som elementer i et starre forlgb” (Int.7, 2003:1)

Lige siden sin ansettelse pa skolen har Jan keempet for at fa medier integreret i undervisningen og
for at fa skolen til at tilbyde medier som valgfag. Det er lykkedes ham sammen med en anden
kollega at overtale ledelsen til at oprette faget som et valgfag i 8. og 9. klasse.

Initiativet er saledes kommet nede-fra og ikke oven-fra. Dette er et velkendt f&enomen i dansk
mediepadagogik. Mange mediepadagogiske initiativer er taget af enkelte "ildsjaele” pa skoler, som
med baggrund i et steerkt fagligt og personligt engagement har igangsat forsggs- og
udviklingsarbejder (Tufte m.fl.: 1991). At medieundervisningen beeres af et steerkt engagement er
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selvsagt af stor betydning, men det kan ogsa have store personlige og faglige-paedagogiske
omkostninger, nar det beres af enkeltpersoner. Under mit studieophold U.S.A. ved Universty of
Georgia, The Department of Instructionel Technology fik jeg lejlighed til at besgge en privatskole,
Athens Academy, som igennem de sidste 10 ar har arbejdet med integration af medier i alle
undervisningsfag. Dette storstilede udviklingsarbejde, som stgttedes gkonomisk af Bertelsmann
Fonden, blev fulgt af en reekke forskellige forskere, som lgbende har evalueret projektet. En af dem
var etnografen Cornelia Brunner, som evaluerede projektet i fasen fra 1993 — 1995. I sin rapport
“Integrating Media into the Curriculum: Lessons from Athens Academy” (1997), diskuterer hun
fordele og ulemper ved det, hun kalder “top-down, whole-school, full integration approach to media
education and technology integration” (Brunner 1997:6). Hun anvender fire kategorier i sin analyse:

Synlighed: Nar en hel skole pa én gang beslutter sig for at integrere medier i alle undervisningsfag,
bliver mediedimensionen meget synlig for alle. Det kan anspore larere og elever til at tage
mediedimensionen alvorligt. Pa den anden side leegger synligheden et pres pa larere, gar
eksperimenter mere risikofyldte og kan derved fremme en vis lukkethed om, hvilke
medieundervisningsaktiviteter, der er produktive.

Udveksling af viden og erfaring: Nar alle er indstillet pa at integrere medier i undervisningen,
muliggares udveksling af viden og erfaringer mellem leererne og dermed ogsa muligheden for at
eleverne kan udvikle en bredere mediekompetence. Udvekslingen af viden og erfaringer forudseetter
imidlertid en vis dbenhed, rum, tid og statte til at udvikle sig gennem.

Leeringsfellesskab: Integration af medier i alle undervisningsfag skaber leeringsfellesskaber blandt
leerere, hvilket er af stor betydning for succesen af et innovativt projekt. Laeringsfeelleskaber skal
understgttes af god tid til samtaler, udveksling af ideer og erfaringer, stgtte hinanden i forsggene pa
at integrere medierne i deres undervisningspraksis. Uden disse muligheder vil mange lerere ende
med af overtage andres ideer og praksis pa en ureflekteret made.

Medieundervisning for alle elever: Integration af medier i alle skolens fag sikrer, at alle elever vil fa
mulighed for at blive kompetente brugere af medier og ikke kun de elever, som tilfaeldigvis har en
"ildsjeel” som lzrer. For at na frem til malet om fuld integration af medier, ma flere modsetninger
overvindes, serlig dem, der knytter sig til en traditionel, boglig tolkning af leeseplanen og en
traditionel leererformidlende undervisningsform. Medier som nyt indhold i undervisningen far farst
sit fulde lzeringspotentiale i nye undervisningsformer, hvori eleverne selv er aktive, skabende og
konstruerende.

Mens Athens Academys ambitigse projekt kan beskrives som top-down styret, kan Jans integration
af medier i noget mindre malestok beskrives som buttom-up styret. | buttom-up modellen kommer
initiativet fra nogle fa undervisere, som af egen fri vilje gnsker faglig og paedagogisk fornyelse og
forandring. | Jans tilfeelde fik han ledelsen af skolen overtalt til at kabe teknisk udstyr og materiale
med henblik pa at udvikle medieundervisningen, og for Jan med det hab, at han kunne udvikle en
model for medieundervisning for kollegerne pé skolen. Men sadan gar det sjeldent. De fa
innovative leerere ender ofte med at blive isoleret i skolemiljget. | sin dagbog skriver Jan: ”1kke en
eneste kollega (ud over Finn og Sgren) har spurgt til forlgbet. Jeg opfatter det som et spgrgsmal om
mediernes lgdighed, leererkulturen pa skolen og noget jantelovsagtigt, Der er samtaler den 30. 9., og
jeg er spaendt pa foraeldrenes reaktioner” (Lererens dagbog 22.9.03).

Den enkelte larer i et buttom-up styret delprojekt ma beere ansvaret selv og faler ofte, at de ikke
bliver stattet af kolleger, ledelsen og administrationen. Sommetider fgler de oven i kgbet, at de ma

229



skjule deres erfaringer for ledelsen, fordi de kan skabe uro og "bglger” i skolekulturen. | sddanne
situationer kan den innovative lerer let "breende ud” efter adskillige ekstra timers forberedelse, efter
at have sat sig ind i nye medier og ny teknik, efter at have risikeret fejltrin og postyr og efter
kritiske spargsmal og stor skepsis fra foraldre. Derudover vil man kunne opleve, at den larer, som
igennem et eller to ar har arbejdet med integration af medier i sin undervisning og nu begynder at se
resultater af sit arbejde, ma aflevere sin klasse til en anden kollega, som hverken ved noget om
medier eller interesserer sig for det, og som derfor ikke vil bygge videre pa det i sit eget
undervisningsarbejde med klassen.

Jans gnske om at integrere medier i undervisningen, som individuelt buttom-up projekt har meget
imod sig. Det bliver let usynligt i skolens undervisningsmiljg, han har fa muligheder for at udveksle
viden og erfaringer med andre kolleger, han indgar ikke i et kollegialt leeringsfeellesskab, og det er
kun hans elever, der far muligheder for at udvikle en kompetent brug af medier. Helt alene var han
dog ikke. En anden kollega gik ind i samarbejdet og stettede iseer med den tekniske side af
medieundervisningen: "Der er ingen tvivl om, at den tekniske side (redigeringsfasen) er det kritiske
punkt i min bevidsthed, og jeg vaerdsatter Finns vilje til at hjeelpe med det tekniske. | det hele taget
har dagen i dag mindet mig om, hvilke fordele der ville vaere ved at vare to lerere i dette forlgb”
(Leererens dagbog, 15.9). Pa trods af de naevnte vanskeligheder, som leereren mader i dele af
skolens kultur har han lige siden sin ansattelse forsggt at integrere medier i sin danskundervisning.

Leererens mal med dansk- og medieundervisning

Pa spgrgsmalet om, hvad han finder vigtigst i faget dansk i folkeskolen siger han, at han ikke synes
at noget er vigtigere end andet, men at de forskellige omrader af faget har hver deres berettigelse,
som supplement til hinanden. Sproget, litteraturen og mediedimensionen er lige vigtige:

Jeg vil gerne flytte dem (eleverne, sh) fra ”opleveri” til "oplevelse. Jeg vil gerne have de bliver
kritiske over for de tekster og de ting, de foretager sig. Jeg vil gerne have de bliver gode til at
kommunikere. Kommunikation i det hele taget fylder meget for mig hele vejen igennem. Jeg vil
gerne have, at de bliver gode til at bruge sproget i bestemte situationer i forhold til de formal, de
seetter sig selv.(...) Som jeg ser det handler det om mening, altsa danskfaget. Hvis vi treekker pa
den humanistiske tradition, sa handler danskfaget bl.a. om at producere mening med vores liv —
den made vi forstar os selv og andre pa. Og det er medierne med til, derfor hgrer de hjemme her.
Alternativt skal de vare et selvsteendigt fag, men sa frygter jeg, at de ikke far lov at supplere
hinanden, de her to omrader (de trykte medier og de elektroniske medier, sh), fordi de er ikke to
modsetninger, medieomradet er ikke en modsztning til danskfaget. Kun hvis vi forstar det som
materiale, bogen forstaet som lavet af papir og medier som elektronik. Den skelnen skal vi veek
fra. Det handler om at skabe mening. Tekster bestar af tegn, nogle gange som billeder, ord eller
lyd. I kombinationer bliver de bare mere komplekse. Medietekster spiller ikke den rolle de burde i
danskundervisningen (Jan, Int. 5.11.03)

Om malet for det mere specifikke undervisningsforlgb, hvori medietekster indgar, understreger han,
at han har lagt veegt pa, at eleverne skal udvikle:
e en forstaelse af, hvad genrer er,
e at de skulle udvikle deres smag, at de bliver bevidste om, hvorfor de foretreekker noget frem
for noget andet,
e at de bliver i stand til at veelge de medietekster og de medier, der passer til deres
livssituation eller det formal de har,
e at de udvikler en bevidsthed om astetik, men ogsa teenker bagud i forhold til dem, der har
skabt medieteksten:
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Der er to interessante pointer i det, som lareren siger. For det farste ser han ikke medierne, som et
fremmedelement i danskundervisningen, men en resurse, der pa lige fod med de gvrige trykte
medier, kan supplere og berige hinanden i forhold til hans tolkning af fagets overordnede
dannelseshensigt. Tekster er tegn, og nogle transmitteres ved hjeelp af papir og bager, andre ved
hjeelp af elektronisk eller digital medieteknologi. At opretholde en skarp skelnen mellem
teknologiformerne er efter hans opfattelse meningslgst, fordi alle tekstformer som tegn er udsat for
tydning, hvis formal for leeseren er at skabe mening.

For det andet leegger Jans undervisningsplanlaegning for medieforlgbet op til, at eleverne far
mulighed for at udvikle vigtige sider af mediekompetence: At leese medietekster kritisk, at udvikle
forstaelse af genrer, at udvikle deres smag og sans for astetik, at skabe bevidsthed om, hvordan
medietekster kommunikerer og hvordan de konstrueres ved at lade eleverne ga ind i rollen som
producenter. Dette skal ske gennem en undervisningsmetode, hvori der veksles mellem analyse og
produktion af medietekster, hvorved der leegges op til bade aktion, reaktion(respons) og refleksion.

Jans leeringssyn kan beskrives som konstruktivistisk. Han leegger veegt pa, at elever skal arbejde
selvsteendigt med stoffet, at de trinvis skal bygge deres viden op ud fra deres forforstaelser og
tilegne sig vigtige begreber. Han er i min fortolkning meget orienteret mod de kognitive sider af
elevernes laring, idet han leegger stor vaegt pa begrebstilegnelse og anvendelse. De affektive og
sociale siders betydning i lzereprocesserne er han blevet opmarksom pa i forbindelse med
medieundervisningen. Man kan sige, at han i gjeblikket naermer sig en socialkonstruktivistisk
leeringsforstaelse. Han har gennem sin relative korte erfaring som dansklarer arbejdet bevidst med
procesorienteret skrivning og giver altid sine elever respons med henblik pa forbedringer af deres
skriftlige arbejder. Respons er en meget vigtig del af leererens arbejde, ogsa i en medieundervisning,
der veksler mellem analyse og produktion. Eleverne far en fglelse af at blive udfordret og taget
alvorligt. Der bliver forventet et serigst stykke arbejde af dem og samtidig bliver de stgttet og far et
lafte om, at de ikke vil blive ladt i stikken undervejs i processen. Specielt for de svage elever med
lav selvtillid er dette vigtigt.

Klassen: 7.b

Klassen har ikke tidligere veeret undervist i medier. Den bestar af 20 elever, 12 drenge og 8 piger.
Som helhed virker klassen interesseret i og optaget af danskundervisningen. Den domineres af
nogle meget dygtige drenge og piger med hgj selvtillid og social status i klassen, mens nogle af de
fagligt svage piger og drenge har sveert ved at komme til orde. Alle giver dog udtryk for, at de trives
i klassen. Under observationsperioden opstar der en stgrre konflikt blandt pigerne, fordi nogle falte
sig udelukket fra deres feellesskab i klassen. Bade elever og leerer er enige om, at denne konflikt
ikke opstod pa grund af medieforlgbet, men at den havde sit udgangspunkt tidligere og et andet sted
i klassens falles liv og hverdag. | det hele taget deler drengene og pigerne, med fa undtagelser, ikke
et feellesskab i frikvarterer og uden for skolen. De er sammen hver for sig. Flere af drengene er
sammen i fritiden f.eks. om sport, computerspil og rollespil, ligesom grupper af piger er sammen
om deres fritidsinteresser f.eks. sport og videoaftener. Men de er sjeeldent sammen pa tvars af ken,
kun nar forzeldre arrangerer feelles udflugter for klassen som helhed.

Jan overtog klassen fra en leerer, som gik pa pension, da eleverne skulle rykke op i 6. klasse. Dette
lererskifte medferte forandringer bade fagligt og paedagogisk for savel lerer som elever. For
leereren beted det, at han skulle undervise i en klasse, hvis elever var vant til at arbejde efter leerer-
og leerebogsstyret undervisning:

"Det er andet ar jeg har dem nu. De har veret vant til at sidde pa deres pladser og hare pa lereren
og lgse opgaver fra sider i leerebogen. Pa den made er vi stadigveek i en overgangsperiode, hvor de
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skal vaenne sig til at tingene ikke er struktureret pa den made, at alle ger det samme” Heroverfor
stiller Jan sit egen undervisningsstil:” Jeg holder meget af at give et kort opleeg og sa lade dem
arbejde selv og sa vende tilbage, maske efter 20 minutter, samle og diskutere og finde ud af, hvor vi
er: Forstod de, hvad jeg lagde op til? Fandt jeg ud af hvad de kunne/ ikke kunne forsta?”( Int. 5.11.
03).

Ifelge Jan har den tidligere danskundervisning medfart en alt for snaever opfattelse af faget hos
eleverne:

Den made dansk har veeret opfattet pa har veret lidt som matematik. Det hedder ikke "vi arbejder
med dansk”, nej, "vi skal rette dansk i dag”. Tingene bliver bedgmt som rigtige eller

forkerte. Og der vil jeg godt have, de bliver mere nuancerede og far en mere nuanceret opfattelse
af, hvad dansk er. Og det er svart at pille den opfattelse ud af dem. Sa nar du tidligere spurgte,
hvordan medieforlgbet adskilte sig fra danskundervisningen i gvrigt, sa er det blandt andet ved, at
det har veeret meget mere situationsorienteret. At situationen har stor indflydelse pa, hvad de
leerer. Sadan har det ikke veeret far, da var det lzereren som afgjorde, om den enkelte elev havde
lzert noget eller ej (Jan, Int. 5.11.03).

For eleverne betad lzrerskiftet og den nye undervisningsstil en ny interesse for faget. Martin kan sta
som eksponent for et stort flertal i klassen, nar han svarer pa fglgende spgrgsmal:

Int: Er der bestemte fag, du bedst kan lide?

Martin: Ah.. Jeg kan rigtig godt lide dansk. Det er spaendende.

Int: Har du altid kunnet det?

Martin: Nej, den gang jeg havde den tidligere dansklzrer.. hun leerte os altid tingene pa en kedelig
made. Sa jeg har aldrig rigtig kunnet lide dansk far Jan han kom. Jeg synes det var sa kedeligt. Da
var mit favorit fag matematik, men nu er det dansk.

Int: Hvad er det ved faget du godt kan lide?

Martin: Det er, at vi altid leerer nogle spaendende ting. Jeg kan godt lide at skrive, f.eks. at
anmelde noget, sa skal man bruge hjernen, man skal ikke bare.. man skal tenke selv, selv finde
oplysninger, og man far ikke s& mange svar pa tingene. Det kan jeg godt lide

(Martin,Int. 22.10.03).

| den periode jeg havde kontakt med klassen og dens dansklarer var overgangen fra den ene
paedagogiske strategi til den anden ikke afsluttet. | lgbet af perioden blev overgangsprocessen
intensiveret ikke mindst pa grund af medieundervisningens integration i danskundervisningen, og
navnlig i de faser af undervisningsforlgbet, hvor eleverne selv skulle producere medietekster med
brug af medieteknologier, sa som videokamera, digital redigeringsudstyr osv.. Her fik eleverne selv
mere kontrol over planlaegning, valg af indhold og udtryksformer. Men det tog tid for eleverne at
give slip pa den type laererkontrol, som de gennem alle skoledrene havde ment var ngdvendig, nar
man skulle "lzere at finde ud af hvad der var rigtig og forkert”. Skolen er fortsat for nogle elever i 7.
klasse et sted, hvor de gnsker besked pa, hvad de skal gere eller ikke gere og deres valgmulighed
bestar i enten at gare det eller lade vere. Den slags elever tager ikke uden videre med gleede mod et
starre ansvar for og medbestemmelse i leeringssituationen. I leererens tolkning af medieforlgbet
siger han herom:

Der er enkelte elever, der har haft sveert ved det, som har staet magteslgse. Jeg ved ikke om de har

veeret kede af det, men de har veeret frustreret over at skulle veelge og treeffe beslutninger. De har
faet at vide, f.eks., at de skulle producere en film, som skulle vare i sa og sa lang tid, sa det er
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klart, nar mange af dem er vant til at fa et klart mal, de skal arbejde hen imod, sa har det veeret
svaert for dem at treeffe beslutninger. Nogle af dem har savnet - tror jeg — en autoritet, der sagde til
dem: Ggr det! Hvor de nu skal vaenne sig til at fgre en dialog i grupperne, hvor jeg ikke har veeret
der og ikke ville veere der for at traeffe beslutninger ( Jan, Int. 5.11.03).

Andre elever tog med gleede og engagement et stgrre ansvar pa sig i de mere undersggende og
eksperimenterende medielareprocesser. Lareren udgvede en slags rammestyring, som elever sa pa
mere eller mindre selvstaendig vis selv skulle udfylde:

Det er altid vigtigt for mig at arbejde med genrer, fordi heri ligger tvangen, men samtidig friheden
til at udfylde den med noget vedkommende, noget der motiverer dem, nogle interesser,
falelsesmaessige identitetselementer. De har varet baerende i det her forlgb. Sa pa den made er de
mere eksperimenterende og undersggende. Det er der ingen tvivl om. Man kan ogsa sige, at de er
kommet op af stolene — i mere end fysisk forstand. Skolen som struktur har veeret oplgst. De har
beveeget sig rundt og siddet til langt ud pa natten for at arbejde med medier i den her periode (...).
De har alle sammen varet begejstrede, pa den made de har deltaget i de her ting

Int: Hvad har veeret drivkraften, tror du?

Jan: Det er jeg overhovedet ikke i tvivl om. Det har varet en modsatning til den herskende
undervisningsform og den boglighed, som jeg omtalte fgr. Plus det — tror jeg — at de har kunnet
omsette nogle af deres indtryk fra dagligdagen i deres eget udtryk. De har ogsa eksperimenteret
med sig selv, deres status eleverne imellem, som er blevet flyttet i perioder og det at kunne
iagttage sig selv undervejs og udtrykke en eller anden forstaelse af noget som f.eks. ligger forud i
deres liv. Det har virket som et utroligt alternativ til deres traditionelle skolehverdag i deres gjne.
og dermed bliver det ogsa spandende (Jan, Int. 5.11.03).

Sammenfattende kan undervisnings- og leeringsmiljget i 7.b karakteriseres ved at befinde sig midt i
et paradigmeskifte, som i sig rummer en velkendt pseedagogisk kontrovers mellem undervisning og
leering. | den aktuelle paedagogiske debat har denne modstillingen, som har sin historiske rod i to
forskellige dannelsesopfattelser konciperet i sidste halvdel af 1700-tallet af henholdsvis Immanuel
Kant og Jean-Jacques Rousseau, fet mange nyere varianter. Det vil fare for vidt at redeggre for
dem her, men det er vigtigt at understrege, at begge traditioner har haft og har stor indflydelse pa
dansk paedagogisk tenkning og praksis.

Den tidligere dansklarer i klassen kan saledes siges at afspejle en nyere variant af den kantianske
traditions paedagogiske grundopfattelse. I sin praksis byggede hun undervisningen pa et fast og
sikkert pensum, som skal formidles til eleverne ved hjalp af leerebgger, gvelser, opgavelgsninger og
instruktioner. Lering bestar i transmission af viden til eleven.

En sadan instruktivistisk praksis gnsker den nuveerende dansklzrer ikke at viderefare. Hans
leeringsopfattelse bygger pa Luhmannsk inspireret konstruktivisme, der repreaesenterer et opger med
de to naevnte traditioner. Her kan leereren ikke overfgre viden til eleverne eller som i
erfaringspaedagogikken arrangere laeringssituationer for eleverne. Den konstruktivistiske
leeringsopfattelse tilleegger kommunikation en central rolle. Undervisning er specialiseret
kommunikation, der gnsker at forandre personer.?

Ved hjeelp af kommunikation mellem leerer og elever, elever indbyrdes og elevernes
kommunikation med stoffet, dvs. undervisningens indhold, sattes leereprocesser i gang safremt de

12 Kommunikationsbegrebet, som det kendes i klassiske afsender-meddelelse-modtager model,
afvises af Luhmann.l stedet udvikler han sin egen forstaelse af kommunikation, som i gvrigt har
treek feelles med semiotikkens forstaelse af kommunikation. Se herom i (Rasmussen 1993: 87)
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sker pa baggrund af pirring eller irritation. Det er derfor afgerende, at laeringens indhold farst og
fremmest fremstar som et problem for eleverne. Det skal veere noget, som de faler sig ramt af, pirret
eller irriteret over, og som de derfor har lyst til at undersgge naermere. Som det er fremgaet af den
hidtidige beskrivelse, og som det vil fremga yderligere i en senere del af dette kapitel, falte eleverne
sig steerkt pirret af medieforlgbet, hvilket gav dem stor lyst til at beskaftige sig med emnet. For det
andet ma eleverne i et vist omfang have mulighed for pa egen hand at arbejde med stoffet uden at
veere overladt til sin egen forforstaelse. Dette skete i store dele af forlgbet dels ved, at eleverne
arbejdede sammen og gennem interaktion fik mulighed for at tage stilling til, om de havde forstaet
de lzeste og selvfremstillede medietekster, dels ved, at leereren udfordrede eleverne i deres
forstaelse.

Undervisningsforlgbet

Undervisningsforlgbet i 7.b var planlagt af leereren. Tidsrammen for gennemfarelsen af hele
forlgbet var ca. to maneder, fra 1. september 2003 til den 27.oktober 2003. Malet med
undervisningsforlgbet fremgar af afsnittet om laererens mal med dansk- og medieundervisningen i
dette kapitel. Hovedprincipperne bag forlgbet var, for det forste, at medietekster skulle integreres i
danskundervisningen, dvs. indga pa lige fod med en raeekke andre danskaktiviteter sa som skrivning
og leesning af trykte tekster, mundtlige aktiviteter, herunder samtaler, diskussion og fremlaeggelser,
dramatiske aktiviteter bl.a. at spille roller i selvproducerede film. For det andet skulle det
undervisningsmetodiske princip, hvori der veksles mellem analyse og produktion, vere styrende. |
praksis betad dette, at eleverne skal skifte mellem at analysere (egne og professionelt producerede
medietekster) og selv producere eksempler pa sma medietekster.

Konkret tog leereren udgangspunkt i analyser af en reekke anmeldelser af bager, musik og film. |
forbindelse med analyserne introducerede han en reekke analysebegreber, som skulle medvirke til at
skaerpe elevernes opmarksomhed mod genrens karakteristika. Dernast skulle eleverne selv skrive
en anmeldelse af Birger Larsens kortfilmen Ska” vi veere keerester? (1996).

Anden fase bestod i, at eleverne selv skulle producere en kort videofilm over samme motiv
(steevnemgdet), som fremstilles i ovenfor navnte kortfilm uden i gvrigt at skulle redigere, men
alene ved at skrive et kort manuskript og dernaest optage efter princippet “klip-i- kamera”. Pa
baggrund af leerer- og elevresponser blev der fremsat forbedringsforslag med henblik pa naste
produktion.

Sidelgbende hermed skulle klassen udarbejde en skriftlig analyse af Anders Thomas Jensens
kortfilm Valgaften (1998). | forbindelse hermed introducerede lzreren en raekke filmiske
analysebegreber til hjalp for elevernes analyse.

| tredje fase skulle eleverne producere deres anden videofilm, hvor emnet og genren var fri. Her
skulle eleverne gennemfare hele processen fra idéudvikling, over manuskriptskrivning, evt.
rollebesatning, udarbejdelse af drejebog og skudlister far optagelserne, og efter optagelserne skulle
de redigere deres optagelser og leegge lyd pa, hvis de gnskede det. Som afslutning pa deres
produktionsforlgh skulle de praesentere deres film for klassens gvrige elever og modtage respons pa
deres produkt.

Hele forlgbet sluttede med, at eleverne skulle skrive en anmeldelse af en selvvalgt film.

De elever, som optraeder i dette kapitel, er alle fra Nordskolens 7.b. Som serlige informanter har
jeg udvalgt seks elever efter falgende kriterier: ligelig fordeling af kan, idet jeg har valgt tre piger
og tre drenge, forskellige baggrundsmiljger, idet der er bgrn fra hjem, hvis foraldre arbejder i det
private erhvervsliv, bgrn opvokset i akademiske hjem og bgrn opvokset i funktionaerhjem. Endelig
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er eleverne valgt ud fra deres faglige niveau i faget dansk, idet nogle af eleverne hgrer til klassens
dygtigste, mens andre hgrer til den svagere del af klassen.

Anna

Anna er 12 ar gammel. Hun bor i den indre del af byen, sammen med sin far og mor. Faderen er
produktionschef i et stort byggefirma og moderen er sundhedsplejerske pa to af byens skoler. Anna
har en starre sgster og en mindre bror, som er handicappet.

Hendes fritidsinteresser er praeget af sport, bgrnepasning, lektier og mediebrug.

Hun spiller handbold fem til seks gange om ugen i en af byens klubber, hvor hun foruden traening
sammen med sit hold ogsa deltager i turneringer. Ud over selve spillet, kan Anna godt lide
klublivet: "Man far mange nye venner, fordi det er en holdsport, sa man skal jo naermest vare
sammen hele tiden” (Int. 22.10 03). Derudover passer hun en lille pige to gange om ugen, og laver
mange lektier (”vi har mange afleveringsopgaver nu”)

Anna har sit eget veerelse i det hus, hvori familien bor. Verelset er udstyret med mange medier.
Hun har saledes en computer, som dels benyttes til skolearbejdet, dels til internetsurfing, mail, og
chat. Hun har et tv, som mest benyttes til at se serier og film i de sene aftentimer. Video- og dvd-
afspilleren bruges dels til optagelse af film og serier fra tv, dels til afspilning af lejede videoer: ”Det
er mest, nar jeg skal veere sammen med mine veninder, og vi skal ligge og hygge os lidt og sadan
noget, men det er ikke ofte. Sa gar jeg mere i biografen, hvor jeg ogsa mest gar efter
keerlighedsfilm” (Int.22.11.03)

Endelig har Anna et fotografiapparat og en mobiltelefon. Sidstnaevnte bruger hun mest til at tale
med veninder i, ikke sd meget til at sende og modtage sms-beskeder.

I dagligdagen bruger hun mest computeren og tv. Radioen bruges til at lytte til musik ”mens jeg
laver lektier eller hjelper min mor med at stevsuge og lave mad. Det er sa dejligt afslappende at
here pa” (Int.22.11:03).

Anna laeser sjeldent avis, kun nar der er nogle feengende overskrifter. Derimod laeser hun flere
blade. De foretrukne er ”Vi Unge”, ”Se & Har”, ”’Kig Ind” og ”Hollywood”. Hun kan godt lide at
lzese om de kendte, selvom hun mener, at det halve nok ikke passer.

Pa spgrgsmalet om hvilke af de navnte medier, hun mener er &ldst, svarer hun: "Fjernsyn er det
&ldste medium og mobiltelefon er yngst, men det er ikke vigtigt for mig, hvad der er &ldst og
yngst. Jeg bruger dem bare, hvor jeg synes de bedst opfylder mine behov, og jeg er lidt ligeglad
med, hvad andre synes om mig”

Anna trives godt i skolen. Hun har tidligere gaet i en folkeskole, men er nu flyttet til den private
skole: "Jeg tror ikke man laerer sa meget pa en anden skole, som man gar pa den her” (Int.2, 2003:2)

Christian

Christian er 13 ar. Hans foreldre er skilt, hvorfor han bor sammen med sin mor i hverdagen og
sammen med sin far i weekenden. Faderen har i en lang periode arbejdet i Kgbenhavn, men er nu
flyttet tilbage til hjembyen, hvor han arbejder for et starre entreprengrfirma som indkgber. Moderen
seelger forsikringer for et stort forsikringsselskab. Christian bor sammen med sin mor, en lillebror
og en halvsgster i et villakvarter. Hiemme hos faderen er der to halvsgstre.

I sin fritid spiller Christian ishockey, nasten hver dag. Ellers er han sammen med kammerater fra
klubben og skolen. Sammen spiller de fodbold og computerspil. En gang imlllem ser de ogsa lejede
videofilm sammen. Af gvrige medier, som Christian bruger i sin hverdag uden for skolen, naevner
han radio og CD: "Jeg lytter rimeligt meget til musik i radio og CD. Nar jeg sidder ved min egen
computer, setter jeg musik pa, og nar jeg er alene hjemme, séa kan jeg godt finde pa at satte noget
musik pa CD"en. Men jeg lytter ikke til musik, nar jeg laver lektier. Sa kan jeg ikke koncentrere
mig om det” (Int. 22.11.03)
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Christian. laeser sjeldent avis, kun nar noget ser spandende ud. En gang imellem laser han i
ugebladet ”Se & Hgr”, men “det er bare for at leese sadan alle mulige sjove ting, men det er sikkert
meget af det, der ikke passer, men jeg synes, det er sjovt nok at laese”.

Da han var mindre laeste han mange Anders And blade, men det er han holdt op med. Nu er det
Harry Potter bggerne, der har hans store interesse. Dem laeser han om aftenen i sengen, far han skal
sove. Christian. gar sjeeldent i biografen, men nar det sker, er det sammen med venner for at se en
actionfilm.

Om sit forhold til skolen siger Christian: ”Jamen, jeg har det fint, der er ikke sadan noget specielt.
Jeg trives godt i klassen og jeg kan rigtig godt lide at ga pa skolen (...sh.) Jeg synes, man laerer
meget (...) Larerne forlanger meget af os her pa skolen”.

Christians foretrukne fag er idreet, "fordi det er lidt anderledes at komme ud at lgbe og sadan
noget. Og her pa det sidste er jeg blevet helt vild med dansk, fordi jeg elsker medier. Det synes jeg
bare er godt... Det der med udsagnsord osv. med alle de regler, dem kan jeg ikke huske, men jeg
lytter mig til, hvordan det skal vaere. Det at skrive stil er ikke lige det, jeg er bedst kan lide, bortset
fra det om medier.” (Int.5, 2003: 2). Heller ikke det daglige tekstarbejde/tekstanalyser finder
Christian interessant: ”Ja, man larer jo noget, men det er ikke altid lige sjovt, fordi sa skal man
f.eks. skrive en slutning, analysere, bestemme genre osv.. Det er ikke sa sjovt synes jeg”.

Christians dagbog omhandler stort set kun produktionsaktiviteter i forbindelse med medieforlgbet.
Han naevner meget kort, at klassen har set nogle film og at de har bearbejdet dem pa forskellig vis,
men han forholder sig ikke til filmene i emotionelle eller vurderende vendinger.

Hjalte

Hjalte er 13 ar og bor sammen med sin far, mor, lillebror og storebror i centrum af byen. Faderen er
leege og moderen er leerer. Hjaltes fritidsinteresser er tennis og svemning.

For tiden er han inde i en periode med megen lasning. Det er iseer Harry Potter-bggerne han er
optaget af. Tidligere kunne han bedst lide at leese tegneserier, nu leeser han kun de tegneseriestriber,
der findes i avisen, som han ellers ikke laeser meget i. Det bliver kun til tv-oversigten og en enkelt
artikel, hvis den har er en spaendende overskrift.

Computerspil og spil pa konsol bruger han en del tid pa, ofte sammen med sin storebror eller nogle
af kammeraterne fra skolen: "Jeg synes det er sjovt, spaendende. Det er spaendende at kigge pa. Det
synes jeg er sjovt at se pa, at min storebror han spiller. Ham har jeg leert meget af.” (Int.23.10.03)
Computeren bruger han ogsa til at downloade musik.

Tv ser han hver dag. Det foretrukne program for tiden er ”Troldspejlet” — et program om
computerspil, tegneserier og film: ”Det snakker vi sa om, hvis det er et spil, vi kender godt eller et
spil, som vi godt kunne teenke os. Min storebror har lige faet et nyt spil, og det s vi s en
anmeldelse af der”. Nar Hjalte en sjelden gang gar i biografen er det for at se en actionfilm, han
bryder sig ikke om karlighedsfilm

Hjalte trives i skolen, iseer kan han godt lide at veere sammen med vennerne, som han spiller
rollespil med den farste lgrdag i hver maned: Vi gar f.eks. til rollespil sammen, hvor vi gar rundt i
en skov og forestiller os, at det er middelalder med tgj og vaben og det hele. Der er sa bestemte
regler, man skal falge, som er fastsat af spilledelsen. Man kan sa selv valge roller i f.eks. "Ringenes
Herre”.

Pa spgrgsmalet om, hvordan han synes atmosfaren i klassen er, svarer han: ”De eneste konflikter,
der er i klassen, er dem mellem pigerne. Jeg har faet fortalt, at de jo er mere oppe at skeendes, men
drengene har det godt sammen. Vi er alle sammen venner, vi mgdes tit uden for skoletiden”.

Det betyder meget for Hjaltes trivsel i skolen, at han faler sig sikker.” Ved sikkerhed forstar han,
at man bliver godt behandlet af leererne og de andre elever, at han kan fale sig tryg, og at man laerer
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noget. Hans foretrukne fag i skolen var tidligere fysik og billedkunst, men nu er det faget dansk:
”fordi vi har haft det her medieforlgb”

Kristine
Kristine er 13 ar, hun bor i byens centrum sammen med sin far, mor og lillesgster. Faderen er
salger inden for det private erhvervsliv og moderen ejer et arkitektfirma.

| fritiden gar Kristine til dans og spejder. "Jeg har ikke tid til andet pa grund af skolen”, siger hun.
Hun kan godt lide at bruge sin krop, bevage sig og udtrykke sig gennem den, og dette behov far
hun opfyldt dels gennem dansen og dels ved friluftslivet som spejder.

Hun bruger ikke megen tid pa leesning. En gang imellem kan hun om aftenen godt lidt at laese
Anders And blade, som hun har "arvet” efter sin mor. Af bagger laeser hun kun dem, hun skal som
forberedelse til undervisningen i skolen. Aviser leser hun sjeldent, og kun, nar der er en faangende
overskrift. Radio lytter hun kun til, nar hun sammen med sin far eller mor kerer i bil.

En gang imellem ser hun tv-avis. Ellers falger hun - sammen med den gvrige familie - kun med i
de danske tv-serier som f.eks. ”Nikolaj og Julie”. Det, hun allerbedst kan lide at se i tv, er de gamle
danske film: “Jeg er helt vild med gamle danske film. Dem er der bare ikke s mange af mine
jeevnaldrende, der gider at se. Sa dem ser jeg sammen med min bedstefar og bedstemor, nar jeg
nogen gange besgger dem, eller ssmmen med min familie fredag og lgrdag aften” (Int.4, 2003:1).
Pa spgrgsmalet om hun under eller efter at have set filmene, taler med sin familie om dem, svarer
hun: "1kke med min mor og far. De falder altid i sgvn, nar vi ser dem” (Int.24.10.03).

Kristine lytter sjeldent til musik, selvom hun har et musikanlag pa sit veerelse. Hun bruger ogsa
sjeeldent computer: ” Nej, jeg er ikke sadan en computerfreak, men min mor har bestemt, at hun vil
give mig et computerkursus, for jeg tager alt for lang tid om at bruge den. Jeg er ikke sa god til
computer, men det skal jeg sa leere”.

Kristine trives godt i skolen. Hun synes, hun har gode lzrere, selvom om ”nogle af dem godt kan
veere lidt specielle nogen gange”. Forholdet til kammeraterne er godt, men i den seneste tid har der
dog veret nogle konflikter mellem pigerne i klassen: ”Altsa nu har vi lige haft alt det med pigerne,
men nu synes jeg, det er blevet godt igen. Det har veeret en stor misforstaelse, men det har blandt
andet handlet om at lukke nogen ude og sadan noget. Men vi er blevet gode venner igen”

Kristine kan godt lide faget dansk, specielt kan hun godt lide at skrive, mens leesning som navnt
ikke har hendes store interesse. Om undervisningsformen i den daglige danskundervisning siger
hun: "Altsd, jeg synes, altsa indtil videre synes jeg det er fint. Det har foregaet meget pa den made,
at leereren stiller spgrgsmal og vi har sa skullet svare pa dem. Men nu her i forbindelse med
medieforlgbet har vi haft gruppearbejde. Vi har selvfglgelig ogsa haft det fer, men ikke sa meget”.

Martin
Martin, der er 13 ar, bor sammen med sin mor og far i et villakvarter i udkanten af byen. Han er det
yngste barn af tre. Faderen er revisor og har en lederstilling inden for omradet i en stor kommune.
Moderen er kunstmaler.
Martins fritidsinteresser er iser praeget af tre sportsgrene, basketball, fodbold og golf.
I huset, hvor familien bor, har han sin egen lille lejlighed. Den er med egen indgang og han
disponerer over to verelser pa 1. etage: et sovevarelse og et arbejds- og opholdsrum. Sidstnaevnte
er udstyret med en raekke forskellige medier. En computer med netopkobling, som Martin mest
bruger til at skrive pa, men for i tiden ”sad jeg mest og spillede og var pa internettet og sadan noget.
Internettet bruger jeg mest til at sgge oplysninger pa, nar jeg skal lave en opgave” (Int. 22.10.03).
Derudover bruger Martin sin computer til e-mail, men han gider ikke chatte. Det er for kedeligt.
Martin har ogsa en playstation. Han spiller af og til sammen med sin far, som ogsa godt kan lide
at spille. Ellers spiller han sammen med sine kammerater, men det er ikke hver dag. Foruden
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computer og playstation har Martin et stort musikanleeg med surround-sound, et tv og en
mobiltelefon: ”Jeg kan godt lide at lytte til musik, men jeg bruger mest computeren, fordi dér har
jeg det meste pa. Jeg ville gerne have nogle CD’ere, for jeg harer musik hver dag samtidig med at
jeg laver noget andet, f.eks. lektier, og det svaekker ikke, sa det bliver darligere. Jeg kan sagtens
lave lektier, mens jeg sidder og harer musik”.

Tv bruger Martin fortrinsvis til at se film om fredagen og lgrdagen. Derudover ser han de film, der
kommer kl. 21 ( pa TV- Danmark, eller Tv3, sh). Ogsa om morgenen ser Martin tv pa de dage,
hvor han mgder senere i skolen. Nar familienmedlemmerne ser tv-film i weekenden sker enten
sammen eller hver for sig "hvis vi ikke gider se det samme”, gar Martin op pa sit vaerelse og ser
filmen alene. Nar filmene ses sammen i familien ” sidder vi altid og snakker, mere end vi faktisk
ser, mens det karer. Sa leerer man mere synes jeg”.

Mobiltelefonen er mest et praktisk redskab for Martin: "Jeg gar ikke op i telefoner. Hvis de kan
ringe og skrive beskeder er det fint. Jeg behgver ikke sadan noget dyrt noget. Bare den virker, og
det gar den jeg har fint”.

Biografture er sjeldne, hgjest en gang om maneden gar Martin i biografen sammen med sin sgster
for at se en film. Han foretreekker enten en actionfilm eller en komedie. Men det, han farst og
fremmest gar efter, er de medvirkende skuespillere. Nicolas Cage er saledes en af hans favoritter.

Lasning af blade, iseer Anders And er populzrt. Martin laeser i dem nasten hver dag, f.eks. nar
han sidder og venter pa noget ved internettet, eller nar hans far lige skal bruge computeren og han
sidder og venter p4, at han skal blive feerdig. Leesning af bager far Martin ogsa tid til. Han har lige
leest "de to Erik Menneskesgn-bgger, men jeg skal.. jeg er i gang med den tredje”.

Samlet set ma man karakterisere Martins fritidsinteresser som alsidige og med brug af en bred
medieprofil.

Martin trives godt i skolen. For tiden er han dog meget pavirket af en syg mor og en syg
storesgster: ”... sa der gar meget tid med at teenke pa sadan noget. Ellers kan jeg godt lide stedet
her, jeg har hert om mange andre steder, men jeg synes det er godt her. Her, da skal man lare noget.
De andre steder kan man ggre nogenlunde, som man vil”(Int. 22.10.03).

Tidligere var Martins foretrukne skolefag matematik, men nu er det dansk: ”Jeg kan rigtig godt
lide dansk. Det er spendende”. Baggrunden for holdningsandringen er den nye dansklarer. Han har
altid "planlagt, nar vi skal lave noget” og han underviser pa en afvekslende og inspirerende made i
noget, som er vedkommende.

Sabrina
Sabrina er den naestyngste af en sgskendeflok pa seks. Faderen er politibetjent og moderen er
sygeplejerske. Familien bor i udkanten af byen.

Hendes fritidsinteresser er sport, iser basketball, som hun spiller to gange om ugen. Resten af
fritiden anvendes til samveer i familien. Sabrinas mediebrug i fritiden er smalt. Det vil sige praeget
af fa medier. Hun laeser hverken aviser eller blade, lytter som regel kun til lokalradio, nar hun
sammen med sin familie karer i bil, og selvom hun har eget tv pa varelset, bruger hun det ikke sa
tit. Hun faglger dog med i forskellige aktuelle tv-serier, f.eks. ”Den syvende himmel” (TV-Danmark
1), som hun ser sammen med sin lillesgster. En gang imellem lejer familien en video, som typisk
ses sammen i weekenden eller nar Sabrina er alene hjemme. Hun foretraekker at leje keerlighedsfilm.
Sabrina bryder sig ikke om at ga i biografen eller andre stgrre offentlige arragemeneter.

Familien har en computer, som hun mest bruger til at sgge informationer over internettet, f.eks. til
opgaver hun skal lgse i skolen. Desuden chatter hun med nogle fra klassen.

En gang imellem laeser hun en ungdomsbog, men da hun har lesevanskeligheder tager det lang tid
for hende at komme igennem en hel roman.
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Sabrina faler sig godt tilpas i skolen. Hun synes lokalerne er lidt sma, “men larerne er sgde. De
Iytter til os, og jeg har kammerater i klassen bade blandt pigerne og drengene” (Int.22.10.03).
Fagligt har Sabrina vanskeligheder, iseer i matematik og dansk: "Nogle gange er lektierne svere,
rigtig sveere. F.eks. matematik og stavning i dansk, det har jeg sveert ved” og "det at arbejde med
tekster i klassen, synes jeg er sveert. Det er sveert at fa mening ud af teksten”. Klassesamtalen som
organisationsform gar det ikke nemmere ”Sa er det svaert at komme ind og sige, at det forstod jeg
ikke. Det er ligesom om, vi skal na det meget hurtigt, skynde os at komme i gang. Jeg nar ikke at
komme med i samtalen”. | sin dagbog forteller Sabrina, at hun ofte ma spgrge nogle kammerater i
gruppen, far hun har forstaet en opgave eller et problem.

Sabrina er valgt som informant, fordi hun var meget stille, dvs. hun deltog sjeldent i samtalen i
klasserummet eller i gruppearbejdet. Hun lyttede og fulgte med, var aldrig urolig og lavede sine
lektier. Selv om hun var forberedt til timerne, bidrog hun sjeeldent i de heftige forhandlinger, som
grupperne ofte havde i forbindelse med deres produktion af medietekster.

Sabrinas dagbogsoptegnelser fylder 8-10 linier pr. dag. De rummer en kort beskrivelse af, hvad der
er sket i de enkelte lektioner, og hvad hun synes der har veeret svert, og hvad hun har leert. To typer
af udsagn er gar igen i hendes dagbog: ”Det syntes jeg var sveert” og “Det lzerte jeg ved at sparge
Trine” (en anden elev i gruppen ,sh.).

Hermed er der givet en kort praesentation af Nordskolen som en boglig, tradtionsrefererende
privatskole, der i sin selvforstaelse forholder sig skeptisk til integration af nye medier i
undervisningen. En nyansat danskleerer, som repraesenterer et andet syn pa medier og undervisning,
gnsker at fremme en udvikling, hvor medier bade integreres i danskfaget og tilbydes som
selvstendigt valgfag pa de @ldste klassetrin. Dette initiativ mgder modstand i skolens kultur, men
det lykkes for leereren i et samarbejde med en kollega at fa ledelsen overtalt til at afsatte penge til
anskaffelse af teknisk udstyr og at fa indfgrt medier som valgfag pa skolen. Derved er der skabt
basis for, at savel de receptive som de produktive aspekter af medieundervisningen kan realiseres.
Et sadant buttom-up styret projekt er, som tidligere naevnt ikke uden problemer, og de brydninger
og "belger” det skaber i skolekulturen er en vigtig baggrundsfaktor for det medieforlgb, hvis
indhold og aktarer ogsa er beskrevet. | det falgende vil jeg analysere medieforlgbet ngjere, farst
med henblik pa motivation.
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Motivation

Et karakteristisk treek ved medieforlgbet i Nordklassen er elevernes sterke engagement i arbejdet.
Det kommer til udtryk ved et hgjt aktivitetsniveau, iseer i forbindelse med produktionsprocesserne,
hvor eleverne arbejder langt ud over den skemalagte tid. De tog saledes eftermiddage, aftener og
weekender i brug for at realisere deres filmprojekter. Mens store dele af manuskripskrivning,
udarbejdelse af drejebgger og skudlister foregik i skolens dansktimer, foretog eleverne research og
optagelser uden for skoletiden f.eks. hjemme hos eleverne privat, pa gaden, i parker og ved
stranden.

Det var ikke noget krav fra lererens side, at eleverne skulle bruge deres fritid til dette formal.
Drivkraften eller energien kom et andet sted fra; motivationen var forbundet med lysten til at
fremstille sin egen lille videofilm. Set i et leeringsteoretisk perspektiv, ma sadanne processer
begribes som affektive. Affektive processer refererer til fglelsesmassige og motivationelle mgnstre
i lereprocesser. Det er herfra dynamikken i leereprocesserne udgar, det er herfra den psykiske energi
til leeringen hentes. Mere konkret kan man derfor spgrge:

Hvordan indvirker arbejdet med medietekster i danskundervisningen pa de fglelsesmaessige og
motivationelle dimensioner af lereprocesserne?

Dette spgrgsmal har varet styrende for en analyse og fortolkning af de foreliggende data og svaret
peger pa en generel hgj motivation hos eleverne, men ogsa en vis motivationel differentiering. Man
kan saledes udskille to aspekter. Et som har med motivationens intensitet at gare, og et som har med
motivationen set i forhold til tid og forlgb at gare. Disse kaldes aspekter, fordi de reelt ikke kan
skilles fra hinanden. Det er kun muligt i analytisk gjemed.

Eleverne er saledes ikke alle sammen lige motiverede, og alle er ikke lige meget motiveret
gennem hele forlgbets forskellige faser. Med andre ord: Det fglelsesmassige og motivationelle
manster i leereprocessen er ikke pa samme konstante hgje niveau gennem hele forlgbet. For nogle
gruppers og enkelte elevers vedkommende faldt engagementet hen mod slutningen af forlgbet,
angiveligt fordi forlgbet oplevedes som for langt, mens det for andre var hgjst i midten af forlgbet,
fordi produktionsprocesserne her fyldte mest. Andre var mindre motiveret fra begyndelsen, f.eks
fordi arbejdsgruppen ikke fungerede godt, men oplevede et stigende engagement helt hen mod
afslutningen af forlgbet, fordi gruppen begyndte af fungere godt. Laeringsforlgbets falelsesmassige
og motivationelle “dramaturgi” var saledes forskellig for grupper af elever og for enkelte elever.

De forskellige grader af motivation synes at veere forbundet med forskellige dele af
undervisningsforlgbets didaktiske elementer. Af s&rlig vigtighed er: organisationsformen, dvs. om
undervisningen er organiseret som klasseundervisning eller som selvstyrende gruppearbejde,
arbejdsformen dvs. den made der arbejdes med stoffet pa, om det f.eks. er analyse af medietekster
eller egenproduktion, endelig er det vigtigt, om arbejdet med medietekster giver eleverne
mulighederne for, at tematisere deres ’selv’” og eksperimentere med fremtidige identiteter.

Farst vil jeg gare rede for, hvilken betydning organisationsformen har for motivationen. Dette
kommer bl.a. til udtryk, ndr man sparger eleverne, hvad der adskiller medieforlgbet fra den gvrige
danskundervisning.

Motivation set i relation til organisationsformer

For Sabrina er motivationen iser forbundet med to forhold: For det farste, fordi arbejdet med
medier giver anledning til, at den skemalagte undervisningsform med klasseundervisning ind i
mellem oplgses, og for det andet, fordi den alternative organisationsform med gruppearbejde giver
anledning til nye interaktioner:

Sabrina: ”....jeg vil helst have medier, fordi det er rigtigt sjovt. | medier kommer man mere
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ud og filmer og leerer nogen fra klassen at kende, som man ikke snakker sa meget med.
Det ger man ikke, nar man sidder i klassen” (Int.22.10.03).

Nar Sabrina tilleegger disse to forhold serlig stor betydning, kan det ses pa baggrund af hendes
faglige vanskeligheder og hendes problemer med at deltage aktivt i den daglige klasseundervisning:
"Det at arbejde med tekster i klassen synes jeg er sveart. Det er svert at fa mening ud af teksten”

Pa spgrgsmalet om, hvordan det er at snakke om teksterne i klassen, svarer hun:

"Sa er det lidt sveert at komme ind og sige: "Det forstar jeg ikke”. Det er ligesom om vi skal na det
meget hurtigt og skynde os at komme i gang. Jeg nar ikke at komme med i samtalen” (Int 2003:1)
Adskillige steder i Sabrinas dagbog skriver hun, at hun finder stoffet sveert, men at hun ”leerte det
ved at sparge gruppen”. Den vidensdistribution, som finder sted i gruppen, synes saledes at veere et
veesentligt bidrag til Sabrinas leereproces, farst og fremmest fordi hun har kunnet hente drivkraften
til den i socialformen.

At dette forhold ikke kun er vigtigt for en af klassens fagligt svage elever, men ogsa gelder for en
af de dygtige elever, er Christian et eksempel pa: ”Jamen, det har veret spaendende, fordi vi har leert
en masse nyt, hvor vi skulle ud for at preve ting. Jeg hader de fag, hvor man bare skal sidde oppe i
klassen og laese og sadan noget, historie og matematik og sadan noget, hvor der ikke sker noget,
men det har der gjort i de her dansktimer, hvor vi har haft medier” (Int.22.10.03).

Christian fremhaver, at medieforlgbet har veeret spendende, fordi det har veeret organiseret
anderledes end den daglige undervisning. At lzere noget nyt ved at komme “ud for at prave ting” er
mere motiverende for Christian end den klasseundervisning, hvor "man bare skal sidde oppe i
klassen og laese..”. Den undersggende og eksperimenterende del af medieforlgbet, hvor han selv har
skullet fa ideer, planleegge og udfare arbejdet er positivt emotivt "besat” ("det har vaeret
spaendende..”), mens klasseundervisningen er negativt emotivt “besat” ("Jeg hader de fag...”).

En bemerkelsesvaerdig forskel mellem Sabrina og Christian er, at farstnavnte tilleegger
interaktionen mellem eleverne i gruppen starst betydning for motivationen, mens sidstnavnte finder
frineden til at undersgge og afprave tingene vigtigst. Denne forskel afspejler formentlig ogsa en
forskel i fagligt niveau.

Et tredje aspekt ved medieforlgbets organisationsform er, som navnt friheden til selv at bestemme,
hvad, der skal vaere indholdet i leereprocessen. Nar undervisningen ikke er forhandsstruktureret efter
klasseundervisningens klassiske model med leererstyring og leererkontrol, er en reekke valg og
beslutninger overladt til eleverne selv. Som det ses i Christians tilfaelde blev en sadan frihed hgijt
veerdsat, men i andre tilfeelde kan den som i Annas tilfeelde ogsa udlgse en vis frustration:

"Det har jo meget veeret sadan, at vi i timerne selv matte bestemme, hvad vi ville

lave. Hvis vi i timerne slappede af, sa skulle vi jo bare lave endnu mere i fritiden. Men..

AN.. det har veaeret meget stressende pa nogle omrader, synes jeg, fordi vi jo ikke er vant til,

at vi skal s meget faelles. Vi var ogsa meget sammen i fritiden, sa man skulle jo afszatte tid til det”
(Int.22.10.03).

For Anna rummer friheden til selv at bestemme en dobbelthed. Den giver mulighed for selv at
veelge, hvornar man vil arbejde eller slappe af, men den medfarer ogsa et ansvar for at fa arbejdet
gjort. Det stressende moment i organisationsformen er samarbejdet og ansvaret for at samarbejdet
fungerer.

Anna tilhgrer gruppen af de aktive og fagligt dygtige piger i Nordklassen. Hun giver udtryk for, at
hun sagtens kan falge med i faget, hvilket ogsa bekraftes af hendes laerer. Hun er
praestationsorienteret og forestiller sig en kommende karriere som advokat. | fritiden er hun ikke
sammen med nogle fra klassen: Jeg synes ikke der sddan er nogen oppe i klassen, jeg kan lide at
veere sammen med” (Int 22.10.03).

Anna er den elev i klassen, som er mest skeptisk indstillet over for medieforlgbet. Undervejs i
forlgbet, seerlig i forbindelse med produktionsdelen, giver hun flere gange udtryk for at, hun ikke
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kan se, hvad man skal med det, og at hun i gvrigt ikke synes at hun leerer noget af at “producere
vores egen film. Det har da veret sjovt og hyggeligt, men jeg synes stadig ikke, at jeg har laert
noget” (Dagbog 3.11.03). Hendes farste dagbogsoptegnelser vidner om store vanskeligheder i
begyndelsen af gruppearbejdet, men efterhanden som produktionsprocessen skrider frem forbedres
relationerne mellem eleverne i gruppen. Arsagen til samarbejdsproblemerne i gruppen tolkes af
Anna som et spgrgsmal om dominans: ”Han blev ved med at sige, at jeg var meget dominerende,
men jeg tror ikke engang han ved, hvad han mener med det (...), men det kan jeg jo ikke gare noget
ved, for hvis jeg ikke var dominerende eller tog initiativ, ville der ikke ske noget i vores gruppe”
(Dagbog 1.9.03).

Pa den baggrund bliver det synligt, hvorfor motivationen for Annas vedkommende ikke primaert
kan hentes i organisationsformen.

Ogsa for Kristines vedkommende er medieforlgbet ambivalent. | modsztning til Anna er Kristine
meget optaget af at producere film, farst og fremmest af at skrive manuskript og spille roller.
Derimod bryder hun sig ikke om computerredigeringen: ”Altsa medier, altsa i starten synes jeg, det
var fint nok, men sa synes jeg, det blev sadant lidt mere, sadan... Jeg synes ikke, man laerer sa
meget ved at sidde foran en computer. Det var kun de to drenge (i gruppen, sh), der leerte det. Det
var dem, der sad og styrede det. Jeg ville da gerne pragve. (.......) Det var spaendende at lave film —
at skrive manuskript og spille roller” (Int.24.10.03).

Den tekniske side af sagen synes hun ikke, hun lerer noget ved. Maske skyldes den manglende
motivation ikke teknologien i sig selv, men snarere at hun af drengene i gruppen forhindres i at gore
erfaringer med den. Her virker den kgnsblandede gruppesammensztning heemmende eller
hindrende for de motivationelle sider af leereprocesserne.

Leereren har ogsa en reekke overvejelser over de sociale og motivationelle sider af
leereprocesserne i relation til den valgte organisationsform. | begyndelsen af forlgbet skriver han:
”Jeg kan iagttage, at grupperne ikke er "lige” gode til at samarbejde. Selvom de sidder samlet, laeser
de hver is@r, og hver iser skriver ned. Jeg haber, at dette forlgb kan bidrage til, at de bliver bedre til
at give andres opfattelser veardi/lytte og lade sig pavirke af andres meninger” (Larerens daghog
1.9.03).

Undervejs i forlgbet registrerer leereren flere episoder, der viser elevernes begraensede erfaringer
med at arbejde sammen om at bearbejde stoffet, hvordan der opstar konflikter i forskellige grupper,
fordi de ikke kan forhandle sig frem til enighed eller fordi nogle elever er mere indstillet pa at yde
et stykke arbejde end andre er. Hen mod slutningen af forlgbet oplever lereren, at en del elever er
blevet bedre til at samarbejde:

Det er en klasse, der ikke er vant til teette samarbejdsformer (intimitet), og jeg mener faktisk, at en
del af eleverne har faet gjnene op for vardien af flere stemmer og flere grer. Enkelte elever vil
sikkert have opfattelsen af, at det var netop deres bidrag, det private bidrag, der gjorde udfaldet.
Denne opfattelse skal laeses i en kontekst, der handler om bade skolekultur og foraeldrenes fokus
pa den individuelle preastation. Noget af det, jeg bemarkede var en a&ndring i den fysiske
placering, nar der skulle kommunikeres. | enkelte grupper startede man med at placere sig pa en
made, sa der faktisk ikke kunne kommunikeres, men senere i forlgbet sad man over for hinanden.
Jeg antager, at eleverne har leert noget om, hvilke faktorer, greenser og muligheder, der er i spil i
denne form for arbejde” (Leererens dagbog, 31.10.03).

Samlet set repraesenterer disse fire elever typiske eksempler pa, at arbejdet med medietekster i
skolen er motiverende (sjovt og spendende) fordi:
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e Eleverne lzrer hinanden at kende pa nye mader dvs. at de seedvanlige sociale og faglige
roller i klassen udfordres og forandres i mediearbejdet

e Eleverne far mulighed for at prave ting, dvs. eksperimentere og opdage, som led i lzeringen
("hands-on”, "learning by doing”)

e Eleverne er ikke bundet til klassevaerelset som laeringsrum, dvs. det produktive
mediearbejde skaber et bredere leeringsmiljg omfattende hele skolen, dens omgivelser og
lokalsamfundet

e Eleverne far lov til selv at bestemme, hvad de vil lave. Det vil sige, at rolle- og
ansvarsfordelingen mellem larer og elever i leereprocessen &ndres, saledes at eleverne far
starre med-ansvar og dermed fglelsen af ejerskab i forhold til proces og produkt

e Eleverne skal arbejde sammen, hvilket bade opleves som besverligt, frustrerende,
konfliktfyldt, men ogsa lererigt, fordi det udvikler evnen til Igse relationskonflikter og til at
dele viden..

Motivation set i relation til arbejdsformer

Som naevnt under beskrivelsen af undervisningsforlgbet blev der vekslet mellem teoretisk-
analytiske arbejdsformer og praktisk-produktive arbejdsformer. | de teoretisk-analytiske
arbejdsformer skulle eleverne analysere en raekke tekster bl.a. anmeldelser af film, og de skulle
analysere to kortfilm. | de praktisk-produktive arbejdsformer skulle eleverne selv fremstille to sma
videofilm, hvori der indgik forskellige faglige aktivitetsformer sd som manuskriptskrivning,
udarbejdelse af synopsis og drejebog, skudlister, optagelser og redigering. | det fglgende
undersgges elevernes motivation set i relation til disse to arbejdsformer: den teoretisk-analytiske og
den praktisk-produktive.

Datamaterialet indikerer, at alle eleverne med én undtagelse finder de praktisk-produktive
arbejdsformer mest motiverende og engagerende. Tydeligst kommer dette til udtryk blandt
drengene i klassen, som iszr er optaget af redigeringsprocessen. Christian siger: ”"Min interesse for
medier er steget rigtig, rigtig, rigtig meget. Under den farste produktion fandt jeg ud af, at jeg —
indtil videre — gerne vil veere noget med at redigere, nar jeg bliver voksen” (Int 22.10.03).

For Christian har selve processen i at fremstille en medietekst vaeret det vigtigste i hele
medieforlgbet, iser blev han meget optaget af redigeringsdelen: ”Jeg synes, at det har varet et
rigtigt godt medieforlgb, og vi har leert en masse ting, men det sjoveste har nok varet at redigere.
Jeg ved ikke hvorfor, men medier har rigtig faet fat i mig og jeg synes, at det er rigtig spaendende”
(Dagbog 1.11.03).

Den analytiske del af forlgbet omtaler han kun i fa satninger i sin daghog, og i interviewet siger
han, at han finder analysen af kortfilmen Ska” vi vaere keerester? “kedelig”. Filmen kunne han godt
lide farste gang han sa den, men da klassen havde set den flere gange med henblik pa analyse
mistede han interessen; ”Den er jo underlig”, siger han. "Det er ikke sadan at vere dreng, som den
film beskriver, fordi den er overdrevet” (Int, 2003: 3) Christian kan ikke knytte nogen relevans-
relation til filmen