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Sammendrag

Denne studien tar sikte pa & ga inn i norskfagets ryggmarg, og forsgke a bygge bro mellom
feltene multimodalitet og lyrikk. Foreningen skjer bade med utgangspunkt i resepsjonsestetikk
og ved et estetisk kunnskapssyn. Dette gjgres med en empirisk utforsking av et leeringsdesign,
som har utlgp i et tolkende tekstskapingsoppdrag. En tiendeklasse remedierer dikt til
lyrikkmontasjer der de anvender semiotiske ressurser nar de designer. Elevene tar utgangspunkt
i en indre visualitet, og gjar den eksplisitt. Lyrikkmontasjene blir stdende som svar pa diktet,
og som et resultat av en kunsterfaring og en tolket virkelighet. | prosjektet gir jeg ogsa plass il

elevstemmen, ved 4 ta inn refleksjonsnotater som sekundaermateriale.

Analysene fremstiller at lyrikkmontasjene er et resultat av en efferent og estetisk lesning, og
som et resultat av en indre visualitet. Prosjektets hovedfunn viser at a utnytte det moderne ved
multimodale tekster bidrar til a rekonseptualisere lyrikken. Problemstillingen tematiserer
tolkende tekstskaping som en tosidig aktivitet, og analysene viser at elevene blir vaerende lenger
i teksten fordi det oppstar et gjensidig avhengighetsforhold mellom montering og tolkning, en
slags forhandling. P& denne maten blir remedieringen et hjelpemiddel til & nd en dypere
refleksjon, gjennom et estetisk og sansende tolkningsarbeid. Et annet viktig funn foreviser at
det er formalstjenlig & anvende det estetiske perspektivet som brobygger mellom feltene. Det
estetiske i prosjektet anvendes pa to ulike mater, resepsjonsestetisk, men ogsa som en del av et
estetisk uttrykk knyttet til design. Jeg ser derfor at funnet er bade et forskningsmetodisk funn,
fordi det estetiske har vart en brobygger i mine analyser, men ogsa et funn i didaktisk

sammenheng, fordi det viser til en lesemetode.



Abstract

This master thesis strives to seek the heart of the subject Norwegian, and to unite two diciplines
multimodality and poetry, using reception aesthetics and an aesthetic view of knowledge.
Through empirical exploring of interpretive text creation, | have examined how a 10" grade
class re-mediates poems to poetic designs where they apply semiotic resources during the
production process. By evoking their inner visuality, the students transform the poem into an
explicit piece of work. As a result of an artistic experience and interpreted reality, the poetic
designs become answers to the poems. By handing in reflection notes written by the students, I
have aimed for their thoughts to be of importance, and these notes create the secondary material

of the project.

My analysis reveals the poetic designs as a result of a combination of analytical and aesthetic

reading, as well as inner visuality.

The study’s main finding reveals that exploiting the modern aspects of multimodality contribute
to re-conceptualize the traditional poetry. My research question emphasizes interpreting text
creation as a dual activity. As they create an interdependence between interpretation and
constructing, the students remain inside the text for a longer period. Thus, re-mediation

becomes a remedy to achieve deeper reflection.

Another important finding presents the importance of using the aesthetic perspective to unify
the two disciplines multimodality and poetry. The aesthetic aspect of the project is used as a
theory of aesthetic response as well as part of an aesthetic expression of design. Therefore, |
consider my findings related to the research methodology. However, they are also of importance

when it comes to didactical manner, as they relate to reading methods.
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1 Innledning
1.1 Bakgrunn

«Kven har ikkje mgtt folk som seier at skulen har vaksinert dei mot litterser oppleving?» spgr
Magne Drangeid (2018, s. 55). Dette traff meg. Som norsklerer i ungdomsskolen mgter jeg
elevers motstand til litteratur generelt, lyrikk spesielt. Elever beskriver det som gammeldags,
kjedelig og som ungdvendig kunnskap. Her mener jeg det ligger en didaktisk utfordring, men
samtidig en mulighet til & snu fortegnet fra minus til pluss. Hvordan kan man sa hjelpe elevene
til & oppdage disse skjulte skattene som ligger i lyrikken? Erfaringsmessig vet jeg ogsa at
elevene far eierskap til egen kunnskap nar de far veare aktive i egen leeringsprosess, og det er
som oftest da de synes det er gay a leere. Dette henger sammen med at lereren evner a lage
gode, tydelige og kreative tekstoppgaver til elevene. | min praksis som lzrer har jeg ogsa erfart
at dette er en utfordring nar elevene skal lage multimodale tekster. Ofte ender vi opp med &
analysere reklamer, for & sa kunne krysse av at vi har arbeidet med sammensatte tekster. Her
dukker det opp et problem: Det a analysere en sammensatt tekst er ikke det samme som a

produsere en.

Ved masterstudiet i norskdidaktikk ble vi i en forelesning utfordret til & lage «et storyboard»,
som er en visualisert framstilling av novellen «Faderen» til Bjgrnstjerne Bjgrnson ved hjelp av
illustrasjoner. Jeg opplevde at remedieringen gav en helt annen forstaelse for novellen enn bare
ved 4 lese teksten. Denne gvelsen tok jeg med meg til eget klasserom og ville prave den ut med
mine elever. Jeg opplevde at elevene gledet seg over tolkningsarbeidet og at de fikk uttrykke
seg med andre modaliteter enn skrift. Det som var mest overraskende var at Faderen, som er en
gammel novelle med utfordrende sprak, plutselig ble enkel & forsta. Det var da jeg innsa at det
ligger et stort didaktisk potensial i en remedieringsprosess, og at det & kombinere
skjgnnlitteratur med multimodalitet er interessant. Kanskje er remedieringen et redskap i a
forbedre elevers tolkningskompetanse. | remedieringens natur ligger utfordringen om hvordan
vi kan se pa noe gammelt med nye gyne. Skjennlitteraere tekster som elever opplever som
vanskelige a tolke, er blant annet dikt, og disse er analyseobjektene i dette forskningsprosjektet.
Hensikten er derfor & grave i norskfagets ratter uten a ga bakover i tid, men fremover.
Skjennlitteratur og herunder lyrikk anser jeg som en av norskfagets berebjelker, mens det

multimodale perspektivet representerer fremtiden.



Det er en gkt interesse for det multimodale fagfeltet, bade innenfor forskning, skoleutvikling
og pa undervisningsniva. Utviklingen av medier og plattformer skjer i takt med samfunnets
stadig gkende krav om effektiv kommunikasjon. Medieutviklingen gjer ogsa ulike plattformer
tilgjengelige og tilpasset for alle samfunnsdeltakere. Vi bader i multimodale tekster. Alle har

tilgang til skjermer, og gar rundt med muligheter til & redigere i baklomma.

Den digitale kompetansen ungdommer besitter pa grunn av gkt skjermbruk i hverdagskulturen
bgr kunne innlemmes i skolekulturen, mener Hildegunn Otnes (2009, s. 21). Hun argumenterer
ogsa for at digital teknologi har potensial for nye bruksomrader og skolesjangre (2009, s. 23). |
antologien «Multimodalitet i skole-og fritidstekstar», satt sammen av Magne Rogne og Lars
Rune Waage (2018), argumenteres det for at det ikke er en tydelig og skillende linje mellom
skole- og fritidstekster, men at den er porgs. Fritidstekster blir innhentet til
undervisningssammenhenger av laerere for & aktualisere fagstoff, og skape engasjement, eller
for & oppgve kritisk literacy-kompetanse. Dette gjelder ogsa for leeringsressurser pa nett og i
bogker. Forfatterne viser likevel til et av funnene i doktorgradsavhandlingen til Gudrun Klgve
Juuhl (2014, s. 422) hvor hun hevder at skillet fortsatt eksisterer. Maten de digitale medium blir
brukt pa i skolen i dag skjer fortsatt under regi av lereren, og er derfor fortsatt «skolsk». Selv
om denne forskningen viser til at skillet fortsatt eksisterer, betyr det likevel ikke at det ikke kan

komme noe nyttig ut av elevenes digitale bakgrunn i en skolekontekst.

Literacy kan oversettes med tekstkyndighet eller tekstkompetanse (Skjelbred & Veum, 2013, s.
18). Begrepet ble fornyet med The New London Group (1996), som er en gruppe forskere som
er kjent innen feltene lingvistikk, pedagogikk, literacy og generelt det utdanningsvitenskapelige
forskningsfeltet. De hevder at teoriene om tekster ogsa ma ta hensyn til samfunnsutviklingen,
bade med tanke pa et stadig gkende spraklig mangfold i en globalisert verden, men ogsa
teknologisk utvikling. Gunther Kress (2000, s. 153) slar fast at vi trenger nye meningsteorier,
og et metasprak som kan forklare hvordan multimodale tekster skal produseres. Skrift er ikke
lenger alltid den sentrale (og eneste) modaliteten i teksten, og kan derfor ikke forklares med
lingvistisk teori. Bill Cope og Mary Kalantzis (2000, s. 5) foreslar (pa vegne av NLG),
multiliteracies som begrep for a vise til den mangfoldige skriftkompetansen som er forventet
av mennesker, elever inkludert, i et samfunn i utvikling. Samfunnsutviklingen endrer hele tiden
krav til hvordan vi skaper mening i kommunikasjonssituasjoner og i det moderne arbeidslivet.
Det at man snakker om literacies i flertall, som for eksempel kritisk literacy, digital literacy og
multimodal literacy, viser ogsa at tekstuniverset krever nye begreper som viser til nye typer
tekstkyndighet.



I 2017 oppsummerte Elise Seip Tgnnesen (2017, s. 17) hvilken erfaring vi sitter igjen med etter
ti ar med multimodale tekster i skolen. Et av hovedpoengene er at skriften og verbalspraket har
hgy anseelse, og er den modaliteten som far oppmerksomhet bade i veiledning og vurdering.
Hun konkluderer med at «Norsk skole har fortsatt et stykke vei a ga fer arbeidet med
sammensatte tekster tas like serigst som skriftsprakopplaringen, slik at elevene far veiledning
og tilbakemelding bade pa valg av uttrykksmate (semiotisk bevissthet) og valg av medium»
(2017, s. 19). Den nye lereplanen i norsk LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020b) viderefarer
begrepet «sammensatte tekster» fra tidligere laereplaner, istedenfor multimodale tekster. |
tillegg brukes «uttrykksmater» om multimodale tekster. «Sammensatte tekster» er uttrykt
eksplisitt i to av de fire omrddene “Grunnleggende ferdigheter”, en gang under & kunne lese, og
tre ganger under digitale ferdigheter. De er altsa ikke nevnt under det & kunne skrive eller under
muntlige ferdigheter. Ett av 16 kompetansemal etter 10.trinn omhandler multimodalitet, og gar
ut pa at elevene skal kunne «lage sammensatte tekster og begrunne valg av uttrykksformer».
For at elevene skal kunne begrunne valg, ma de ogsa kunne noe om uttrykksformene. Dermed
ligger en det en forventning om at man ma undervise i multimodale tekster. Slik kan man si at
ansvaret for a utvikle elevenes semiotiske bevissthet ligger hos leererne, gitt av leereplanen. Som

en fglge av dette, ma ogsa lererne ha en semiotisk bevissthet.

At begrepet tekst er et fenomen som kan — og ifalge leereplanen skal — utvides, synes a veere
ukjent for mange leerere. Cornelia Egge (2016, s. 103) finner i sin masteroppgave at leerere lar
veere & velge multimodale tekster i undervisningen fordi de har et tradisjonelt tekstsyn. Laererne
begrunner det med at «[...] de [de multimodale tekstene] ikke inngar i den type tekster som
skolen skal beskjeftige seg med». Dette vitner om et mulig kunnskapshull i skolen, og leerere
trenger & vite hvordan og hvorfor de skal arbeide med multimodale tekster. Ironien er at
elevenes skolehverdag er fulle av multimodale tekster, bade i digitale og analoge
leeringsressurser, men ogsa i presentasjoner laget av bade elever og lerere. Et slikt utvidet
tekstsyn er en forutsetning for forskning i et multimodalt perspektiv, og det er ogsa en

forutsetning for dette forskningsprosjektet.

1.2 Forskningsfelt og fokus

Dette forskningsprosjektet er forankret i literacyfeltet, samtidig som det ogsa er
litteraturvitenskapelig orientert. Dette gjennomsyrer hele prosjektet fordi jeg har som siktemal
a forene disiplinene lyrikk og multimodalitet. Prosjektet plasseres i literacyfeltet fordi det
handler om elevenes tekstkyndighet, og hvordan elevene evner a tolke tekster som er

meningshaerende, men ogsa a uttrykke seg ved a skape en multimodal tekst. Prosjektet hgrer til
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det litteraturvitenskapelige feltet, fordi lyrikken er analyseobjektet, og fordi det tar
utgangspunkt i1 en litteraturteoretisk oppfatning om at litteraturen bgr leses fra et
resepsjonestetisk perspektiv. Dette vil si hvordan teksten virker pa leseren (se kap. 2.2). For &
forene feltene multimodalitet og lyrikk, anvendes det estetiske perspektivet som en bro mellom
disse. Ut ifra dette kan man si at forskningsprosjektet er hgyst interdisiplineert, og det gjelder &
holde tunga rett i munnen. Pa samme tid er det tilpasset for & kunne forankres i en norskfaglig
kontekst, og kanskje apne for nye mater & arbeide med elevers tolkningskompetanse i en

didaktisk sammenheng.

Sosialsemiotikken er prosjektets overordnede teoretiske rammeverk, og dette utvikler teorier
som handler om hvordan mening skapes ved bruk av tegn, og hvordan tegnet star i relasjon til
kontekst. Sosialsemiotikk som meningsteori har stort sett blitt anvendt pa saktekster og
nyttetekster, fordi forskningen dreier seg ofte om effektiv kommunikasjon og hvordan
modalitetene formidler informasjon (Maagerg & T@nnessen, 2014, s. 88). Derfor er det
spennende & se hva det kan gjare for skjgnnlitteraturen. | de siste arene har litteraturens rolle
veert gjenstand for diskusjon, ikke bare i akademia og skolesektoren. Ogsa i media har
diskusjonene dreiet seg om hvor stor plass litteraturen skal fa i norskfaget, hvorfor man skal
undervise i litteratur, nytteverdi versus egenverdi, og hvilket teorigrunnlag dette baseres pa. Det
sparres om det er en egenverdi i a lese skjgnnlitteratur, eller om kan man lzere noe av a lese den,
og hva det er vi vil med litteraturundervisningen (Kjelen, 2018; Skaftun & Michelsen, 2017;
Smidt, 2018a). Det har blitt uttrykt redsel for at litteraturen faller ut av skolen, nd som
innfgringen av Kunnskapslaftet ikke har med seg kanoniserte lister over hva elevene skal lese,
og det blir opp til den enkelte lzrer & ta med seg skjgnnlitteratur inn i klasserommet. Dette
viderefares med LK20. En studie som viser hvilke tekster som tas med inn i klasserommet pa
videregaende, viser at det er tekster fra 1800-tallet som er prioritert, og ikke samtidslitteratur
(Skaug & Blikstad-Balas, 2019). Marthe Blikstad-Balas og Astrid Roe har undersgkt mer
konkret hva som foregar i norsktimene i femti norske klasserom (2020), og finner at
litteraturundervisningen dreier seg om sjanger og virkemidler, og ikke leseopplevelsen.
Marianne Rgskeland og Ase Hayvoll Kallestad (2020, s. 15) sier at de i det litteraturdidaktiske
feltet, som ogsa gjelder for lerebgker i skolen, blir det dannet et skille mellom litteraer
kompetanse og opplevelse. «[...] littereer kompetanse blir gjerne knyttet til litterser analyse og
bruk av litteraturfaglige begreper og kunnskaper, mens opplevelse blir koblet opp mot leselyst,

leseglede og identifikasjonslesing».



Noen sentrale begreper relevante i denne sammenhengen, er Louise Rosenblatts efferent og
estetisk lesning som Hallvard Kjelen (2015) viser til nar han skal forklare det
«litteraturdidaktiske problemet» i den norske skolen. Den efferente lesingen er den analytiske,
direkte, faglige og begrepsorienterte, mens den estetiske lesingen vektes av det opplevde,
subjektive, falelseshaserte, direkte og intuitive. Det foreligger en kritikk av at
undervisningspraksisen opprettholder dette skillet, ved & gjere for mye av det ene, eller det
andre (Drangeid, 2018; Kjelen, 2018; Rgskeland, 2014). Malet ma veere & ikke ha en dikotomisk
innfallsvinkel, men & fa til bade leselyst, og motivasjon for litteraturen, samtidig som man
bygger littereer og analytisk kompetanse. Det er ogsa en av mine ambisjoner for dette
forskningsprosjektet.

Det er viktig & presisere at dette forskningsprosjektet ikke er en utredning av hva litterser
kompetanse er. Det skal heller ikke i denne sammenhengen diskuteres hvorfor man skal lese
skjennlitteratur. Det jeg primert forsker pa er elevers multimodale uttrykk som produkter av
en kunsterfaring. Anne Lgvland (2007, s. 21) definerer en multimodal tekst som «[...] ein tekst
som skaper meining gjennom & kombinere ulike modalitetar» (se teorikap 2.1.2 for utdyping).
Innenfor sosialsemiotikken er begrepet mening sentralt, og det er det ogsa i dette prosjektet.
Martin Engebretsen (2010, s. 23) mener at meningsdannelse «omfatter alle former for betydning
som kan oppstd nar et tekstuttrykk [...] blir utsatt for fortolkning innenfor rammene av en
bestemt situasjon». Hvordan skal man da fa elevene til 3 lgse ut det iboende meningspotensialet
i diktene?

Min studie bygger pa et estetisk syn som viser til en allmenn sanselere, og ikke en estetikk som
er innsnevret til & gjelde bare kunst og kunstvitenskap. Utgangspunktet for dette synet er
Alexander Baumgartens (2008, s. 11) definisjon fra 1700 tallet om at estetikk er «Vitenskapen
om den sanselige erkjennelse». | ettertid har for eksempel Gernot Béhme (2008, s. 524-525)
tatt opp arven etter Baumgarten og introduserer en nyere estetikk som dekker flere
erfaringsomrader, slik som design. Utgangspunktet er at estetikken ogsa er allmenn og at ulike
omrader har ulike typer estetikk. Elevtekster kan derfor vare et design som fremviser en
«estetisering av en livsverden», og kan ses pa som kunst, pa sin mate. Det funksjonelle synet
pa hvordan man lager mening i tekst har tidligere primart handlet om tekstens idé, sosiale og
kulturelle virksomheter (Seip Tennessen & Forsgren, 2018, s. 6). Mens det estetiske i tekster
som det sanselige, personlige og emosjonelle, har det veert mindre sgkelys pa. Tgnnesen og
Forsgren (2018, s. 6) hevder at den estetiske innfallsvinkelen kan gi nye dimensjoner til



meningsskaping innenfor det sosialsemiotiske feltet. Burn og Kress (2018, s. 15) forfekter at
multimodalitet og estetikk ikke kan holdes adskilt, og at denne foreningen ma utforskes mer.

Jan Thavenius (2004) argumenterer for en radikal estetikk i skolen, som en integrert del av
opplaeringen og nedfelt i skolehverdagen og ikke bare redusert til enkelthendelser «pa utsidens.
Han refererer til «den modesta estetiken» om den beskjedne bruken av estetisk tilngerming til
leering i skolen nar den blir overlatt til de estetiske fagene, eller noe som skjer i tillegg til
opplaringen. Det radikale i estetikken er at man gjennom kunsten kan lare elever a se nye
perspektiver, tenke kritisk og uttrykke seg ved bruk av nye uttrykksmater. Sammen med Lena
Aulin Grahamn og Magnus Persson foreslar han «kunsten som modell», som ogsa stattes ogsa
av Jon Smidt (2018b, s. 88-91). Det gjelder «[...] & se det kjente pa nye mater» (2018b, s. 91).
Johan Tgnneson (2006, s. 6) argumenterer for at man handler anti-estetisk dersom man ikke

ogsa vektlegger det estetiske nar man leser en sammensatt tekst.

1.3 Problemstilling.
Formalet med prosjektet er & se hvordan elever kan tolke og oppleve lyrikken, for deretter &
designe en multimodal tekst hvor de leker med ulike sammensettinger av meningsenheter. Den

overordnede problemstillingen i forskningsprosjektet er:
Hvordan bedriver ungdomsskoleelever tolkende tekstskaping?

Begrepet «tolkende tekstskaping» har jeg lant fra Hildegunn Otnes og Harald Morten Iversen
(2010, s. 175), og det er interessant fordi det viser til en tosidig, men samtidig sammensatt
kompetanse. | begrepet ligger det en idé om to aktiviteter, nemlig et tolknings- og
tekstskapingsarbeid. Det er akkurat i spenningen mellom det tolkende og tekstskapende at dette
prosjektet ligger, som ogsa far faringer for teoretiske perspektiv brukt i dette prosjektet. Jon
Smidt (2004, s. 177, 242) omtaler det samme fenomenet som produktiv resepsjon, et begrep
han har lant av den tyske litteraturpedagogen Hartmund Eggert. Det viser til at nye tekster blir
skapt som et svar pa en annen littereer tekst. Dette betyr at resepsjonen skal fare noe sted, i et

produktivt arbeid.

Jeg skal besvare problemstillingen ved hjelp av to forskningssparsmal:

1. Hvordan bruker de modaliteter i sine remedieringer av lyrikk?
2. Hvordan formidler remedieringen en indre visualitet?

Kjernen i elevenes montasjeoppdrag er @ omforme, eller remediere (se kap 2.1.4) et dikt til

visuelle stillbilder, heretter kalt lyrikkmontasjer. | dette prosjektet bruker jeg betegnelsen «dikt»



om de konkrete diktene elevene tolker, mens «lyrikk» om sjangeren. Diktene elevene tolker er
«monomodale», det vil si bestdende av kun skrift. Magne Drangeid (2018, s. 55-58) hevder at
en monomodal tekst er et saerlig egnet utgangspunkt for & kunne «lgysa ut sanseleg oppleving»,
pa grunn at av man ma lage seg en indre multimodalitet. Drangeid har imidletid en kognitiv
tilnerming til fenomenet (multimodal kognisjon), hvor han tematiserer mentale prosesser og
intuitiv lesing. Selv om dette hgrer til i et annet teoretisk felt, star det likevel neert det
resepsjonsestetiske ved en remedieringsprosess i et sosialsemiotisk perspektiv. Elevene bygger
et mentalt bilde, eller en indre visualitet som de skal vise fram eksplisitt. Det teoretiske
perspektivet i dette prosjektet bygger derfor pa en antagelse om at den estetiske opplevelsen av
lyrikken er en integrert del av tolkningsarbeidet, og en forutsetning for at elevene skal mestre

en efferent eller analytisk lesning.

| dette prosjektet er det viktig & nevne at jeg ikke ser pa multimodale tekster og digitale tekster
som det samme. En tekst trenger ikke a veere digital, for a veere multimodal. Multimodale tekster
har alltid eksistert (Tennesson, 2006), men den teknologiske revolusjonen gir flere muligheter
til multimodal tekstskaping og redigering. Nar jeg i dette prosjektet refererer til monomodal
tekst, menes det dikt som kun bestar av skrift pa hvit bakgrunn. Dette selv om Tgnnesson (2006)
argumenterer for at «Alle tekster er sammensatte» pa grunn av dens materialitet og form. Som
et tankesprang kan man kanskje undres om multimodalitetsbegrepet er overfladig, for hvis alle
er multimodale, er ingen monomodale. Dette tatt i betraktning, velger jeg & beskrive diktene
som monomodale, for & framheve en kontrast mellom det tekstlige utgangspunktet og den
ferdige multimodale elevteksten. Det bgr ogsa nevnes at designbegrepet brukt i dette
forskningsprosjektet ikke kan knyttes til den kommersielle og dagligdagse oppfatningen av
uttrykket som viser til handverk, industri, og grafisk design. Begrepet viser til en aktiv designer
som skaper av mening, gitt av kulturen man befinner seg i. | et remedieringsperspektiv betyr
det at man gjenbruker meningsenheter man har tilgjengelig for 4 lage noe nytt (Kress, 1998, s.
72).

1.4 Tidligere forskning pa multimodale tilnzerminger i et estetisk og
didaktisk perspektiv
Nikolaj Elf, @ystein Gilje, Christina Olin-Scheller og Anna Slotte (2018, s. 75) hevder at i
utdanningssammenheng har sosialsemiotikk og multimodal etnografi forrang i1 nordisk
forskning, spesielt med tanke pa klasserommet som sosial kontekst og i
undervisningssammenheng. Multimodal etnografi undersgker hvordan mening er produsert og
forstatt i en sosial og kulturell kontekst (Jewitt et al., 2016, s. 118). Det er gjort flere arbeider
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pa hvordan man kan ta multimodalitetsperspektivet inn i klasserommet bade internasjonalt
(Jewitt, 2008), men ogsa i norsk sammenheng (Engebretsen, 2010; Liestel et al., 2009; Lgvland,
2007, 2011; Maagerg & Tennessen, 2014; Tgnnessen, 2010). Felles for disse er at de
argumenterer for at tekstkulturen i samfunnet endrer seg, og far konsekvenser for hvordan det
ber arbeides med tekst i skolen. I tillegg skildres et stort didaktisk potensial for a utnytte det
multimodale pa tvers av fag. Selv om tverrfaglighet er en spennende og relevant inngang, er det
pa den andre siden interessant & se pa hvilke muligheter som ligger innad i fag, og i denne

sammenhengen: norskfaget.

Forskningsprosjektet MultiL1 hadde oppstart i 2015 og var et samarbeid mellom 22 forskere
fra Sverige, Danmark, Finland og Norge som undersgkte multimodalitetens status i
styringsdokumenter (lzereplaner) og i klasseromspraksisen (EIf et al., 2018). Formalet var a
undersgke L1-fag, som vil si morsmalsfagene, for de fire nordiske landene. I farste runde
gjennomfgrte de en komparativ styringsdokumentanalyse, der de undersgkte hvor integrert
multimodalitetsfeltet er i leereplanene fra de fire nordiske landene. Her finner forskerne at
multimodalitet er skrevet inn i alle lzereplanene, hvor av det kun er Norge som anvender et
annet begrep «sammensatte tekster» i styringsdokumentene. Hovedfunnet, og nytt i historisk
og nordisk sammenheng er at de finner produktive leringsmal (uttrykt eksplisitt i
leringsmalene) for elever i L1-fagene. Tidligere har det vert fokus rundt reseptive leeringsmal,

som vil si at elevene skal analysere multimodale tekster.

I andre runde gjennomfegrte forskerne en meta- og reviewstudie av empirisk
klasseromsforskning med intensjonen om & finne ut hva vi vet om multimodale
literacypraksiser i L1-fagene. Hensikten var ogsa a falge opp om klasseromspraksisen faktisk
realiserer styringsdokumentenes krav. Med utgangspunkt i utvelgelseskriterier, samlet de
studier fra alle landene pa en tidsperiode fra 2004-2017. Forskerne inkluderte elleve studier fra
Finland, 13 fra Sverige, 14 fra Danmark og 18 fra Norge, som til sammen utgjer 56 studier.
Metaanalysen viste tre gjennomgdende funn: 1. Kulturutfordring, 2. Reseptive, men ikke
produktive praksiser, 3. Evaluering (EIf et al., 2018, s. 86-96). Farstnevnte star i at larere synes
det er utfordrende a se lesing og skriving i et multimodalt perspektiv forankret i et utvidet
tekstbegrep, da de gjennom tradisjon har hatt et tekstlingvistisk syn pa literacy. Det poengteres
at mange nordiske lzrere er villige til & prave ut nye didaktiske grep, og ser relevansen for a la
multimodalitetsfeltet fa komme innenfor skoledgrene, men at det sjeldent er en innarbeidet
praksis som for eksempel i lokale skoleplaner. Funn nummer to gar ut pa at eksisterende praksis

fokuserer pa elevenes reseptive analytiske, og ikke produktive ferdigheter. Med andre ord,
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elevene far lese og analysere ferdige multimodale tekster, men de far ikke skape de. Det tredje
funnet gar ut pa at det er uklare kriterier og normer for hvordan laerere kan vurdere multimodale
tekster, og dette far ogsa konsekvenser for hvordan man skal legge opp undervisning.
Oppsummert kan man si at det er en diskrepans mellom funnene fra styringsdokumentanalysen
og funnene fra det empiriske reviewstudiet, der leereplanmalene ikke realiseres i praksis. Det
kan ogsa argumenteres for at de tre funnene henger sammen og bunner i kunnskapsmangel, som
felles faktor. Dette betyr at det er et behov for a forske pa multimodal praksis i skolen. Dette er
ogsd i gang ved MuLVu-prosjektet (UiO, 2020) som er et samarbeid mellom UiO,
Utdanningsdirektoratet og Barumskolen og avsluttes i 2023. Prosjektet undersgker hvilke
multimodale tekster elevene produserer og skal arbeide fram modeller som skal gi

kompetanseheving til leerere ved vurdering av multimodale tekster.

A sette lyrikk sammen med multimodalitet kan gjare lyrikken relevant, gke elevers motivasjon
0g engasjement i skolearbeidet, samtidig som literacy-kunnskapene forbedres (Dymoke &
Hughes, 2009; Xerri, 2012). Forskerne Jeanette Hughes og Sue Dymoke finner i «The Wiki-ed
project» behovet for & lgfte lyrikken til en multimodal sammenheng for de mener at lyrikken
har en dynamisk og «multimodal natur» som hgrer hjemme i det 21.arhundre (Dymoke &
Hughes, 2009, s. 93; 2011). Dette begrunnes med stor gkning i bruk av digitale
medieplattformer og digitale verktey. At lyrikken er «naturlig multimodal» ligger i det Hughes
(2009) finner ut i intervju med Canadiske poeter, at diktet opprinnelig sto naermere
framfarelsen, altsa noe kreativt og lekent, framfor noe nedskrevet pa et blankt ark. Hun mener
at bruk av en multimodal tilneerming nar man skriver eller leser lyrikk, viser til lyrikkens
opprinnelse, og derfor har potensial til & tenke og forsta lyrikk. Hughes og Dymoke (2011) har
i samme forskningsprosjekt sett pa poesididaktikkens utfordringer. Hensikten med forskningen
var a bryte ned stereotypiske oppfatninger om lyrikkens utilgjengelighet, kjedelighet, noe som

bare er for eliten i samfunnet, og at elevanalyser er vanskelig & vurdere.

A rekonseptualisere poesi som en muntlig multimodal sjanger, er bade et formal og funn i en
studie fra Sgr-Afrika (Newfield & D'Abdon, 2015). Den didaktiske metoden gikk ut pa forene
lyrikk med muntlighet, der elevene skulle anvende semiotiske ressurser og det engelske spraket
i en muntlig framfaring av sin tolkning. Prosjektet oppsto ut av en kritikk til den den
tradisjonelle lyrikkpraksisen, da hvor den ble sett pa som for avansert og utilgjengelig for
elevene. De diskuterer ogsa skillet mellom hvordan poesi har blitt og blir oppfattet i
undervisnings- og eksamenssammenheng: som noe fremmed, vanskelig, tgrt, marginalisert og

monomodalt. Et av funnene er at lyrikken kan bli “forynget”, men ogsd vere en
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motivasjonsfaktor og bygge selvtillit hos elever som strever med faget. Newfield og D'Abdon
finner ogsa at det didaktiske opplegget gjorde at elevene sa lyrikken som en ressurs, bade i a
berike livene deres, men ogsa for & utvikle kommunikative ferdigheter. Dette i motsetning til
tidligere, hvor lyrikken var en barriere man ma komme over. Selv om dette er en studie fra Sgr-
Afrika og en annen skolekultur enn den norske, er idéen om a rekonseptualisere lyrikk
interessant og aktuell i et multimodalt perspektiv. Et annet multimodalt prosjekt er Lydrik(k)-
prosjektet ved larerutdanningen pa NTNU (Dagsland et al., 2019). Her produserer
ungdomsskoleelever sammen med andre fagpersoner raplater som munner ut i en konsert. Dette
skjer i et tverrfaglig miljg mellom norsk og musikk, hvor elevene utforsker kreativ skriving og
skaper sanglyrikk. Ett annet lignende prosjekt studerer Heidi Hoglund (2017) hvordan finske
ungdommer remedierer dikt til en videopresentasjon som de kaller «Videopoetry». Héglund
finner at det oppstar en forhandling mellom innholdet i lyrikken og utformingen av semiotiske
ressurser. Det er interessant a se at semiotiske ressurser blir en ngkkelfaktor og som et redskap
i elevenes tolkning. Disse overnevnte prosjektene fokuserer pa muntlig multimodalitet, men de
metodiske og teoretiske perspektivene er overfgrbare til denne studien fordi det er i den

tolkende tekstskapingen forhandlingen skjer.

De svenske forskerne Petra Magnusson og Anna Lena Godhe (2019) undersgker i et tilfeldig
pilotprosjekt hvordan mening i to elevtekster (kalt «poetiske design»), kan bli tolket ved en
multimodal sosio-semiotisk tilneerming. De argumenterer for viktigheten av & anerkjenne
multimodal meningsskaping i sprakopplearingen, og ser pa hvordan det stgttes av den svenske
leereplanen. At de argumenterer for dette viser at de mener det er behov for et sosialsemiotisk
perspektiv i oppleringen. 1 tillegg til visuelle bilder med verbaltekst og bilder, besto den ene
teksten av lyd, og den andre inkluderte kroppssprak (gester) som en del av en framfgring. Stine
Andersen (2019) har i sin masteroppgave latt elever tolke lyrikk med utgangspunkt i
multimodale presentasjoner, der elevene anvender for det meste tre modaliteter: musikk, bilde
og tekst. Hun finner at elevene er pa vei til & naerlese diktene, men at de fleste tolker en og en
verselinje om gangen, slik at diktets helhetlige tolkning uteblir. Andersen hadde ikke
undervisning med elevene i forkant av elevenes tekstolkning, og hun hevder at a sikre at elevene
har den riktige kunnskapen i forkant av oppdraget, vil gi et bedre resultat. Utfordringen blir &
finne en metode som vektlegger tolkningsprossen i like stor grad som den multimodale
tekstskapingen, og dermed far fram elevenes helhetlige tolkning der modalitetene blir et

verktay, og ikke en hindring.
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Den rent didaktiske idéen om a remediere dikt til visuelle stillbilder har jeg tatt fra Iversen og
Otnes (2010), som lot lerere og laererstudenter fa skape det de kalte multimodale
lyrikkmontasjer. Intensjonen med prosjektet var & la det std som et eksempel pa hvordan man
kan ivareta leringsmal i den daveerende lereplanen (LKO06) om digital og multimodal
tekstkompetanse. En annen hensikt var a vise at begrepsapparat fra multimodalitetsteorien kan
bidra til malrettet undervisning nar det kommer til skapingen, men ogsa til vurdering av
multimodale tekster. Noe av det samme skjer i 2015 da Ingrid Metliaas og Peter Mark publiserer
et ressurshefte under Skrivesenteret (2015, s. 37), som skal gi norsklearere inspirasjon til &
arbeide med multimodale tekster pa yrkesfag i videregaende skole. Heftet er et resultat av et
samarbeid i FYR-prosjektet, igangsatt av Kunnskapsdepartementet og satsningen pa
yrkesretting og relevans i fellesfagene (Utdanningsdirektoratet, 2020c). | dette heftet er en av
idéene a remediere dikt pa samme mate som hos Iversen og Otnes. | begge disse prosjektene
anvendes begrepet lyrikkmontasjer, og denne benevnelsen gnsker jeg & viderefgre i mitt
prosjekt. Dette fordi det beskriver formen og innholdet i arbeidet, det vil si de skal «montere
(sette sammen) lyrikk». Kirsten Kruse og Karete Roksvag (2021) har utviklet et tverrfaglig
leringsdesign mellom norsk og kunst og handverk hvor larerstudenter har fatt laget en digital
collage ut i fra et dikt. De finner at collage som didaktisk form apner for a forene fagfelt, og
relasjonen mellom bilde og tekst kan gi en nye littereere og estetiske opplevelser i ulike

tekstmgter.

Da det for det meste er leererstudenter som har fatt prgvd ut lignende prosjekt tidligere (med
unntak av Andersen), er det pa tide a ta med seg forskningsprosjektet ut i ungdomsskolen. Med
utgangspunkt i forskningsfeltet, blir mitt bidrag & ga dypere i hvordan man teoretisk kan fare
lyrikk og multimodalitet sammen, og dette gjer jeg ved hjelp av et estetisk perspektiv. Ved a ta
utgangspunkt i et sanshart estetikkbegrep, gar jeg inn i den semantiske innholdssiden og den
estetiske uttrykksiden i elevtekstene. A utnytte teori fra resepsjonsestetikk, kan gi nye
perspektiv til elevenes tolknings- og remedieringsprosess. Sagt med andre ord, er det interessant
a ga inn i spenningen mellom det tolkende og tekstskapende i norskfaget, og se hvordan elevers

sansemessige lesning kommer til uttrykk i den multimodale teksten.

1.5 Forskningsprosjektets paradoks og ekfrasen

Slik som pa framsiden av denne masteroppgaven, og i diktsamlingen Nyere Digte fra 1844,
finner vi Johan Sebastian Welhavens kjente litteraturfilosofiske dikt: «Digtets Aand». Diktet er
et poetologisk dikt (av poetikk), som vil si l&eren om dikterkunsten (Lothe et al., 2015, s. 173).

Diktet er altsa et dikt om dikt, og utrykker Welhavens syn pa diktning og hva han mener er
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Digtets Aand. «Hva ei med Ord kan navnes i det rigeste Sprog, det Uutsigelige, skal Diktet
robe dog». Paradokset er tydelig. «Det Uutsigelige» kan ikke skildres med ord, likevel skal
diktet (gjennom spraket) rgpe det. Hvordan er det mulig? Hvordan kan man da forsta det
dikteriske? Det Uutsigelige ma sanses og gjenskapes i leserens indre som i et mentalt bilde.
Dette er diktets iboende tanke, en and, eller en gate, som oppleves i det indre mellom skaper og
leser. | dette forskningsprosjektet skal elevene lgse gaten, finne diktets meningsinnhold og
omskape det til lyrikkmontasjer. | et metaperspektiv har jeg da altsa bedt elevene gjere det som
kanskje ikke lar seg gjare. «A uttrykke, via det rigeste sprog», det som ikke kan uttrykkes.
Mulig er prosjektet en tanke ambisigst, men dette motiverer til a forsgke likevel.

Oppgaven er strukturert etter fem kapittel. | kapittel to vil jeg presentere oppgavens teoretiske
rammeverk, som utgangspunkt det analytiske arbeidet senere i oppgaven. Teoriene kan sies a
veere syntesepreget, da innholdet fra flere felt laftes fram til en enhet. Jeg vil fremholde teori
om meningsskaping og design der jeg ser pa meningsskaping og leering som det samme. Videre
presenteres teoretiske begreper fra multimodalitetsfeltet hvor det overordnede prinsippet er det
motiverte tegn, og det ligger som et bakteppe i remedieringsprosessen. Avslutningsvis i
teorikapittelet vil jeg bevege meg mot lyrikk og estetisk responsteori. | kapittel 3 presenteres
prosjektets forskningsdesign, datamateriale og etiske overveielser som man bgr tenke pa nar
man forsker pa egen arbeidsplass. Videre gir hermeneutikken et metodisk grunnlag for
tolkningen av elevtekstene som igjen er tolkninger av dikt. Kapittelet avsluttes med
presentasjon av undervisningsopplegget og elevenes montasjeoppdrag. | kapittel fire analyserer
jeg et utvalg av elevenes lyrikkmontasjer i farst en bredde- og deretter en dybdeanalyse.
Kapittel fem er oppgavens siste kapittel og oppsummerer og drgfter funn fra analysen og skal
samtidig gi svar pa farst forskningssparsmalene og problemstillingen. Videre lgftes fram noen
didaktiske implikasjoner knyttet til prosjektet, og det gis ogsa rom for noen evaluerende
elevstemmer. Til slutt vil jeg lafte blikket og se prosjektet som en del av en stgrre sammenheng.

| et prosjekt som omhandler lyrikk og visuelle stillbilder synes det & vaere passende & innlemme
ekfrasen som et metaperspektiv pa tilnermingen av prosjektet. Ekfrasen har blitt brukt pa ulike
mater opp gjennom historien, men hovedprinsippet er at man benytter ord i en beskrivelse av
et visuelt objekt (Karlsen, 2011). Ofte kan beskrivelsen vere av en littereer sjanger, men i dette
tilfelle vil det ha et analytisk seerpreg og vil gjenspeile denne definisjonen: “The verbal
representation of graphic presentation” (Heffernan, 1991). Ekfrasens formal er & gjore «et
visuelt objekt naerveerende» (Karlsen, 2011, s. 16). Med dette haper jeg a yte elevtekstene

rettferdighet og fremheve dem som representasjoner av en tolket virkelighet.
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2 Teoretiske perspektiver

Et sosialsemiotisk rammeverk er hensiktsmessig for dette forskningsprosjektet hvor
meningsbegrepet star sentralt, og hvor jeg har som overordnet mal & krysse
multimodalitetsfeltet med lyrikken. | det folgende kapittelet skal jeg gjere rede for noen av de
teoretiske retningene jeg bygger pa, nermere bestemt sosialsemiotikk og multimodalitetsteori.
Til slutt vektlegges lyrikken, og hvordan resepsjonsestetikken bidrar til en indre visualitet, som

en inngang til elevenes diktlesninger.

2.1 Sosialsemiotikk og multimodalitet

Sosialsemiotikken utlgper fra semiotikken, som er vitenskapen om tegn. Sosialsemiotikken
belyser hvordan sprak endrer seg i bruk, og hvordan mening skapes av de som anvender spraket.
Ved forskning med utgangspunkt i sosialsemiotikken studerer man hvordan tegnet star i
relasjon til sine omgivelser, og settes dermed i et sosiokulturelt perspektiv. Halliday (2004)
utviklet systemisk-funksjonell lingvistikk (SFL), hvor den funksjonelle grammatikken ikke
handler om grammatiske kategorier pa ordnivda, men en beskrivelse av tekstens helhetlige
mening, i den konteksten den oppstar i. Halliday (1998a, s. 112) sier at en «funksjonell
sprakteori» legger vekt pa hvordan spraket fungerer, og hva folk gjgr med det. Derfor er dette
en inngang som tjener mitt prosjekt. Nar man studerer hvordan elever medierer
meningsinnhold, ser man hvordan teksten er organisert og hvordan teksten fyller sprakets
funksjoner. Teksten blir til i en kulturkontekst, som dreier seg om de samfunnsmessige
rammene, som for eksempel sosiale, politiske, geografiske, historiske eller gkonomiske forhold.
Men meningsskapingen skjer ogsa i en situasjonskontekst som bergrer de konkrete og
umiddelbare rammene for teksten, som i hvilket felt, hvilke relasjoner gjelder, og hvordan den
blir formidlet (Berge, 1998; Halliday, 1998b; Maagerg, 1998). For dette prosjektet vil
elevtekstene veare et tekstskapingsoppdrag gitt av leerer, i en skolesammenheng (mer i kap 3.1,
om forskningsdesign), hvor de skal tolke et dikt og formidle meningen sin i et multimodalt
uttrykk hjelp av Chrome Book. Situasjonen er formell, ved at elevene skal i tillegg til a fa
vurdering pa tekstene sine, delta i forskningsprosjektet. Samtidig er den ogsa uformell, ved at
de arbeider i fritt tempo, bade pa skolen og hjemme om de gnsker, og de far velge om de vil
arbeide individuelt eller i par. Dette er en tekstoppdrag som elevene blir palagt, og bestar derfor
ikke av frivillighet, eller oppstar ikke i hverdagssituasjon, men den apner for at elevene kan

anvende semiotiske system som ligger nerere tekster de finner i fritidskulturen.
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For at et meningsskapende system skal fungere, ma det ifglge Halliday blir realisert tre
grunnleggende typer mening: den tekstuelle, mellompersonlige og ideasjonelle (Berge, 1998;
Halliday, 1998a, 1998c; Halliday & Matthiessen, 2004; Maagerg, 1998). Den tekstuelle
meningen kommer fram ved a se pa hvordan teksten er formulert og strukturert. | dette tilfelle
kan man se pa hvordan enkeltelementer blir fremhevet eller ikke-fremhevet og hvordan de ulike
delene henger sammen, altsa kohesjonsmekanismer som utgjer en helhet. Engebretsen (2007,
s. 19) gjer et poeng ut av at den tekstlige metafunksjonen ikke hensyntar tekstens estetiske
aspekter pa grunn av at det er tekstens funksjon og meningsinnhold som tidligere har blitt
prioritert. For Hallidays funksjonelle sprakteorier er nok dette dekkende, men pa grunn av at
multimodale tekster ofte er knyttet til form, vil ogsa tekstens estetiske egenskaper vise til et
meningsinnhold. | kjglvannet av Roman Jakobsons (1974) modell over sprakfunksjoner, der
den poetiske funksjonen er inspirasjonskilde, justerer Engebretsen den til den estetiske
dimensjonen. Her tydeliggjer han at det er de tekstlige aspektene som bidrar til at den
multimodale teksten far en saregen identitet, og bidrar til et helhetsinntrykk, ved tilnarmingen
av teksten. Engebretsen (2007, s. 20) konkluderer med: «Om man legger et semiotisk perspektiv
til grunn, kan man si at ethvert meningsbarende fenomen har to sider, nemlig en semantisk
innholdsside, og en sansbar uttrykksside. En estetisk tilneerming til fenomenet vil tillegge
uttrykkssiden en egenverdi». Her vil estetikkbegrepet omfatte det samlede meningsinnholdet
som kommer ut ifra en bunt av estetiske objekter, her tolket som semiotiske ressurser eller
modaliteter (definert i delkapittel 2.2.2). Maagerg og Tennesen (2014, s. 88) hevder at «[...]
alle modaliteter og ethvert multimodalt uttrykk har sin estetikk, sine mate a tale til sansene pa».
Semiotiske ressurser kan derfor ha estetiske funksjoner (Seip Tennessen & Forsgren, 2018, s.
7). Ved a befatte meg med Maagerg, Tennesens og Engebretsens estetikkbegrep, i tillegg til
Hallidays tekstlige metafunksjon, vil jeg kunne si noe om det semantiske og det sansbare i

elevenes lyrikkmontasjer, men ogsa forholdet mellom dem (kohesjon).

Den mellompersonlige, eller relasjonelle metafunksjonen beskriver tekstens meningsinnhold
sett i relasjon til mottakere. Det er relevant a se pa hvordan tekstelementene appellerer eller
kommuniserer med leseren. Men ogsa hvilken relasjon tekstskaperen gnsker & skape. Den
ideasjonelle metafunksjonen er mening som omhandler fenomener i virkeligheten. Dette betyr
innholdet i teksten, altsd hvilke konkreter, abstrakter og fenomener den handler om, og
omgivelsene som fglger dem. For a vise til hvordan ideasjonell mening kommer fram i
lingvistiske strukturer pa setningsniva, deles metafunksjonen inn i tre semantiske kategorier;

omstendigheter, prosesser og deltakere (Maagerg, 1998, s. 39-43). Overfort til dette prosjektet
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er det analytisk interessant a se om de tekstlige enhetene (andre semiotiske system, modaliteter)
kan realisere meningsinnhold som beskrives av underkategorien mentale prosesser. Dette
trekkes fram fordi det omhandler sansning (se, fgle og tenke), det angar det emosjonelle,
intellektuelle og sensoriske. De mentale prosessene viser til det affektive, kognitive (tenke, vite,
forstd) og perseptive (a ta inn impulser ved hjelp av sansene). Dette kan korrelere med estetisk
lesning av litteratur fordi det er en sansende handling (utdypet i kap. 2.4). Det er interessant a
se hvordan disse mentale prosessene blir uttrykt i elevenes lyrikkmontasjer. Slik det veere
formalstjenlig a bruke kategorien for a bygge bro mellom det tolkende og det tekstskapende,

og det kan si noe om elevenes bevissthet rundt de mentale prosessene.

Disse tre metafunksjonene binder sammen meningsinnholdet, formen og det kommunikative
aspektet i teksten, og kan ikke skilles utelukkende fra hverandre, da de glir over i hverandre.
Ved a bruke metafunksjonene i tilneermingen av tekster, binder Halliday sammen konteksten
og spraket, fordi metafunksjonene rommer begge sidene (Halliday, 1998c; Maagerg, 1998). Pa
denne maten tilbyr Halliday et teoretisk rammeverk som gjer at man kan beskrive hvordan
meningsinnhold i tekster fungerer pa flere niva. Dette er nyttig for mitt prosjekt, da det er
interessant a se pa tekstens helhet, hvordan den er strukturert og kommuniserer, samt om den

relaterer seg til kontekst.

Et utvalg av Hallidays teoretiske rammeverk er likevel ikke nok for & kunne kaste lys over
hvordan elever driver produktiv resepsjon i denne sammenhengen. Innledningsvis argumenterte
jeg for at dette prosjektet er forankret i det utvidede tekstbegrepet. Halliday er ikke er like
opptatt av dette fordi han ifglge Berge (1998, s. 25), innskrenker arbeidet sitt til & gjelde
verbalsprak. Nar det er sagt, har flere av hans elever forsvart det & studere andre
meningssystemer enn verbalspraket. | etterkant har flere forskere anvendt analyseapparatet til
Halliday pa andre semiotiske systemer, og saledes springer multimodalitetsteorien ut av
sosialsemiotisk teori (Kress & Van Leeuwen, 2001). At tekstbegrepet ber utvides begrunner
Jewitt et al (2016, s. 1) med setninger som «We make meaning in a variety of ways», eller «We
communicate in a variety of ways». Fokusomradet til dette prosjektet er a se hvordan elevene
tar i bruk elementer for meningsskaping. Om man skal studere mening, er det ngdvendig a se
pa alle de semiotiske ressursene i den aktuelle sammenhengen, altsa alle komponentene i
teksten, ikke bare verbalteksten (Jewitt et al., 2016, s. 3). | den hensikt, vil forskere innen det
multimodale feltet oppjustere «statusen» til de ikke-verbaltekstlige modalitetene. Dette betyr at
alle semiotiske ressurser har lik verdi og pa hver sin mate kommuniserer et meningsinnhold.

For & kunne besvare prosjektets problemstilling, er det ngdvendig a inkludere
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multimodalitetsteori, fordi den gir teoretiske begrep som ogsa tildeler analyseredskaper.
Sentralt for det multimodale i et sosialsemiotisk perspektiv er bruken av ulike semiotiske
ressurser for meningsskaping. Det er et overordnet mal a bruke velegnede ressurser for a skape

en helhetlig mening, og dette vil bli utdypet gjennom teorikapittelet.

2.1.1 Meningsskaping og design

Design er et ngkkelbegrep, og bidrar som et teoretisk bakteppe til denne studiens syn pa laering
og meningsskaping. | den gjengse oppfatningen blir design knyttet til et ferdig produkt,
materiell form eller utseende, gjerne til omrader som grafisk design, kles- og mgbeldesign, eller
webdesign. | dette prosjektet er intensjonen a anvende begrepet i enda bredere forstand, og i
samband med meningsskaping og lering. Diskusjonene om & koble begrepet med
meningsskaping ble farst startet av The New London Group (1996). Flere av forskerne er
sentrale for hvordan designbegrepet er utviklet i ettertid, og samlet forfekter de at
designprosessen inkluderer en aktiv skaperrolle, er fremtidsrettet, som handler om & bruke de
tilgjengelige semiotiske ressursene for a skape mening (Jewitt, 2008; Kalantzis & Cope, 2012;
Kress, 2003). Essensen i dette er at mening blir til i designprosessen og befinner seg i det
multimodale designet. Som nevnt i innledningskapittelet, trekker jeg ogsa begrepet lering inn
i prosjektet. Laeringsbegrepet kommer fra den pedagogiske tradisjonen og harer ikke til den
sosialsemiotiske tradisjonen, men Kress (2010, s. 178-182) velger a se pa lering og mening
som synonymer. Han resonnerer seg fram til at man ikke kan ha en teori om la&ring, uten en
teori om mening, og regner derfor disse som gjensidig avhengige. Kress konkluderer med at
«Semiotically speaking, sign-making is meaning-making and learning is the result of these
processes». | designbegrepet ligger ogsa omskapingen, eller tanken om redesign, da de
semiotiske ressursene er valgt ut for a skape et nytt budskap (Cope & Kalantzis, 2000, s. 151).
Kress (2003, s. 42) og van Leeuwen (2005, s. 48-50) mener at valg av tegn alltid er motivert og

intensjonalt, og forkaster derfor teorien om tegnets arbitraritet, eller tilfeldighet.

Nar det er sagt, mener James Paul Gee (2013, s. 53) at & se pa kommunikasjon som kreativ,
aktiv og designorientert er radikalt opp mot det tradisjonelle synet, som sier at man har
internalisert ord og bilder og deres tilhgrende meninger gjennom kulturen i samfunnet. Det vil
si at utplukkingen av de riktige redskapene for meningsskaping vil veare pavirket av rutine, og
konvensjonelle fagringer, og har ikke det skapende perspektivet. Cary Bazalgette og David
Buckingham (2013, s. 98) har rettet et enda sterkere kritisk blikk mot meningsskaping som
design, men pa en litt annen mate. Ved en slik designorientert tilneerming antar man at

utvelgelsen er en «[...] wholly rational, controlled process|...]». Demener dette er mer en
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beskrivelse av arbeidsprosessen til profesjonelle arbeidstakere i for eksempel et reklamefirma,
enn det er for elever i et klasserom. | klasserommet vil valgene veere styrt av andre strukturer
som gkonomi, makt, tilfeldigheter og tilgangsmuligheter like mye som en ngye utvelgelse av
modaliteter til en passende sammenheng. | tillegg, mener Bazalgette og Buckingham (2013, s.
98) at:

«The theory appears to ignore the haphazard and improvised nature of much human
communication, as well as its emotional dimensions. It is as if the scientific rationalism

of the analyst has been vicariously transferred to the ordinary meaning-maker».

Her trekker de fram det emosjonelle og improviserte delen av meningsskaping som elementer
som ikke kan planlegges pa en kontrollert mate. Selv om jeg forstar poenget de har a komme
med, mener jeg fortsatt at designtenkningen er fordelaktig for dette forskningsprosjektet pa et
teoretisk niva, men ogsa i det praktiske i mgte med elevene (se delkapittel 3.4.1), hvor de

tillegges en aktiv designerrolle.

2.1.2 Modaliteter
| dette forskningsprosjektet er begrepet «<modalitet» sentralt, og det er behov for en utdyping

og begrepsavklaring. I multimodalitetsbegrepet ligger ordet «mode», og oversettes fra engelsk
til mate, altsd «<mange mater». Man kan si at alle elementer som tas i bruk for & skape mening i
en tekst, er semiotiske ressurser. Theo Van Leeuwen (2005, s. 3) definerer semiotiske ressurser
som «[...]the actions and artefacts we use to communicate][...]». Her opererer han med en vid
definisjon, og inkluderer alle elementer som kan skape mening. Han forklarer at det tradisjonelt
het «tegn» (fra gresk: semeion = sign) og viser til Ferdinand de Saussure, og semiologiens
anvendelse av tegnbegrepet. Han tar fram eksempelet om at fargen rgd er et ‘tegn’ pa fare.
Videre sier han at innenfor sosialsemiotikken er begrepet ressurs foretrukket framfor tegn, for
a unnga en misoppfatning om at betydningen av tegnet allerede er gitt pa forhand, og han gar
bort ifra tanken om at betydninger ogsa blir dannet nar tegnet blir brukt i en kontekst. Dette er
en vesentlig detalj i multimodalitetsteorien, hvor valg av semiotiske ressurser er motivert ut ifra
at man befinner seg i en kommunikasjonssituasjon i en bestemt kulturell kontekst. Dette er et
perspektiv. som kan relateres til dette forskningsprosjektet, fordi det er farget av et

sosialkonstruktivistisk syn pa kunnskap (se delkapittel 3.1).

Istedenfor semiotiske ressurser bruker Martin Engebretsen (2010, s. 19) meningsressurser, og
forstar det som: «[...]Jet sansbart uttrykk som har potensial til & skape mening i en bestemt

brukssituasjon — det er gjenstand for fortolkning.» Her tydeliggjer han at det er i bruk at
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ressursene blir tolket av en motpart. | fagfeltet kan semiotiske ressurser og modaliteter bli brukt
som synonymer. Men Anne Lgvland (2007, 2011) hevder det er en forskjell, og setter de i en
hierarkisk relasjon til hverandre. Modaliteter er overordnet semiotiske ressurser ved at de anses
som en «[...] klasse av uttrykksmatar (semiotiske ressursar) som liknar kvarandre og som
skaper meining i ein gitt situasjon» (2007, s. 146). Dette vil si at klasser som skrift, bilde, farge
og lyd er modaliteter, fordi de har gjennom tid blitt konvensjonalisert og klassifisert som en
gruppe, pa bakgrunn av egenskapene de har. Man kan forklare det med at en handbevegelse er
en semiotisk ressurs under modaliteten gester. Likevel kan man drgfte om man kan definere en
uttrykksmate som en modalitet, nar det er situasjons- og personavhengig. Det som defineres

som en modalitet i en sammenheng, trenger ikke a gjere det i en annen.

Hvordan kan man da sikkert vite om man har funnet modaliteter i tekster? A skille ut
modaliteter er relevant i min sammenheng, fordi det er et redskap for & analysere det
multimodale i elevtekstene. Jeg vil dra frem farge som et eksempel som ogsa er relevant for
empirien i dette forskningsprosjektet. Farger kan bade veere — og ikke veere — meningsbaerende,
og er knyttet til kulturkonvensjoner. Dermed kan det vere utfordrende & skille mellom
fargebruk kun som et estetisk uttrykk, og et uttrykk med meningsinnhold. For a koble
meningsskaping og fargebruk, kan man se pa hvordan fargene bidrar til a skape stemning, eller
om det foreligger en fargesymbolikk eller kontraster. Lgvland (2007, s. 22) attesterer Kress nar
hun sier at for & finne ut om et uttrykk er meningsskapende, ma man se pa sammenhengen
mellom den materielle formen som er materialer man anvender for a uttrykke seg for eksempel
digitale hjelpemidler, kropp, stemme, fargestifter, og den kulturskapte organisasjonsmaten
som er meningssystem knyttet til kultur, for eksempel skriftspraksystemet. Det ma poengteres
at kulturskapte konvensjoner endrer seg over tid, og variabler som for eksempel kjgnn, alder og
sted, vil spille inn pa hvordan man skaper meningen, og hvordan den blir forstatt. Dette er viktig
a ha med seg som perspektiv nar en som forsker mgter tekster skrevet av ungdommer, og for
eksempel ikke sma barn. | mgte med elevene i dette forskningsprosjektet benyttet jeg kun
begrepet modaliteter, og jeg har i undervisningsopplegget forut for tekstskapingen definert det
som «Uttrykksmater som formidler en mening». | denne sammenhengen har jeg blant annet
valgt a la farge std som en egen modalitet, men ogsa som en del av andre modaliteter, for

eksempel kan man farge skrift for meningsskaping.

Et interessant innspill er ndr Engebretsen (2010, s. 21) skriver om sterke og svake modaliteter,
og knytter det til grader, og ikke atskilte kategorier. Han sammenligner og rangerer

modalitetene ut ifra om det finnes tydelige eller ikke-tydelige etablerte normer for bruk og
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meningsdannelse. Han hevder at skrift kan ses pa som en sterk modalitet, fordi den «[...] har
gjennomgatt en lang kulturell formingsprosess gjennom gjentatt bruk i ulike typer situasjoners
(2010, s. 21). Han foreslar at bilder ikke er like sterk som skrift, men i form av et fotografi, kan
den fortsatt veere sterk. Mens farge kan vaere svak fordi det er mindre faste regler for hvordan
man skaper meninger, og dermed er «[...] generelt mindre anvendbare for & uttrykke eksplisitte
og entydige pastander og beskjeder». Om man falger logikken, vil jeg ogsa plassere modaliteten
typografi, eller font, som en svak modalitet, pa grunn av de utydelige normene for bruk. Man
kan ogsa diskutere om font er en egenstaende modalitet eller om den skal plasseres under
skriftmodaliteten. Font og skrift bygger pa samme materialitet, men har ulike
organiseringsmater. Poenget er a fremheve at ogsa font kan bidra til et element av mening. Flere
forskere (Bjorkvall, 2009; Stromman, 2021; Van Leeuwen, 2005) har pekt pa at font er en
semiotisk ressurs pa grunn av at den kommuniserer et innhold og kan knyttes til assosiasjoner.
For eksempel kan fonter med seriffer ha troverdighet, rette streker kan knyttes til det moderne
(Van Leeuwen, 2005, s. 147). Man kan snu pa det, som Engebretsen (2010, s. 21)gjer, at
modalitetene «[...] pa grunn av deres flertydige meningspotensialer — har sterke estetiske og
sansemessige egenskaper». Her apnes det opp for at man kan forene multimodaliteten med
fortolkning. Slik blir det relevant & knytte analyse av modalitetenes form og uttrykk til
meningsinnhold. Det vil derfor veere opp til tekstskaperen a bestemme hvilken funksjon
modalitetene skal ha, og hva de vil fremheve i teksten. Dette ma ogsa avgjeres av modalitetenes

affordanser.

Sosialsemiotikeren Theo van Leeuwen (2005, s. 4) viser til James Gibson nar han forklarer
teorien om affordans, og binder det til «semiotic potential». Dette betyr semiotiske ressursers
muligheter og begrensninger for & kommunisere et meningsinnhold og hvordan man ma ta
hensyn til det i valg av semiotiske ressurser.
Affordances are the potential uses of a given object. Because perception is selective,
depending on the needs and interests of the perceivers, different perceivers will notice

different affordances. But those that remain unnoticed continue to exist objectively, latent in
the object, waiting to be discovered (Van Leeuwen, 2005, s. 273).

| dette sitatet omhandler det potensialet til objekter, men det er viktig at det fremheves at det
gjelder bade for semiotiske ressurser, og modaliteter som meningssystem (Kress & Van
Leeuwen, 2006).
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2.1.3 Multimodal kohesjon og meningsskaping
Van Leeuwen har laget typologier for en oversikt over hvordan man kan etablere samspill, eller

kohesjon, i multimodale tekster (2005, s. 179). Levland (2007, s. 29-40) har oversatt begrepene
til norsk; rytme, komposisjon, informasjonskobling og dialog og det er disse jeg forholder meg
til videre. Av disse fire typologiene har jeg valgt a ga dypere inn i informasjonskobling, men
vil utdype kort om de andre, da van Leeuwen gjgr et poeng av at de aldri opptrer isolert fra
hverandre, men at en av de kan veere mer fremtredende enn de andre. Han trekker frem at rytme
for eksempel vil ha en sentral rolle i tidsbasert media. | elevenes lyrikkmontasjer vil kohesjonen
veere relatert til meningen modalitetene kan skape, og da vil informasjonskobling veere
hensiktsmessig som analyseverktay. Jeg tar derfor for meg typologiene og redegjer for hvordan
de fra teoretisk hold far innpass i dette prosjektet.

Rytmisk samspill relateres bade til tidsaspektet ved en tekst, og til hvordan elementer er
strukturert i forhold til hverandre pa overflaten. Meningen blir til nar det veksles mellom to
kategorier som gjerne star i motsetning til hverandre. Vekslingen kan veaere mellom natt og dag,
noe som er anspent og avslappende, natt og dag, eller skrikete eller stille (\Van Leeuwen, 2005,
s. 182). Hva vi oppfatter som det sentrale eller perifere i en tekst kan ha med rytmen a gjare.
Komposisjon omhandler det spatiale, som vil si romlige forhold i teksten. Det er ment a hjelpe
leseren til & orientere seg, men gir ogsa informasjon om hva som er viktig i teksten. «The visual
weight», er et resultat av et persepsjonsarbeid og blir markert av tekstskaperen. Semiotiske
ressurser kan gjares markert eller umarkert ved a plassere de symmetrisk/asymmetrisk i teksten,
og ved a balansere de i teksten kan de vise til et meningsinnhold. Levland (2007, s. 32) sier at
komposisjonen i teksten gjenspeiler kommunikasjonssituasjonen, for eksempel at en
reklametekst skal tiltrekke seg oppmerksomhet, og modalitetene ma fglgelig formes og
plasseres pa en hensiktsmessig mate. | The grammar of visual design, (2006, s. 177), setter
Kress og van Leeuwen opp tre prinsipper for komposisjon, som et forslag til hvordan man
grammatisk sett kan lese bilder. Informasjonsverdien (information value), fremtredenhet
(salience) og innramming (framing). Elementer far ulik informasjonsverdi knyttet til plassering
av elementer i bildet, for eksempel i toppen eller bunnen, til venstre eller hayre, i sentrum eller
periferi. Fremtredenheten er a tiltrekke oppmerksomhet til ulike elementer ved ulike grader,
som for eksempel tydelighet eller utydelighet, starrelse, i plassering i forgrunn, bakgrunn,
kontraster, fargespill i ulike toner og sa videre. Det siste er innramming, og dette er et
nokkelaspekt ved komposisjon ifglge van Leeuwen (2005, s. 277). A innramme noe i en tekst

kan vise til at noe hgrer sammen, eller motsatt, a separere noe for a vise avstand. Innramming
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kan anvendes for & fa fram kontraster eller skape tomrom. Man kan ogsd kommunisere
tilhgrighet ved & ikke ramme inn, slik at elementer flyter sammen, eller for & vise likhet,
samhgrighet eller harmoni mellom modaliteter (Van Leeuwen, 2005, s. 277). Oppsummert kan
en si at ved hjelp av plassering og markering, kommuniserer disse tre prinsippene med leseren
ved & fare oppmerksomheten mot enkelte modaliteter og kan hjelpe med leseretning eller en
orientering i teksten. | tillegg til & binde teksten sammen, kan ogsa komposisjonen tilfare

mening.

Informasjonskobling er nar et informasjonselement er linket sammen med et annet
informasjonselement. Det er linkingen som er verdifull i denne sammenhengen, fordi den
skaper meningsinnhold ved at den kan fgre til mer informasjon (Van Leeuwen, 2005, s. 220).
Det er i samspillet mellom modalitetene at informasjonen kan fremkomme, og den vil variere
ut ifra kommunikasjonssituasjon og leser. Utvidelse og utdyping er undergrupper av hvordan
informasjonskoblingen kan utarte seg. Levland (2007, s. 37) forklarer hovedforskjellene med
at «[...] utdjupinga avgrensar meiningspotensialet i det samla uttrykket medan utviding utvidar
det samla meiningspotensialet». Avgrensningen ved en utdyping kan hjelpe leseren til &
oppfatte det rette meningsinnholdet, og det skjer via spesifisering og tolkning. Et bilde
konkretiserer eller spesialiserer det som skjer i skriften, eller motsatt. Utvidelse av
meningsinnhold skjer ved at det oppstar en tilleggsmening i form av en semantisk utfylling nar
modalitetene spiller sammen. For eksempel kan bildemodaliteten vise noe som ikke er uttrykt
i verbalteksten, og motsatt. En utviding kan altsa veere nar modalitetene sender ut ulik
informasjon eller star i kontrast til hverandre. Det eksisterer flere begrepspar som har noe til
felles med van Leeuwens kategorier. Denotasjon er en form for primaermening, som viser til
konkret og umiddelbar forstdelse av et fenomen, mens konnotasjon er en sekundar
tilleggsmening som dpner opp for et starre assosiasjonsfelt, (Lothe et al., 2015; Skovholt &
Veum, 2014). Van Leeuwen var inspirert av Roland Barthes (2005, s. 229) og begrepsparet
minner om forankring og avlgsning, og disse er beskrivende for hva utdyping og utvidelse er.
Selv om det finnes begrepspar som kan ha likt innhold, velger jeg hovedsakelig a forholde meg
til utdypelse og utvidelse i denne sammenhengen. At modalitetene i en multimodal tekst er i
dialog, er et samspill som minner om hvordan mennesker kommuniserer med hverandre i
sosiale situasjoner, ved at man initierer et trekk, ogsa besvares det (Van Leeuwen, 2005, s. 248-
249). Det dialogiske handler om at modalitetene «snakker med hverandre» og responderer pa

hverandres utspill.
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Otnes (2012, s. 72) har utformet en modell

Hoy grad av

med to kryssende linjer som viser ulike geabruk

A

grader av multimodalitet og gjenbruk i

multimodale tekster. Gjenbruk illustrerer i

Hey grad av

Lav grad av
multimodalitet

multimodalitet

dette  tilfelle 1 hvor stor grad

meningsressursene er egenprodusert eller

v
lant fra andre kontekster. Ved & plassere o

teksten i modellen kan man se at den kan ha

lav grad av gjenbruk, samtidig som den kan Figur 1: Grad av multimodalitet og gjenbruk

ha en hgy grad av multimodalitet. | en analyse av elevtekster kan man ved a bruke modellen

kunne si noe om tekstens forhold mellom gjenbruk og multimodalitet.

2.1.4 Remediering
Jay David Bolter og Richard Grusin definerer remediering som «[...] the representation of one

medium in another [...]. Dette vil si at innhold i et medium, eksempelvis mgnster, spor,
strukturer og idéer blir re-representerte i det nye mediet. Sagt pa en annen mate: nar man
opplever det nye mediet, mgter man en representasjon av en tidligere erfart virkelighet. Det er
samtidig en rekontekstualisering, da meningsinnhold blir flyttet fra én kontekst med en viss
type sosial organisering og modal konstruksjon til en annen kontekst med en annen organisering
(Bezemer & Kress, 2008). Det er altsa snakk om en re-presentasjon av meningsinnhold i en ny
sammenheng, hvor utvalg av semiotiske ressurser er basert pa hva som er tilgjengelig og
hensiktsmessig. Med sosial organisering menes miljget teksten er produsert i, samt deltakerne
som er involvert. | dette forskningsprosjektet skjer rekontekstualiseringen i en pedagogisk
sammenheng. Dette vil si at forflytning av meningsinnhold i tekster skjer i et leeringsperspektiv

og er omgitt av rammefaktorer pavirket av klassestarrelse, tid, tolkninger av lereplanen.

Remedieringen kan gjere at verket oppleves som virkelighetsnzrt pa grunn av maten det gjengir
virkeligheten pa. De nye digitale mediene farer til flere muligheter enn tidligere, og ettersom
kvaliteten pa de digitale hjelpemidlene gker, vil ogsa remedieringer stille seg narmere
virkeligheten. Til begrepet remediering utvikler ogsa Bolter og Grusin (1999, s. 21-50) to
beslektede logikker som har med opplevelsen av den remedierte teksten a gjgre. De er to stiler
av visuell representasjon med ulike mal og har blitt kalt immediacy og hypermediacy. De er
oversatt til norsk av Eva Maagerg og Elise Seip Tgnnessen (2014, s. 67), hvor den farstnevnte
viser til at remedieringen knyttes til det umiddelbart opplevde, mens sistnevnte til «[...] mediet

som en del av selve opplevelsen». Forfatterne definerer immediacy som «[...] en illusjon av en
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autentisk opplevelse som taler direkte til sansene vare» (2014, s. 67). Hypermediacy kan forstas
som i mgtet med en remediert tekst, flyttes oppmerksomheten til mediet og malet er & paminne
leseren om mediet i seg selv, og hvordan det kommuniserer sitt innhold (1999, s. 31-44). Den
remedierte teksten vil da ligge mellom disse ut ifra hvilken kontekst og hvilket medium det er
snakk om. Elevtekstene som studeres i dette prosjektet vil veere en plass i midten mellom de to
logikkene. | et didaktisk-pedagogisk perspektiv vil da elevene i remedieringsprosessen kunne
gke forstaelse og nerhet til diktet, men samtidig inneha et metablikk pa tekstarbeidet, og

reflektere rundt hvordan tolkningene sine skal kommunisere med leseren.

Hans Kristian Rustad trekker remedieringsbegrepet et hakk ned og pa modalitetsniva nar han
introduserer remodalisering (2010, s. 225-230). Han karakteriserer det som «En prosess der
potensiell informasjon, potensielle sanseinntrykk og potensielle estetiske erfaringer
«oversettes» eller forskyves fra en modalitet til én eller flere andre modaliteter [...]» (2010, s.
228). Et naerliggende begrep for a beskrive denne her omtalte oversettelsen eller omkodingen
fra en modalitet til en annen, er «transduction» hos Kress (2003, s. 36). Han er mer opptatt av
at overfgringen av kunnskapen fra den farste til den andre modaliteten avhenger av den nye
modalitetens affordanser. Transduksjonen vil alltid inneholde en stor forandring, og pa grunn
av modalitetenes affordanser, er det ikke mulig med en ngyaktig oversettelse (Bezemer &
Kress, 2008, s. 174-175). Dette vil bety at i oversettingen sa vil informasjon mistes, og den
interessante diskusjonen deretter ma vaere om hva den nye teksten har vunnet eller tapt. Hvis
man opererer innenfor samme modalitet, snakker man om «transformasjon» ifglge Kress. Dette
viser til et tolknings- og struktureringsarbeid som er gjort for eksempel fra skrift til en annen
type skrift, der form og struktur har blitt omarbeidet. Rustad (2010, s. 230) gar litt lenger med
remodaliseringsbegrepet ved & vise at det ikke bare er en enkel transduksjon, men at den
iboende logikken til den forrige modaliteten bevares og er representert i erfaringen av den nye
modaliteten.
Betingelsene for meningsskaping og estetisk erfaring i det remodaliserte verket er med

andre ord (pre)strukturert av kunnskap, erfaringer og verdener som allerede er framkommet
gjennom andre modaliteter (Rustad, 2010, s. 230)

Rustad tillegger det remedierte og remodaliserte verket et estetisk innhold, nesten som en
selvstendig kraft som snakker for seg selv. Han argumenterer for at «Remodalisering er en
strategi for & na det dikteriske, og slik kommer vi naermere tekstens mening og en erkjennelse
av fenomenet» (2010, s. 240). Designet av en lyrikkmontasje vil saledes inneholde tolkning og
oversettelse innenfor en modalitet, men ogsa pa tvers av modaliteter. Spgrsmalet er om den

intenderte meningen er med over i oversettelsen. Rustad viser til Benjamin Walter nar han
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poengterer at det foreligger en estetisk aktivitet ved remodalisering og remediering, og at
hensikten ikke bare er a bevare, eller & skape identisk meningsinnhold, men ogsa utlgse nye
aspekter som relateres til innholdet i verket. Hvordan elevene har satt sammen montasjene sine

vil derfor innebare en gjendiktning og en endring av det opprinnelige diktet.

2.2 Lyrikk — indre visualitet — resepsjonsestetikk

For at elevene i dette prosjektet skal fa til & hente ut meningsinnhold og forflytte tolkningen sin
til en ny tekst, ma diktene narleses og analyseres. Dette metodiske perspektivet er inspirert av
den litteraturteoretiske stramningen nykritikken. Nykritikken blomstret frem i 1920 og 30-arene
i USA og ble introdusert i nordisk ssmmenheng pa 1960-tallet ved Johan Ford Jensen i spissen
(Claudi, 2013; Skardhamar, 2011, s. 25-28). Nykritikkens grunnprinsipp er at den er
verkorientert, som vil si at den retter sgkelyset innad i teksten, og avviser det utenomtekstuelle,
eksempelvis dikteren, og kulturell kontekst. Ut av nykritikken springer altsa narlesingen som
analysemetode, hvor tolkningen ma kunne begrunnes ut ifra den litteraere teksten. Malet med
analysen er & avdekke alle lag, ved a finne, brudd, mgnster og spraklige bilder som kan si noe
om den overordnede tematikken. Tolkningen vokser frem ettersom man pendler mellom
tekstens del og helhet (jf hermeneutikken utdypet i kap 3.7), og litteraturspraket er ngkkelen
(Skardhamar, 2011, s. 111). | dette forskningsprosjektet vil ogsa elevene arbeide pa del- og
ordniva, pa jakt etter detaljer og litteraere virkemidler som de skal bruke videre nar de skal
designe den multimodale teksten. Nar dette er sagt, er dette det eneste teoretiske perspektivet
jeg har med fra nykritikken i denne studien, da jeg gar over i leserorienterte litteraturteorier,
nemlig resepsjonsestetikken. Skilnadene mellom disse to er at nykritikken er verkorientert,
mens resepsjonsestetikken legger vekt pa leseren(Claudi, 2013). Far jeg gar videre med dette,

er det betimelig a se pa hvorfor elevene skal tolke lyrikk.

Etymologisk har «Lyrikk» avstammet fra «Lyra» som pa gresk betyr lyre, og knyttes til sang
og lyrespill, men ogsa sangbar diktning (Lothe et al., 2015, s. 128). Historien viser at jakten pa
det musikalske i dikt som metriske vers, ved rytmisk fasthet og rim, har veert sentralt for
lyrikken siden antikken, men at sakalte frie vers eller frie rytmer ogsa har hatt sine inntredener
fra 1700-tallet og spesielt etter modernismen (omgivelig 1890-1970-arene). Diktene elevene
skal fortolke er samtidslyrikk, og har en moderne form, som vil si at man har fjernet seg fra
idealene om det musikalske og sangbare. Det vil si at de heller er bundet med det visuelle, og

sansemessige som bildeskaping.
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Lyrisk diktning har noen konvensjoner som gjar dikt til passende fortolkningsgjenstander i en
multimodal sammenheng. At jeg her nevner konvensjoner, og ikke for eksempel «sjangerkrav»
er et poeng jeg har tatt fra Christian Janss og Christian Refsum (2010, s. 31) ved at konvensjoner
er mindre forpliktende, fordi de kan bade «[...] innfris og fravikes ved behov[...]». Det vil si
at det finnes unntak og muligheter for & ga utover disse grensene. For dette prosjektet vil jeg
serlig fremheve diktets korthet, visualitet og betydningstetthet som konvensjoner jeg anser som
viktige fokuspunkt, og som ogsa korrelerer godt med de utvalgte samtidsdiktene som er

fortolkningsgjenstandene i dette prosjektet.

At diktet er kort, er en «ny» konvensjon og blant annet den amerikanske forfatteren Edgar Allan
Poe har argumentert for at diktets korthet star i relasjon til diktets effekt og skal kunne leses «at
one sitting» (Janss & Refsum, 2010, s. 30). Et argument for at dikt bgr veere kort er at diktet
skal kunne oppleves som en helhet, at «[...] denne helheten skal kunne oppleves pa en intens
mate, uten avbrekk i konsentrasjonen, og at intensiteten igjen skal gjere det mulig & oppna en
privilegert erkjennelse, en epifani» (Janss & Refsum, 2010, s. 30). Diktene er som er valgt ut
til fortolkning i denne sammenhengen er korte, slik moderne dikt kan veaere. Dette fordi at for
lange dikt ville ha hatt for mye meningsinnhold som skal forflyttes, og for mye for elevene a
gripe over. Janss og Refsum (2010, s. 18-20) viser til litteraturforskeren de deler inn diktningen
i rytmiske og visuelle aspekter. De rytmiske sidene ved et dikt gjelder musikaliteten, slik som
rytme, rim, assonans og ordspill. I mitt prosjekt er det de visuelle aspektene som det legges
mest vekt pa. De henger sammen med sansning og det mentale arbeidet man gjegr seg nar man
binder sammen innholdet til poetiske bilder, for eksempel metaforer. Forfatterne beskriver dette
som «[...] et gatefullt forhold mellom sansning og refleksjon». Frye fremholder at lyrikken star
og vipper mellom det musikalske pa den ene siden, og mot bilde (visualiteten) pa den andre, og
at det spars pa diktet om det balanseres eller har overvekt pa noen av sidene. Janss og Refsum
tillegger at den moderne lyrikken gjerne star pa siden med det poetiske bildet, og utforsker a
uttrykke det via spraket og typografi, for eksempel gjennom hvordan strofene er inndelt. Brudd

i linjer, avstand og fremheving av ord, bidrar ogsa til meningsinnhold.

Diktets korthet henger sammen med betydningstettheten, ved at mye sies med fa ord. Med
betydningstetthet menes det her at diktet har en fortettet mening (Janss & Refsum, 2010, s. 31).
I en diktanalyse er denne konvensjonen vanskeligere a fa tak i, fordi det krever engasjement og
en aktiv fortolkningsrolle for a lgse diktets usynlige gate. Da er det lettere & se pa det eksplisitte
i teksten som antall strofer og verselinjer, rim og sa videre. Nettopp derfor er det interessant &
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ga inn i det som er utfordrende, altsa hvordan elevene skal kunne hente ut meningsinnhold som

ligger bak, eller som vi skoletypisk sier: & lese mellom linjene.

Det estetiske i prosjektet mitt kan beskues pa to ulike mater: det grafisk estetiske ved
lyrikkmontasjene uttrykt ved hjelp av semiotiske ressurser, men ogsa diktlesingen som estetisk
erfaring. ! I resepsjonsestetikeren Wolfgang Isers bok The act of reading: a theory of aesthetic
response (1978), finner vi et estetikkbegrep som beskriver hvordan skjennlitteratur kan virke
pa mottakeren. Iser er praktisk orientert og arbeider med resepsjonsestetikk og hvordan leseren
star i et dialektisk samspill med teksten. Han vektlegger den sanselige erfaringen, og teorien
hans gar ut pa at det er gjennom «a sanse» nar man leser, at man oppnar en erkjennelse som vil
resultere i estetisk virkning. I fglge Iser (1972, s. 280-286) lages det en «virtuell verden» nar
leseren mater kunstverket, og han ser derfor mottakeren som aktiv medskaper av teksten.
Spesielt er Iser kjent for begrepsparet tekstens bestemtheter og ubestemtheter, som handler om
at teksten har tomme plasser, som er ledig for meningsutfylling. Nar leseren i en
tolkningshendelse fyller ut disse tomme rommene, skaper man et indre bilde, en slags indre
visualitet (Rgskeland, 2020). Janss og Refsum (2010, s. 86-87) peker pa at det poetiske spraket
vi finner i lyrikken bidrar til at vi tolker i mentale bilder, og i tillegg til det visuelle, utvider
begrepet til & omfavne flere sanser med seks andre kategorier: hgrsel, lukt, smak, bergring,
bevegelse og det organiske. Rgskeland (2020, s. 44) hevder at bildemediet star sentralt i dagens
samfunn, og dermed er visualiteten en inngang til litteraturen, og tolkningen av den. A tolke
litteratur gjennom visuelle kunstformer, for eksempel ved bruk av illustrasjoner, gjar at elevene
synliggjer lesingen sin, sier Asmund Hennig (2017, s. 208). Han ser visualiseringen av litteraer
respons som en lesemetode. Peter Mendelsund utforsker helt konkret ved hjelp av illustrasjoner
hvordan de mentale bildene oppstéar og hvordan de formes i boka What we see when we read
(2014). Poenget hans er at vi har ulike mater a lage et mentalt bilde pa, om vi forestiller oss
fenomener som noe abstrakt, eller konkrete, i farger eller svarthvitt, tydelige, eller utydelige
silhuetter og sa videre. | denne sammenhengen er det ordene som skaper de mentale bildene nar
elevene leser diktene. Det at leseren har en stor del av tolkningsansvaret, tilsier at elevene vil
realisere ulike tolkninger, men ogsa hver gang de leser diktet pa nytt, da nye man kan finne nye
spor eller bilder hver gang man leser diktet. Lyrikkmontasjene blir da et uttrykk for en estetisk

erfaring som har funnet sted.

! Estetisk erfaring, har bdde Hans Georg Gadamer og John Dewey har utarbeidet teorier rundt, men som ikke vil
bli utdypet videre i denne sammenheng. Gadamer skiller mellom estetisk opplevelse (en hendelse, flyktig) og
erfaring (varig, og fgrer til erkjennelse), mens Dewey er mer praktisk i sin tilnaerming, som noe skapende — «A
gjore en erfaring» fra Art as Experience, 1934.
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3 Metode, materiale og kontekstuelle faktorer

| dette kapittelet vil jeg begrunne ulike valg knyttet det metodologiske og metodiske i
forskningsprosjektet?, slik at jeg kan diskutere problemstillingen i sin helhet mot slutten av
oppgaven. Jeg vil farst redegjere for hvordan prosjektet mitt settes i relasjon til designforskning
(3.1). Dette ma ses i sammenheng med at det er en enkeltstaende kasusstudie, hvor det er
vesentlig & tematisere at & forske pa egen arbeidsplass gir muligheter og utfordringer (3.2).
Videre gjor jeg rede for kontekstuelle valg omkring planlegging og utfering av
undervisningsopplegget (3.3). Jeg tydeliggjer hva som er studiens datamaterial (3.4), og
presenterer elevenes montasjeoppdrag (3.5). Mot slutten av kapittelet utdyper jeg prosjektets
doble tolkningsniva og hvordan jeg skal anvende den aletiske hermeneutikken som fortolkende
metode i mgte med nivaene. Helt til slutt presenterer jeg den analytiske tilneermingen og

tekstutvalg.

3.1 Forskningsdesign

Denne studiens metode inneholder elementer fra Educational design research (EDR) slik det
er videreutviklet av Susan McKenney og Thomas Reeves (2012). Forskningsprosjektet utgar
fra en kasusstudie, fordi det forskes pa et kasus i kontekst (Cohen et al., 2018, s. 375). Det
intensjonelle ved prosjektet, er & finne ut hvordan elevene bedriver tolkende tekstskaping i
akkurat den konteksten kasusen utspiller seg. Slik vil jeg kunne lgfte fram flere sider ved
kasuset og drefte oppgavens tematikk og problemstilling i en didaktisk sammenheng. Dette
masterprosjektet er inspirert av EDR og kasusstudie som metode, men er tilpasset min studies
omfang og rammebetingelser. Design-forskningen har mange ulike navn, som for eksempel
Development research (van den Akker et al., 1999) eller Design-basert forskning (Barab &
Squire, 2004). | det fglgende vil jeg anvende betegnelsen EDR, som inkluderer ordet
«educational», for & vise til at det er i en utdanningskontekst forskningen foregar (McKenney
& Reeves, 2014, s. 134).

Dette forskningsprosjektet tar sikte pa a utvikle en nyere forstaelse for hvordan man kan arbeide
didaktisk med multimodalitet og lyrikktolkning. Samtidig er malet & finne ut hvordan man fra

et teoretisk standpunkt kan flette sammen feltene, under utformingen av leeringsdesignet. Bade

2 Noen deler av dette delkapittelet er en omarbeiding av et essay som vi leverte som eksamen i faget
«Vitenskapsteori og forskningsmetode» med fagkode: LMN55004, hgst 2020.
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det nyskapende og teoridrevne er i overenstemmelse med EDR (McKenney & Reeves, 2014, s.
134). Som nevnt i innledningskapitlet, har flere veert ute med den didaktiske idéen om
lyrikkmontasjer (Iversen & Otnes, 2010) eller collager (Kruse & Roksvag, 2021), men den er
kun gjennomfert med leererstudenter. Derfor er idéen ikke blitt testet med elever i en autentisk
leeringssituasjon med utgangspunkt i et helhetlig undervisningsopplegg i forkant av
montasjeoppdraget. Det bgr nevnes at innenfor EDR-forskning er det ofte lserere som har
ansvaret for & utvikle undervisningsopplegget, og forskerne utvikler forskningsmetodologien i
et samarbeid. | dette forskningsprosjektet er det jeg som star for begge delene og kalles i EDR
researcher practioners position (McKenney & Reeves, 2012, s. 17). Det vil si at i dette
prosjektet er jeg bade er forsker og lerer pa samme tid, men har ogsa mottatt et par innspill fra
samarbeidet med leererne pa skolen. Denne posisjonen tilbyr bade fordeler og ulemper, med
tanke pd narhet og distanse i utformingen av laeringsdesignet, men ogsa resten av

forskningsprosjektet (utdypes videre i metodekapittelet).

Malet for EDR er & bygge teori om ny laring, som ogsa kan videreutvikles, eller overfares til
andre laeringskontekster (Barab & Squire, 2004; Feng & Michael, 2005; McKenney & Reeves,
2014). McKenney og Reeves (2014, s. 134), viser til at slik forskning har flere stadier, som
utvikling, testing og revidering. Man leter etter «best practice», og med evaluering vil man
kunne finne styrker og svakheter som kan forbedres underveis. At man kan forbedre
lzeringsdesignet omtales i EDR som det iterative, som betyr gjentakende (McKenney & Reeves,
2012, s. 15). | dette forskningsprosjektet er tidsaspektet begrensende, og det kan derfor ikke
folge dette punktet i like stor grad. Nar det er sagt, kan man si at pilotprosjektet om Faderen
nevnt i innledning, ga grobunn og erfaringer som jeg tok med meg inn i dette leeringsdesignet.
I tillegg Vil jeg revidere og forbedre leringsdesignet i ettertid, for & ta med meg videre i nye

undervisningssituasjoner.

Riktignok er EDR-forskning myntet pa prosesser i stgrre skala enn dette prosjektet der det er
flere involverte parter og pilot-testing og over tid. Samtidig kan et slikt design gi perspektiv pa
hvordan & lgse noen utfordringer i praksisfeltet. | dette forskningsprosjektet kan det generere
ny kunnskap om for eksempel hvordan elever kan arbeide produktivt med multimodale tekster,

eller en ny inngang til lyrikktolkning i en klasseromskontekst.

Den analytiske tilnzermingen til materialet er abduktiv. Det vil si at jeg pendler mellom empiri
og teori gjennom hele prosessen, men at empirien er styrende i analyseprosessen, og at jeg gar

tilbake til det teoretiske utgangspunktet for tilpasning. Alvvesson og Skoldberg (2017, s. 13)
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forklarer det slik: «Under processens gang utvecklas dels det empiriska tillampningsomradet
successivt, dels justeras och forfinas aven teorin». Samtidig vil en forskers forforstaelse,
kjennskap til teori, og hva man blir opptatt av, bli preget av den teoretiske bakgrunnen, og
utgangspunktet man har opparbeidet seg i forkant av prosjektet. Lyrikkmontasjene har veert det
primert fgrende, og man kan kanskje si at selv om jeg har hatt et multimodalt og hermeneutisk
utgangspunkt, sa har jeg tillatt & la datamaterialet vaert farende ved a for eksempel gi starre

plass til det estetiske i oppgaven.

Ulike valg knyttet til metode sammenfattes med prosjektets underliggende kunnskapssyn i som,
kan sies & veere todelt: Sosialkonstruktivistisk og estetisk. Det estetiske kunnskapssynet handler
om 4 se fordelen av at eleven er en aktiv medskaper av kunnskap med utgangspunkt i det
sansende, reflekterende, affektive og praktiske. Den epistemologiske antagelsen om at
kunnskap er konstruert, situert og knyttet til menneskelige praksiser, (Alvesson & Skdéldberg,
2017), er en posisjon jeg har inntatt for & kunne svare pa problemstillingen. Det jeg legger til
grunn for dette er oppfattelsen av at mennesker lager forstaelser i interaksjon med andre, og i
en sosial og kulturell kontekst (Cohen et al., 2018, s. 23), som klasserommet mitt er. P& grunn
av at analyseobjektene er skapt i en kontekst og ikke i et isolert vakuum, vil de inneholde
elementer utenfra. Det er vesentlig & konkretisere at elementer utenfra ikke bare er redusert til
klasseromsdiskursen, men elementer som kan relateres til rollen eleven har som deltaker i et
kunnskapssamfunn. Informantene er ungdommer pa 16 ar, som har tydelige tilknytninger til en
moderne, ungdommelig og ofte digital sammensatt tekstkultur. De er omrammet av
multimodale tekster i skole- og fritidssammenheng. Elevenes ontologiske standpunkt (hvordan
de forstar og oppfatter verden) vil medvirke i skapingen av lyrikkmontasjene. Alle disse
elementene utenfra vil ha en indirekte pavirkning pa tekstskapingsprosessen og produktet. Med
dette mener jeg at produktene vil i hgy grad veere subjektive, men produsert innen gitte rammer.
Tekstskapingen foregar derfor i en sosiokulturell lzringssituasjon, der elevene konstruerer

kunnskap ved & veere aktive tolkere av dikt, men ogsa skapere av lyrikkmontasjer.

3.2 Den doble forskerrollen som didaktisk mulighet

Jeg ville bruke min doble rolle, som forsker og leerer, som en didaktisk mulighet til & inkludere
norskkollegaer i et refleksjonssamarbeid og danne et tolkningsfellesskap rundt
forskningsprosjektet. Det er 180 elever som tilhgrer 10.trinn ved den skolen jeg arbeider pa, og
de er inndelt i tre storklasser pa til sammen 60 elever. Hver klasse driftes av tre norsklarere,
som ogsa er mine kollegaer. | forkant av forskningsprosjektet kalte jeg inn til et mate, og

forklarte bakgrunnen og motivasjonen for prosjektet. Samtidig forhgrte jeg meg om de var
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interesserte i a anvende opplegget i sine respektive klasser, og drafte idéene underveis. De sa
den norskfaglige relevansen, og stilte seg meget positive til idéen og prosjektet i sin helhet.
Leererne uttrykte at multimodalitet var et felt de ikke felte seg trygge pa (noe som ogsa er i
samsvar med tidligere forskning jf. kap.1.4), og sa prosjektet som en mulighet til
kompetanseheving. Spesielt sd de koblingen mellom lyrikk og multimodalitet som en
spennende vinkling pa a arbeide med sammensatte tekster pa en ny og annerledes mate. Jeg
fikk frie tayler til & utforme et undervisningsopplegg og tekstoppdrag, og delte alt av innhold

med laererne.

| alt har 180 elever gjennomfgart opplegget, men det var kun i min klasse jeg innhentet empiri.
Det har vert fruktbart & diskutere de didaktiske rammene om prosjektets hva, hvorfor og
hvordan, med kollegaene. Spesielt har vi samtalt om hvordan vi kan ta det multimodale ned i
skolehverdagen, men ogsa hvordan elever skal fa vist fram tolkningene sine. Jeg har hatt tettest
samarbeid med lereren til elevene i min klasse, hvor hun har deltatt pa alt vi har gjort. Det er
enighet om at elevers tolkningskompetanse er vanskelig & fa tak i, bade i veiledning og i
vurderingssammenheng. Vi har ogsa utformet et vurderingsskjema og sammen har vi vurdert
tekstene og gitt tilbakemelding til elevene. Dette har vi diskutert i egne vurderingsmeter, og pa
bakgrunn av disse aktivitetene og refleksjonsarbeidet kan man si at vi har utviklet et
tolkingsfellesskap. Det bar ogsa komme fram at min aktive deltakelse i vurderingsarbeidet gjar
at jeg ble farst kjent med datamaterialet med «lererbriller», og i andre rekke tok pa
«forskerbrillene». Fordelen med det er at jeg kjenner materialet mitt godt, mens ulempen kan
veere at jeg allerede hadde satt tekstene i baser som lav, middels og hay maloppnaelse. Det som
kan veere spennende og godt arbeid i en vurderingskontekst, trenger ikke ngdvendigvis a vere
det i en forskers analyse. Da kan det veere andre fenomen som er interessante a se pa.
Forskningssparsmalene som skal besvares i denne sammenhengen gar pa hvordan elever
bedriver tolkende tekstskaping ut ifra de semiotiske ressursene de har tilgjengelige, og derfor

vil tekster pa alle niva veere interessante.

Det er hensiktsmessig a reflektere rundt egen forskerrolle fra start til slutt i hele
forskningsprosjektet. Refleksivitetsbegrepet viser til en kompetanse som omhandler a kunne ha
et metablikk pa alle de involverte prosessene. «Mennesket bak forskeren» har med seg en
forforstaelse inn i prosjektet som kan gi feringer for eksempel valget av tema,
forskningsdesignet, utfgringen, samhandlingen med de involverte, og det ferdige produktet.
(Alvesson & Skoldberg, 2017; Cohen et al., 2018, s. 23). Det som preger dette

forskningsprosjektet er at jeg er leerer pa skolen jeg har innhentet empirien fra, og ogsa vert

30



kontaktlerer i den samme klassen som jeg na har forsket i. Researcher practioners-posisjonen
min (omtalt tidligere), krever en refleksjon rundt egen rolle i prosjektet.

Selv om jeg primeert forsker pa elevtekster, kan man ikke lgse de fra konteksten de oppstar i.
Fordelene med & ta utgangspunkt i eget klasserom er at man kjenner rammevilkarene, bade de
digital- og timeplantekniske detaljene, skolens visjon hva angar kunnskapssyn og didaktiske
mal. Det a ha et «innenfra-perspektiv» kan vare fordelaktig fordi en forskende laerer vil ha gye
for hva som er fruktbart & forske pa i skolen. Situering, er et begrep som forklarer at all
forskning eller alle forskere er plassert i en sammenheng, og at forskningen kan bli pavirket av
ulike faktorer. Begrepet anvendes ogsa innen multimodal etnografi (Jewitt et al., 2016, s. 120),
hvor forskningen har en sosialsemiotisk tilnsrming, men ogsa en etnografisk tilneerming, hvor
objektene blir studert i den sosiale konteksten den er en del av. Cecilie og Iver Neumann (2012,
s. 18) benytter selvbiografisk situering om hvordan forskerens teoretiske, men ogsa sosiale,
posisjon pavirker innganger og perspektiver i prosjektet. At jeg har veert kontaktlerer og
undervist elevene i norsk tidligere, gjor at jeg har kunnskaper om deres arbeidsmetoder,
fagdidaktiske og digitaltekniske forkunnskaper, og dermed kjenner deres forutsetninger for a
gjennomga undervisningsopplegget og remedieringen. Et annet forskningsetisk poeng er at pa
grunn av min kjennskap til elevene, kan jeg trekke inn hensiktsmessig bakgrunnsinformasjon
om de, men det ma gjares pa en slik mate at eleven ikke kan gjenkjennes (som omtalt i kapittel
3.5). En forsker med et «utenfra-perspektiv» ville ikke ha hatt samme innsikt, og kanskje ikke
fatt sa frie rammer som det jeg gjorde. Forskningsdesign, problemstilling, innhold i analysen
og draftingspoeng hadde ogsa kanskje blitt noe helt annet enn det jeg har kommet fram til i

denne sammenhengen.

Samtidig er det viktig & peke pa sider som kan vere utfordrende med a forske fra innsiden, og
for mitt prosjekt er det hensiktsmessig & trekke fram noe av dette. Blant annet kan min
forutinntatthet om elevene, altsa kunnskaper om deres refleksjons- og gjennomfaringsevne,
men ogsa deres faglige niva, veere med pa & skape blinde flekker. Med dette mener jeg at mine
forventninger til elevens arbeid kan farge hvordan jeg analyserer empirien. De blinde flekkene
kan for eksempel veere at jeg overser et eventuelt potensial som ligger i datamaterialet. Motsatt,
at jeg kan overvurdere teksten, altsa a «se mer» eller tillegge teksten innhold som ikke er der
pa bakgrunn av at denne eleven «pleier a gjgre det bra» med henhold til tekstproduksjon.
Irmelin Kjelaas (2020, s. 33) fremhever emosjonell situering som et lite omtalt fenomen i
forskningslitteraturen, men som jeg anser som et aktuelt forskningsetisk poeng i denne

sammenhengen. At det er lite omtalt, begrunner Kjelaas med at det strider mot det tradisjonelle
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forskningssynet i positivismen, hvor man tilsikter idealer som objektivitet og ngytralitet. En
emosjonell tilknytning til deltakere, som i dette tilfelle er mine elever, er noe som kan pavirke
dataene, ved at jeg har tilgang til elevenes erfaringer og felelser under prosjektet. Jeg vil ogsa
strekke meg ett hakk lenger i dette tilfellet, ved at jeg ogsa hadde en forventning til deltakerne
mine for forskningsprosjektet, og hadde en antagelse om hvordan klassen og enkeltelever ville
oppleve dette arbeidet, og hvilke fallgruver jeg burde unnga.

Som nevnt ovenfor kan forskning fra innsiden ogsa vare en styrke, og Kjelaas statter seg til
Donna Haraway nar hun argumenterer for «[...]at vi sikrer objektivitet, ikke ved a late som om
vi er ngytrale, men ved nettopp 4 tilkjennegi hvordan forskninga er situert» (2020, s. 33). A
innta en refleksiv posisjon i forskningsarbeidet, og tilkjennegi hvilke omrader som kan vare
farget, er fordelaktig for & sikre transparens og objektivitet. Et annet eksempel jeg kan trekke
fram i denne sammenhengen er at min situering og relasjon til elevene vil ha konsekvenser for
sannferdigheten i refleksjonsnotatene. Her svarer elevene pa spgrsmal som har med hvordan
det har vert a jobbe pa denne maten, og kanskje pa grunn av at leerer-elevrelasjonen, ter de a
veere arlige. Man kan imidlertid ogsa snu pa det. Kanskje elevene ikke tar a si sin oppriktige
mening, fordi relasjonen er i et asymmetrisk maktforhold hvor det er jeg som har
vurderingsansvar. Likevel tror jeg at elevene svarer oppriktig pa spgrsmalene. Som lerer er jeg
opptatt av elevmedvirkning og synes det er viktig a fa fram elevstemmen. Derfor er elevene i
klassen vant til & evaluere opplegg sammen med meg. Et annet forskningsetisk poeng er at pa
grunn av min kjennskap til elevene, sa kan jeg trekke inn hensiktsmessig bakgrunnsinformasjon
om eleven, men det ma gjgres pa en slik mate at eleven ikke kan gjenkjennes (som omtalt i
delkapittel 3.5). Oppsummert kan man si at det er vesentlig at man er bevisst sin rolle slik at
man pa en etterrettelig mate tilstreber & overholde bade neerhet, og samtidig distanse ved

feltarbeid, informanter man kjenner, og i arbeid med empiri og analyse.

3.3 Undervisningsopplegget forut for tekstskapingen

For at elevene skulle vere i stand til & lgse et slikt oppdrag, burde en del elementer vaere pa
plass i forkant, og derfor hadde elevene undervisning i lyrikk og multimodalitet for de skapte
tekstene. Perioden ble delt i tre, der farste og andre del besto av to undervisningsbolker fordelt
pa seks undervisningstimer der hver time varer i 60 minutter. Den tredje delen var da elevene i
lopet av fire skoletimer skulle gjennom den tolkende tekstskapingsprosessen (presentert i
delkap. 3.5). Innenfor disse fire timene skulle elevene ogsa ha skrevet refleksjonsnotatet. Farste
del besto av & ga grundigere inn i begrepene tolkning, mening, repetere faglig innhold fra

tidligere lyrikkundervisning slik som «motiv» og «tema, littereere og spraklige bilder. Det var
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ogsa hensiktsmessig at vi tolket ulike lyriske tekster sammen, slik at man trener pa a ha et
tolkende blikk, og henter ut meningsinnhold fra teksten. Den andre undervisningsdelen hadde
det formalet & «utvide» tekstbegrepet, og & undervise om multimodale tekster, modaliteter og
deres affordanser. Jeg brukte begrepene eksplisitt, og presiserte at sammensatte tekster er det
samme som multimodale tekster. Vi gikk dypere inn i hva multimodale tekster er, og koblet de
opp mot teksttyper vi har rundt oss i dag, men ogsa hva som forventes av oss i fremtiden. Vi
snakket ogsa om hvordan de ulike modalitetene kan kobles opp mot hverandre i et samspill.
Under farste og andre del, ble undervisningsformen variert ved a anvende klasseromsdiskusjon,
tolkningsoppgaver, og refleksjonsoppgaver som elevene skulle Igse individuelt eller sammen
leeringspartner. Hele opplegget ble presentert og regissert via en lyshildepresentasjon.

Undervisningsopplegget rommer noen overordnete didaktiske hensikter. For det farste ville jeg
modellere det multimodale. Alle lysbilder inneholdt stor variasjon i bruk av ulike modaliteter.
Dette kom fram ved a bruke ulike farger, innramminger, tankebobler, piler, tabeller, bilder,
skriftelementer fra ungdommens popularkultur som emojies (emotikoner) og skjermdumper
fra sosiale medium. For det andre ville jeg at elevene skulle vere aktive deltakere i alle tre
periodene, og tok utgangspunkt i essensen av Anne Lgvlands empiribaserte teksthendelsestyper
(2011, s. 28-38). Jeg skal ikke ga nzermere inn pa de ulike typene av teksthendelser som Lgvland
mener hun finner i klasserommet, men vil anvende essensen som ligger bak. Levland har
riktignok utformet dette pa bakgrunn av hvordan man arbeider med fagtekster i skolen, men jeg
mener det har en overfaringsverdi ogsa til hvordan man leser skjgnnlitteratur, og jeg har hatt
dette i bakhodet under planleggingen av de tre periodene. Lgvland statter seg til David Barton
og Mary Hamilton nar hun definerer hun teksthendelser som [...] aktivitetar der literacy —
vanlegvis relatert til skriftlege tekstar — spelar ei rolle» (2011, s. 14). Hun knytter ogsa
tekstendelsene opp mot tidsperspektivet: « [...Jei tidsavgrensa hending som verkar
samanhengande fordi dei som er involverte i hendinga, arbeider mot eitt mal» (2011, s. 26). De
ulike teksthendelsene bidrar til en refleksjon omkring hvor aktiv leereren og elevene skal veere
i teksthendelsene, og hvem det er som er ansvarlig for a produsere tekst. Hvis det bare er leereren
som har ansvaret for tekstskapingen i klasserommet kan det fare til at ikke alle elever henger
med, og saledes forblir passive uten leeringsutbytte. Hun presiserer at for a skape l&ering ma en
kombinasjon av flere teksttyper til, bade at lereren tilrettelegger og styrer en dialogisk
undervisning, samtidig som at eleven skal veere selvstendig og formulere den faglige forstaelsen
de har tilegnet seg ved a omforme tekst til sin egen. Levland kritiserer en skriftkultur hvor «a

finne svar i teksten» er en teksthendelse vi ser mest av i klasserommet, og mener det vitner om
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en skriftkultur som ikke ser verdien av en meningsskapende aktivitet. | undervisningsdelen,
hvor rollen min har vert mer fremtredende og har hatt mer ansvar for tekstskapingen, har det
veert et siktemal & gi elevene utfordringer underveis, noe som tvinger de til & vaere aktive. Jeg
mener leeringspotensialet ligger i den aktive eleven, som har eierskap til arbeidet sitt fordi hun

har mattet omforme lesingen til forstaelse, i dette tilfellet eksplisitt til lyrikkmontasjer.

3.4 Datamaterialet

Prosjektet ble meldt til NSD (Norsk senter for forskningsdata) i forkant av forskningsprosjektet.
Det ble innhentet informert samtykke (Neteland & Aa, 2020, s. 20), hvor elevene fikk forklart
hva prosjektet handler om, hvordan jeg skal samle inn datamaterialet, og hva jeg skal bruke det
til. Under forskningsperioden er flesteparten av elevene over 15 ar og har derfor
selvbestemmelse over samtykke til deltagelse i mindre forskningsprosjekt, spesielt nar det ikke
skal behandles sensitive data (NSD, 2021). | dette prosjektet er det primert elevtekster og
refleksjonsnotater som er forskningsobjektene, slik at person- eller bakgrunnsopplysninger ikke
er relevant. Likevel skal det utvises en skjgnnsmessig helhetsvurdering omkring hva deltagelse
vil innebzre, og derfor valgte jeg a involvere foresatte i samtykkeprosessen. Det ble sendt ut
en informasjonsmelding i Meldeboka til foreldre i forkant, med en oppfordring om & lese
informasjonsskrivet sammen med barna sine slik at de kan ta avgjgrelsen sammen. Det
framkommer av informasjonen til foreldre og elevene at de vil bli anonymisert ved deltakelse,
og at elevtekstene ikke vil kunne bli sporet tilbake til elevene. Elevene i vil derfor bli omtalt
med fiktive navn. Det kan ogsa legges til at uavhengig av samtykkesvaret fra elevene, skulle de
uansett gjennomfere undervisningsopplegget, designe lyrikkmontasjene og skrive
refleksjonsnotatene, som en del av hgstens ordinaere undervisningslgp. Pa grunn av dette ville
det ikke veere behov for et annet faglig opplegg til de elevene som ikke ville vaere med i

forskningsprosjektet.

Jeg vil benytte termene primar- og sekundardata (Cohen et al., 2018, s. 183) for & belyse at
empirien kan graderes med tanke pa hva som skal analyseres grundig, og hva som skal tilfagre
hovedempirien noe mer, eksempelvis kontekstuelle faktorer. Jeg anser lyrikkmontasjene for a
veere primerdata i denne sammenhengen, nettopp fordi de er kjernen i analysen, og for
problemstillingen mest interessante a se pa. Refleksjonsnotatene er sekundeerdata, hvor elevene
reflekterer rundt det faglige omkring lyrikk og multimodalitet, men ogsa hvordan det har veert
a arbeide med undervisningsopplegget, og designe lyrikkmontasjene. Til sist har jeg ogsa
tertierdata. Denne dataen er observasjoner og innspill mottatt i samarbeid med de tre

norsklaererne pa trinnet som har gjennomfart opplegget i klassene sine, som tidligere forklart
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som tolkningsfellesskap og refleksjonssamarbeid. Pa tidspunktet da elevene skulle delta i
forskningsprosjektet, var det 58 elever i klassen. Ved vanlig skolehverdagslig praksis har
elevene undervisning i blandede grupper pa 20 eller 30 elever. Dette gjaldt ogsa for denne
undervisningsperioden, produksjonen og innsamlingen av datamaterialet. Ved innlevering av
arbeidet var det 54 elever som leverte. Fire elever ble unntatt oppdraget av ulike pedagogiske
grunner. Elevene fikk velge om de ville arbeide individuelt eller i par. Elevene som arbeidet i
par skulle skrive individuelle refleksjonsnotater, selv om de samarbeidet med partneren om
montasjen. Flertallet foretrakk a arbeide individuelt, som resulterte i 38 lyrikkmontasjer, mens
16 elever dannet par, og leverte til sammen atte montasjer. Dette gjar at jeg star igjen med 47
innleverte lyrikkmontasjer. To av elevene ga ikke samtykke til at jeg kunne bruke tekstene deres
i prosjektet og holdes derfor utenfor. Jeg sto igjen med 45 lyrikkmontasjer & velge mellom. Med
sd mange montasjer a velge mellom blir det bare et representativt utvalg av elevtekstene jeg far

analysert.

3.5 Presentasjon av elevenes oppdrag og diktutvalg
Etter de to farste undervisningsbolkene, gikk vi inn i den tredje og siste bolken. Jeg presenterte

og gikk gjennom oppdraget med klassen:

«Design en lyrikkmontasje, der din tolkning av diktet kommer fram. Formalet med
teksten er at du skal uttrykke og formidle din forstaelse av teksten. Bruk de modalitetene

du syns passer til formalet».

Det er ikke tilfeldig at verbet «design» er brukt i denne sammenhengen. Som nevnt i
innledningen, omfavner begrepet mer enn a peke pa det grafisk-visuelle ved den multimodale
teksten. Elevene er tekstskapere ved & la de anvende de semiotiske ressursene de har tilgjengelig
i en omforming til noe nytt. For orden skyld bgr det konkretiseres at det jeg omtaler som én
lyrikkmontasje i denne sammenhengen er elevens hele tolkning av diktet, og kan veere montert
pa inntil tre lyshilder. Det ble presisert for elevene at hvis de fikk for liten plass pa ett lysbilde,
kunne de bruke inntil maks tre lysbilder til remedieringen av diktet. Elevene fikk tre timer pa
skolen til & arbeide med dette og skulle levere montasjen og refleksjonsnotatet. Elevene i
kommunen jeg arbeider i, har en Google-konto («Google Suite for Education»), og derfor var
ett av kriteriene a4 levere i «Google Presentasjoner», da en rekke funksjoner i
lysbildeprogrammet er hensiktsmessige for montering og lek med modaliteter. Elevene sto ogsa
fritt til & redigere i andre program om de gnsket det, for a sa klippe det inn i Google

Presentasjoner til innlevering. For a tilpasse elevtekstene til dette forskningsprosjektet, fikk
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ikke elevene benytte modalitetene lyd eller film. Pa den ene siden er det synd at elevene ikke
fikk boltre seg i flere modaliteter. P4 den andre siden kan det gi for mange muligheter og
kanskje stjele tid og oppmerksomhet fra selve lyrikktolkningen. Et annet viktig kriterium var at
elevene kun fikk bruke lovlige bilder som er publisert under en Creative-Commons lisens. |
undervisningsopplegget fikk elevene en gjennomgang av Andsverksloven, kildefgring og at
man alltid skal kreditere eieren av bildet. Elevene fikk ogsa tilgang til en rekke nettsteder med

tilgang til bilder som er underordnet CC-lisensen.

Under tekstskapingsoppdraget arbeidet elevene i klasserommet, mens leererne gikk rundt og
hjalp elevene. Elevene hadde mulighet til & diskutere, og jeg observerte at ogsa de som ikke
arbeidet i par, brukte hverandre for a diskutere tolkningen og tekstskapingen. For & tilpasse
oppdraget til alle elever, og at den ikke skulle virke overveldende, men konkret, laget jeg en
framgangsliste med atte punkter som de kunne fglge for & komme i gang med arbeidet, holde
fokus, men ogsa fullfare oppdraget. Farste del av punktene pa listen oppfordrer eleven til a
arbeide analogt med diktet og skrive sine tolkninger for hand. De siste fire punktene apner opp
for bruk av Chrome Book, og omhandler den digitale utformingen. Tanken bak dette var at
elevene skulle arbeide med teksttolkning og innhold i diktet, for de fikk slippe til med
monteringen. Dette er et viktig pedagogisk poeng, da jeg ville forhindre at elevene hoppet over
den delen av tolkningsprosessen hvor man blir kjent med diktet. Digital-tekniske finurligheter
kan ogsa vaere en forstyrrelse i tolkningsprosessen, fordi man kan bli opphengt i «<hvordan» far
man vet «hvorfor». Det var mange som benyttet seg av denne listen, og jeg ser fordelen av
denne ved oppstarten av prosjektet, slik at elevene kom raskt i gang, men ogsa som en «ekstra

pedagog» i et klasserom med mange elever med en rekke spgrsmal.

En av de underliggende hensiktene med dette forskningsprosjektet er a forsgke a sette
lyrikklesing og lyrikktolkning i et positivt lys hos elevene, og gi elevene tilgang til teksttolkning
pa deres «premisser». For & gke motivasjon og interesse for tematikken, bar montasjeoppdraget
inneholde en viss form for valgfrihet. Valgfrihet knyttet til individuelt eller pararbeid er en ytre

rammefaktor, som kan bety mye for enkelte elever, og er en motivasjonsfaktor i seg selv.
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Jeg ville ogsa at elevene skulle fa velge dikt —altsa

Dikt: Antall ) . . o

Nade 18 «innhold» selv. Noen begrensninger ma likevel utvalget
Omar fra Kabul 11 ha, og elevene fikk velge mellom atte forhandsutvalgte dikt
Deter som a 6 som jeg hadde plukket ut pa forhand. For & treffe en stor
sta i mal o o
Undersjaiske elvar | 5 gruppe elever, var det essensielt a velge ut dikt tilpasset
Ensomhet 4 flere niva, bade med tanke pa kompleksitet, og tematisk
Tsunami 1 variasjon. De kunne ikke veere lange, pa grunn av at diktene
Teater-diktet 1 Kulle ; il Ivrikk . . lenad
Nar du er borte 1 skulle kunne overfares til lyrikkmontasjer pa en lengde
Antall montasjer | 47 inntil maks tre lysbilder. Andre kriterier var at de skulle

inneholde metaforer og spraklige bilder, slik at de lettere
Figur 2: Oversikt over valgte dikt kunne vere overfgrbare i en billedlig tolkning. Noe
overraskende er det at elevene velger stort sett mellom to dikt, «Nade» som resulterer i 18
montasjer, og «<Omar fra Kabul» genererer 11 montasjer. Etterfulgt av «Det er som a sta i mal»,

0g «Undersjgiske elvar», som gir seks og fem montasjer.

Oversikt over diktene:

UNDERSJQISKE ELVAR Nade

Det er som 4 sti i mél

Djupt under overflata renn usynlege elvar Jegerredd for  sovne, og jeg er redd for 4 vikne.

A holde ballen unna

mellom deg og meg o Jeger redd for myndighetene

Eg sender ein stim av raude smifrskar Et skritt p4 avstand oEvelanmenneakelietanier

med ein varm havstraum ikke slippe noe innafor Jeger redd for & miste kjresten jegikke har.
mot nord [kke se bak gardina Jeger redd for 4 drukne, jeg er redd for ild:
Dei leitar seg oppover langs strendene dine Ikke inn i nettet En skogbrann ligner en vektlos rustning,
goymer seg her og der i tareskogen Som vikler seg den skinner og den frykter ingenting,

og stryk seg mot glatte steinar

Omar fra Kabul er ny i blokka

snakker fem 3 ensomheten
mangler I NAR DU ER BORTE —
ndr vi skal bytte Pokémon-kort Nzerast er du nér du er borte. en sykkel

holder han dem mellom pekefingeren og langfingeren Noko blir borte nar du er neer. opp ¢l trapp

han vet aldri hvilke kort som er best Dette kallar eg kierleik - som en ganske
kongebyeee Eg veit ikkje kva det er. rang sholeeckk
sier jeg hver gang " pa en litt grd
nabobarna flokker seg rundt Omar For var kveldane fylte lei hverdag

vil hindhilse pé soldaten . av susing fra vind og foss.

med itte fingre No ligg ein bortgeymd tone skikkelig vanskellg

og tre Pokémon-permer A i baere alene
og dirrar imellom oss.
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3.6 Analytisk tilnaerming

Den aletiske hermeneutikken slik Alvesson og Skéldberg (2017, s. 139-141) fremholder den
nar de tar utgangspunkt i Gadamer og den filosofiske hermeneutikken, blir i dette
forskningsprosjektet anvendt som analytisk metode. Essensen i den aletiske hermeneutikken er
at den opplgser det polare forholdet mellom leser og objekt,® for heller & framholde det
dialogiske forholdet i meningsproduksjonen. Det dialogiske forholdet mellom forsker og empiri
anses derfor som en analytisk metode i dette forskningsprosjektet. Grunntanken er at jeg gar i
dialog med empirien, stiller sparsmal til teksten, og den stiller sparsmal tilbake, som kanskije
leder meg til en annen plass, til andre forstaelser. Slik blir prosessen forstatt som den
hermeneutiske sirkelen, hvor forstaelsen aldri stopper, og at man i tolkningen hele tiden veksler
mellom del og helhet (Laegreid & Skorgen, 2014, s. 11).

Dette prosjektet preges av et dobbelt tolkningsniva. Det farste nivaet er at jeg som forsker skal
analysere multimodale elevtekster. Det andre nivaet er at elevtekstene i seg selv er tolkninger
som er uttrykk for estetiske erfaringer. Nar jeg analyserer elevtekstene, er det verdifullt & veere
bevisst hvordan fordommer kan bidra til eller motvirke forstaelse. Gadamer ser fordom som
en betingelse for forstaelse, og i Sannhet og metode argumenterer han for en rehabilitering av
det negative semantiske innholdet begrepet en fordom har, til noe positivt, og forklarer begrepet
med forforstaelse, eller foroppfatning (2010, s. 307-315). Han hevder at i en
overleveringsprosess kan man «[...] skille mellom sanne fordommer som skaper forstaelse og
falske fordommer som skaper misforstaelse» (2010, s. 337). Dette har overfgringsverdi til
tolkningsperspektivet til begge tolkningsnivaene ved a vere bevisst at ens fordommer kan bade
lede til mistolkning, men ogsa muliggjer forstaelse. Eller som Gadamer beskriver: «[...]

hvordan vi unngar a bli trollbundet av vare egne foroppfatninger» (2010, s. 305).

Det dialogiske perspektivet tar jeg utgangspunkt i nar det kommet til hvordan jeg skal naerme
meg, forstd og tolke elevproduktene, men ogsa hvordan jeg skal forholde meg til begge
tolkningsnivaene beskrevet ovenfor. Det uuttgmmelige meningsinnholdet i studieobjektet
befinner seg ogsa bade i det farste og andre tolkningsnivaet, altsa nar jeg tolker, men 0gsa i
elevenes tolkninger. Tolkningene som fremkommer i denne sammenhengen, er avhengig av
den som tolker. Altsa: det jeg far ut av analysen avhenger av min forforstaelse og mine
interesser, og det samme gjelder elevene. Det de far ut av den estetiske lesingen av diktene,

avhenger av deres forforstaelse og interesser. | det andre tolkningsnivaet vil dette vises ved at

3 Som star i motsetning til den objektiverende hermeneutikken hvor det er objektet alene som «produserers
mening og overbringer det til subjektet, herunder forstatt som forskeren (Alvesson og Skoldberg 2017, 5.138).
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elevene har tolket det samme diktet pa ulike mater. Det kan ogsa tillegges at den analytiske
inngangen elevene anvender er inspirert av narlesningen som metode (Se delkapittel 2.4.1).

Det bgr fremmes et kritisk metodologisk drgftingspoeng far vi gar videre. Det ma stilles
spgrsmal om den aletiske hermeneutikken slik den nevnes her, i det hele tatt kan anvendes som
inngang til tolkning av elevtekster i en skolekontekst? Grunnlaget for det kritiske blikket, er at
tilneermingen er ment a gjelde litteratur, og i mgte med kunsten selv, ikke tolkninger av den.
Noen vil kanskje hevde at lyrikkmontasjene ikke kan defineres som kunstobjekter, men heller
et bidrag i et kompetanseperspektiv som befinner seg i et utdanningspolitisk syn pa forstaelse,
og i utgangspunktet er det en oppfatning jeg ogsa har. Til samme tid bygger denne studien pa
et nyere estetisk perspektiv (jf. kap. 1.2) og siden lyrikkmontasjene viser en «estetisering av en

livsverden», er de interessante pa sin mate.

o

Jeg har nermet meg datamaterialet ved a se etter interessante tendenser og sortert
primarmaterialet etter tematiske kategorier (Cohen et al., 2018, s. 662). Et handfast kriterium
for utvalg av elevtekster er at eleven(e) skal ha deltatt i hele undervisningsforlgpet, altsa ikke
hatt fraveer. Dette er for & sikre at de har hatt hgy deltakelse i undervisningsopplegget og dermed
bedre forutsetning for & kunne svare pa montasjeoppdraget. Det har ikke blitt foretatt utvalg
med hensyn til kjenn, da dette ikke er relevant for prosjekts problemstilling. Et annet kriterium
har ogsd veert & velge ut tekster pa alle faglige niva, nettopp for & belyse hvordan et
representativt utvalg av elevene bedriver produktiv resepsjon. Antall elevtekster jeg skulle
velge ut for analyse, hang selvsagt ogsa sammen med hvordan jeg skulle gjennomfare analysen.

o o

Jeg har valgt a todele analysen i dette prosjektet for & pa best mulig mate svare pa
problemstillingen og forskningsspgrsmalene. Farst gjennomfgrer jeg det jeg har kalt en
breddeanalyse, deretter en dybdeanalyse. Breddeanalysen apner opp for & inkludere mange
elevtekster, som er formalstjenlig for & kunne beskrive de mangfoldige matene elevene har
skapt lyrikkmontasjer pd. Meningen er & trekke fram hvordan de benytter modaliteter og
informasjonskoblinger i tekstskaping, og derfor har jeg valgt ut elevtekster som eksemplifiserer
de ulike momentene. A gjennomfare en dybdeanalyse gir meg mulighet til nettopp & g i dybden
pa en tekst der jeg ser pa enkelte multimodale elementer som viser tilbake til elevens tolkning
av diktet. Det estetiske perspektivet kommer fram pa ulike mater i bredde- og dybdeanalysen,
hvor i dybdeanalysen kan jeg ga enda mer inn i den estetiske og sansemessige erfaringen eleven

har gjort seg.
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4 Analyse

| dette kapittelet vil jeg analysere et utvalg lyrikkmontasjer for & kunne svare pa prosjektets
problemstilling om hvordan elevene bedriver tolkende tekstskaping. Kapittelet bestar av en
bredde- og en dybdeanalyse. De utvalgte montasjene representerer alle nivaer i
elevbesvarelsene. Det doble tolkningsnivaet i min studie vil hele tiden vaere en underliggende
faktor i analysen, da dette er mine tolkninger av elevers tolkninger. Jeg vil ogsa gi rom for
elevstemmen fra refleksjonsnotatene nar jeg trekker frem eksempler, og pa denne maten skaper
jeg et trianguleert forhold mellom elevens refleksjoner, lyrikkmontasjene og min tolkning av

dem.

4.1 Breddeanalyse

Breddeanalysen er delt i to, der jeg i farste del presenterer mangfoldet av modaliteter (4.1.1),
og i andre del bredden av ulike lyrikktolkninger (4.1.2). Jeg har gjort det slik for & kunne rette
sokelys pa prosjektets to forskningssparsmal. Dette er i den hensikt & prave a holde de adskilt,
samtidig som dette er utfordrende da de glir over i hverandre. Farste del av breddeanalysen vil
hovedsakelig dreie seg om hvordan elevene har anvendt modaliteter og semiotiske ressurser
slik at deres tolkning av diktet kommer fram. Under bredden av lyrikktolkninger vil jeg komme
mer innpa elevene sine tolkninger av diktene, altsa meningsinnholdet, og hvordan de pa ulike

mater de viser fram den indre visualiteten.

4.1.1 Mangfold av modaliteter
| det kommende vil jeg presentere hvilke modaliteter elevene velger & ha med i

lyrikkmontasjene nar de skal remediere diktet. Jeg tar farst for meg modalitetene skrift, font,
farge, bilde, og til slutt grad av multimodalitet i montasjen totalt. Som jeg var inne pa i kapittel
to, kan det diskuteres hvorvidt font og farge er modaliteter, pa grunn av deres utydelige regler
for bruk, men ogsa om de i hele tatt er meningsharende, eller kun skapt for et estetisk ytre. Pa
grunn av at mange av elevene i tekstskapingen har brukt begge som meningsbarende ressurser,
velger jeg a la de std som egne modaliteter, men ogsa se pa de som en del av de andre
modalitetene. A skille modalitetene fra hverandre er utfordrende, da multimodale tekster har

skal i utgangspunktet leses som en helhet, men jeg vil likevel prave a holde de atskilt.
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4.1.1.1 Skriftmodaliteten
Elevene anvender verbaltekst i lyrikkmontasjene pa ulike mater, og det er interessant a se pa

hvordan elevene gjenbruker teksten fra diktene. Det viser seg at mange har valgt & skape egen
skrift som et tillegg til verbalteksten i diktet. | elevenes montasjeoppdrag var det ingen Kriterier
som sa hvordan de skulle anvende diktet i den remedierte teksten, sa elevene sto fritt til & velge
selv. Det endte med at noen brukte hele diktet slik det framsto, noen valgte a kutte ut enkelte
verselinjer, andre skriver egen skrift, og et fatall anvender ikke skrift. Den sistnevnte vil si at
de har valgt & ikke anvende noen form for

verbaltekst, verken fra diktet eller egenprodusert. Bruk av skrift i montasjen

For en enkel oversikt, viser sektordiagrammet i

M Bruker hele

«Figur 2» at nesten halvparten (49 prosent) har .

gjenbrukt hele diktet i montasjen sin. Selv om alle Bruker litt av

.. . o . diktet
verselinjene er brukt har de gjort det pa ulike
Produserer
mater, ved a klippe og lime de i ulike starrelser, egen skrift

fonter, farger, rekkefalge og innramminger. Det er Har ikke SEUlS

feerre som andvender litt av diktet (17 prosent),

enn som skriver egen tekst (28 prosent). Nar Fiqur 3: Oversikt over anvendelse av skrift

elevene skriver tekst selv, har jeg valgt a anvende montasjene, prosent.

betegnelsen transformasjon (jf. Teorikap), fordi det er endring innenfor samme modalitet. |
dette tilfelle skrifmodaliteten. Den minste gruppen, er de som ikke anvender skrift i det hele
tatt. Det bar presiseres at noen av elevtekstene kunne ha havnet i flere kategorier, for det meste
en sammenblanding av kategoriene markert med oransje og gra, altsa at elevene andvender litt
av diktet, men ogsa kan ha tilfayd egen tekst. I disse tilfellene har tekstene blitt plassert i den
kategorien pa bakgrunn av hva det er gjort mest av. Dermed kan en ikke si at prosentene et helt
eksakte, men de kan vise til en tendens, og ment som et oversiktsbilde. Videre vil det bli vist til

ulike eksempler pa hvordan elevene har anvendt skriftmodaliteten i lyrikkmontasjen sin.

«Lyrikkmontasje 1» er et eksempel pa en montasje som inkluderer hele diktet «Undersjgiske
elvar». Eleven har klippet inn verselinjene slik de star i diktet, og hvor man leser fra topp til
bunn farst pa venstre side, sa pa hgyre. Dette sier eleven om & bruke hele diktet: «Jeg har valgt
a ta med hele diktet, fordi det var ingenting jeg kunne kutte ut uten at det ble rart, eller

vanskeligere a tolke».
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Dette betyr at eleven mener at verbalteksten har stort informasjonsansvar og er essensiell for at
tolkningen skal komme fram.Verbalteksten skifter font, alt etter innholdet i fglge eleven selv.

@verst til venstre i montasjen star verselinja: «Djupt under overflata renn usynlege elvar

mellom Deg Og Meg». Her gjar eleven en rekke grep for 4 tilfgre et meningsinnhold, ved a

Geymer seg her
og der i
Tareskogen

Eqg sender ein
shun av raunde
smafiskar med
ein varm
havstraum mot

novd

Lyrikkmontasje 1: Eksempel pd montasje hvor hele diktet er gjenbrukt i ett bilde

anvende kontrastfarger for gkt synlighet, store forbokstaver pa «Deg, Meg» som om det er
egennavn, kanskje for a markere at de er hovedpersoner i montasjen. Det fremkommer av
refleksjonsnotatet at det er avstand mellom personene i diktet, og dette viser hun frem ved a
plassere de pa hver sin elvebredde. Verbalteksten «Og stryk seg mot glatte steinar», har en myk,
hvit font, og lager en informasjonskobling ved & plassere teksten oppa et bilde med glatte
steiner. Slik jeg ser det, utdyper hun meningsinnholdet ved a avgrense innholdet til & fysisk
gjelde glatte steiner. Generelt i hele montasjen arbeider hun bevisst med plassering av
verselinjene, skriften er omtrent like stor, og at de er spredd utover montasjen gjer at den
oppleves som balansert. Lik skriftstarrelse gjer at ingen verselinjer skiller seg ut, men
verbalteksten: «Eg sender ein stim av rgde smafiskar med en varm havstraum mot nord» er
fremtredende (salience) pa grunn av innrammingen (framing). Boksen rundt skriften skiller seg
ut fordi den er rgd, men rade hjerter er ogsa satt inn ved sidene pa rammen. Eleven har altsa
byttet ut rade fisker med rade hjerter. Det bekreftes av elevens refleksjonsnotat at hun finner

metaforen om at de rgde fiskene skal representere kjerligheten.

42



En annen mate & anvende

e Hvorfor har ingen
andre ansikt?

skriftmodaliteten pa ser man i

e Hva har han pa . .
armene? Hvordan « LyrlkkmontaSje 2», hvor
har han det

hjemme? Karianne har valgt diktet «Nade».
e Flammenerdevn & Hyn har tegnet montasjen sin i
hvorfor?

e Vannskrekk? programmet Google Canvas og
har ikke anvendt tekst fra diktet,

Lyrikkmontasje 2:Tilfgring av selvprodusert skrift men tilfgrer egen verbaltekst il

hayre for illustrasjonen.
Verbalteksten er satt opp som kulepunkter, og formulert som spgrsmal. Eleven henvender seg
direkte til leseren med oppfalgingsspersmal der hun setter sgkelys pa steder i illustrasjonen der
det er meningspotensial. Det er som om hun veileder leseren til & oppdage hennes analytiske
poeng, slik at de kan realisere meningspotensialene. Karianne sier: «Jeg synes det var gay a
gjere noe litt annerledes og & fa tenke mye selv. Jeg fikk studert diktet godt og fatt fram mine
“teorier” om hva diktets ekte mening er». At eleven velger & skrive «fa fram» antyder at hun
hadde som mal a tydeliggjere poengene sine for enn leser. Utover dette framkommer det ikke
av elevens refleksjonsnotat noe om hvorfor hun formulerer eksplisitte spgrsmal til leseren pa
denne maten. Det er aktuelt & fundere rundt hvorfor hun ikke bare leverer tegningen, uten
verbaltekst, og lar den snakke for seg selv. Mulig er spgrsmalene der fordi hun ikke er trygg pa
at illustrasjonen i seg selv vil formidle de analytiske poengene hun har utarbeidet. Og med
maten montasjen er delt opp pa, fungerer teksten som en «hjelpelapp» til bildet, der tegningen
er det primere og teksten det sekundzre. Generelt har hun remodalisert, (jf. Teorikap.), altsa
omkodet og forskjgvet mye av meningsinnholdet over pa ikke-verbale modaliteter slik som

illustrasjoner og farger.

For jeg gar videre, vil jeg trekke fram et eksempel pa hvordan teksten peker pa et punkt med
meningsinnhold i tegningen. Sparsmalet i kulepunkt nummer tre gar som falger: «Flammen er
ujevn, hvorfor?». Karianne har i dette tilfelle tolket denne verselinja fra diktet: «En skogbrann
ligner en vektlgs rustning, den skinner og den frykter ingenting». | refleksjonsnotatet forklarer
hun hva hun har tenkt nar hun tegnet dette: «Noe jeg gjorde i lyrikkmontasjen min var a tegne
flammen utenfor streken, fordi en skogbrann tar ikke hensyn til det den mgter pa». Eleven har
funnet en tom plass i teksten (kap. 2.3), hvor hun finner et spraklig bilde, former det til en indre
visualitet og viser det fram ved tegningen. Man kan si at det spraklige bildet i teksten er en
besjeling (Claudi, 2010, s. 38), som vil si at naturlige fenomener far menneskelige egenskaper,
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slik denne brannen gjgr ved a ikke frykte noen ting. Hvis man inntar et metaperspektiv pa
situasjonen, der leereren skal lese og vurdere denne teksten: Hvordan kan laereren oppdage at
det ligger et meningsinnhold i dette, og at den anvendte teknikken ikke skyldes det digital-
praktiske om «a kunne tegne innenfor streken»? Da lareren og jeg vurderte montasjene, var
dette en av de tolkningene som kunne gatt oss hus forbi. Hvis ikke teksten «Flammen er ujevn»
sto ved siden av, og hvis vi ikke hadde hatt tilgang pa refleksjonsnotatet, hadde vi kanskje ikke
blitt oppmerksom pa dette. Kanskje eleven valgte & ha med verbalteksten fordi det ligger en
tydelighet i skriftmodalitetens affordanser som bildets affordanser ikke far fram, nemlig & peke
pa og skape refleksjon rundt noe konkret. Denne omkodingen fra skrift til illustrasjon viser en
ny aktualisering med meningsutvidelser og -utdypelser, og samtidig ser man spor av av den

verdenen som diktet i sin originale form framkalte.

I Lyrikkmontasje 3 har eleven
valgt «Omar fra Kabul», der den
eneste verbalteksten er
«Soldaten», som hun har plassert
oppad gutten midt i bildet. Pa
denne  maten  setter  hun
hovedfokus pa han, og hun

forklarer i refleksjonsnotatet:

Lyrikkmontasje 3: Eksempel pa lite bruk av verbaltekst «Til slutt skrev jeg soldaten i
midten av bildet fordi han har gatt

gjennom mye og de andre barna kan se det». Det er ikke plass for & ga i dybden med tanke pa
innhold og komposisjon og informasjonskoblinger her, da det er verbalteksten som skal utredes.
Ved a bruke sa lite tekst, far hun fram at det i denne montasjen er bildemodaliteten som har
informasjonsansvaret. Spgrsmalet blir om eleven far fram tolkningen sin pa en hensiktsmessig
mate, og om det er valgt ut bilder som har tydelig meningsinnhold. Her vil jeg hevde at det er
bildet nederst til venstre, som viser en bombet by, som star mest til innholdet i diktet. Bildet av
Jesus er kanskje et bilde som ikke er hensiktsmessig valgt ut, da diktet ikke nevner religion eller

kristendommen pa noen mate.

41.1.2 Font
Herunder er det et utsnitt av en montasje hvor Sara veksler mellom fonttyper og ilegger valg

av font et meningsinnhold. | refleksjonsnotatet skriver hun utdypende om dette:
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Skriften var ulik fordi jeg ville at det skulle veere litt variasjon og fordi skriftene kan vekke
litt fglelser. Den farste typen jeg brukte er litt starre og sterkere. Det passer sammen med
det & sta i mal og redde baller som kommer imot deg. Séa valgte jeg en tekst som sto litt
skjovet unna de andre og som var litt mindre. Det valgte jeg fordi det sto “et skritt pa
avstand” og fordi personen som tenkte dette kanskje folte seg litt svak og liten. Den siste
skriften valgte jeg fordi det ser ut som en person har skrevet dette og det gjer det mer
personlig nar personen begynner a snakke om at nettet vikler seg, som jeg tolker som at
livet vikler seg og blir vanskelig a lgse.

Sara velger font etter hva hun mener passer til

Qet er som 4 std i mél
A holde ballen unna

meningsinnholdet i de ulike verselinjene. Den
fgrste verselinjen er fyldig, tydelig og har rene
Et skritt pd avstand linjer, som kan assosieres med & veere stadig, sterk
licke slippe noe innafor og er ideelle egenskaper en malvakt bgr ha. |
Lkke ce bak gardina refleksjonen kommer det fram at hun bevisst
Tkke inn i nettet _ /. arbeider med avstand, og sterrelse pé fonten for &

Som vikler ceq vise til det lyriske jegets utenforskap og

selvfalelse om a kjenne seg liten. Til slutt skifter
Lyrikkmontasje 4: Eksempel pa fontbruk e . .
hun fonten til handskrift og tolker at det tematiske

innholdet (livet vikler seg) er personlig og derfor vil passe med handskrift-lignende font.

Lyrikkmontasje 5 og 6, er utsnitt av starre

i iot sli EN SKOOBRANN
montasjer, men er her klipt slik at man ser F-IONFBFH‘LFKTF#’
fontbruken. I montasje 5 har elevene valgt ;5;5‘;25;; Eﬂmﬁﬁ% .",E

. DG F OR A Y .
en fonttype som er rennende, og minner 3;?,?_‘5 ;D FOmA i KTFNM’F“"“%

e

om fonter til skrekkfilmer. Her fremstiller

de en font som kan relateres til et
] , ) _QFQFBRFDD
skummelt innhold, og det a veere redd, slik

FOR
M;NDHQHFTF

det star i diktet. | montasje 6 har eleven
anvendt en tydeligere font, men brukt
fargen red og samtidig forstarret
verbalteksten for & gjgre den mer markert.

Disse grepene utgjer en informasjons-

kobling, og eleven utdyper innholdet i Lyrikkmontasje 5: Rennende font
verbalteksten ved a farge den rgd. Siden

fargen rad er knyttet til kulturkonvensjoner

45



og har mange mulige konnotasjoner, vil
den i denne situasjonskonteksten betyr
noe uhyggelig, eller som eleven selv sier:
«angst og redsel». Sammenlignet med
andre lyrikkmontasjer i denne studien,
benyttes fargen red med tanke pa noe
positivt som forelskelse, og varme
strgammer (Se lyrikkmontasje 1, og

Samiras montasje i dybdeanalysen). Dette

forklares med at de stdr i en annen

Lyrikkmontasje 6: Font med farge situasjonskontekst.

4.1.1.3 Farge
Elevene har brukt farger pa mange ulike mater nar de har designet montasjen sin. Ett av

eksemplene er lyrikkmontasje 7, der to elever anvender farger for stemningsskaping, men ogsa
fargekoder i montasjen sin for & skape mening, og undring hos leseren. Elevene har delt

montasjen i to ved

FOR VAR RVELPANG FYLT& den stiplede linjen,

AV SUSING FRA og forklarer at det

er gjort for & vise at
NO LIGG &IN BORTROYMD TONG _
OG PIRRAR IMELLOM 055 | det er to ulike

stemninger i diktet.

I refleksjonsnotatet

star det:  «Over
linjen:  Personen

[det lyriske jeget]

Lyrikkmontasje 7: Fargekoder forklarer tiden far
og hvor fint det er a veere med personen na. Teksten ligger oppe i himmelen, det er fritt, rosa
(kjeerlighet) og varme farger. Symboler: hjerte (kjeerlighet,) sol (glede.)». Under linjen er temaet
savn: «Personen forklarer savn. Savn er borte nar personen er n&r og er n&r nar personen er

borte. Teksten (savn) ligger nederst i treerne, det er markt, trist og kalde farger».

Elevene har lagt inn skjulte koder ved a gi ordene regnbuens farger for a gi (den observante)
leseren en bestemt leseretning. Regnbuens farger starter med radt, oransje, gult og grgnt, som

gir setningen: «Nerast nar kjerleik er». Elevene tolker dette til at «/...7 alt blir mye neerere og

46



sterkere nar det er Kjerlighet, f.eks. savn, hat, osv». Om man falger fargene i regnbuen videre,
er grenn, bla og lilla som star for tur og det frembringer denne setningen: «Fgr vind og foss, no
oss». | refleksjonsnotatet tillegger elevene ordene meningsinnhold: “Bade vind og foss lager
mye lyd, det forbinder vi med stress. Na er den personen bare fokusert pa “oss.” Stresset og
lydene er borte, det er ogsa savnet». Elevene mener at fargekodingen forsterker innholdet i
diktet ved 4 tolke innholdet til & gjelde en kjeerlighet som har veert igjennom pravelser (stress),
men nar de far veere sammen, sa forsvinner problemene og ogsa savnet. Det er tydelig at
elevene bak lyrikkmontasje 7 er designdrevet, og seker mot noe fremtidsrettet og nyskapende.
Ved a lage et nytt semiotisk system er de innovative, og de apner opp for nye tolkningsrom hos
leseren. Selv om det ligger en del tolkningsarbeid til grunn her, har man ingen garanti for at
leseren plukker opp dette.

Karl har tolket diktet «Nade», og lyrikkmontasje nummer 8 bestar av to bilder, bilde nr 1 til
venstre, og nummer 2 til hgyre. Felles for begge er at fargene er fremtredende, og fungerer som
meningsressurs. Ved bilde nummer 1 kan en sa vidt skimte diktet i sin helhet i rosa skrift, fordi

bakgrunnen er sa fremtredende (salience) at den nesten kommer gjennom skriften. Resultatet

Angst |

gjer henne redd I er
men angsten er ikke | komplisert
redd for a utforske |

nye territorier |

Det kan vaere
vanskelig a stoppe
angst.

Angst tar ikke hensyn

Lyrikkmontasje 8: Farge, psykedelisk montasje

ved & farge skriften i rosa, gjer at den blander seg med bakgrunnen, og gjer det vanskelig &
skille den ut. Dette grepet gir et inntrykk av kaos eller noe som er i ulage. Fargene og mgnsteret
i bakgrunnen kan gi assosiasjoner til psykedelisk kunst,* hvor nettopp bevegelse er et
kjennetegn. Karl forklarer i refleksjonsnotatet at han bevisst har brukt denne bakgrunnen fordi

det ligner en hjerne, og ser for seg at det er slik det ser ut i hjernen om man lider av paranoia.

4 Psykedelisk kunst, en retning innenfor billedkunst og design som hadde sin storhetstid pa 1960-tallet, og var
inspirert av art-nouveau og interessen for synshallusinasjoner som kan fremkomme ved pavirkning av enkelte
narkotiske stoffer. Stilen kan kjennetegnes ved sterke kontrasterende farger, flytende, eller sirkulerende
mgnster og surrealistiske motiver.

47


https://snl.no/psykedelisk_kunst

Med andre ord tolker Karl diktet i retning sinnsforstyrrelse og sykdom, og slik apner han opp
meningsinnholdet og fyller inn tekstens tomme plasser. Han har kommet fram til at det
underliggende tema i diktet er angst, og deretter apnet opp for at det ogsa kan bety paranoia, da
mange av verselinjene handler om a vere redd. Det er ukjent om Karl har kunnskap om
kunstformen psykedeligsk kunst, eller om han har funnet det ved tilfeldig seking i sskemotorer
pa bildenettsider, det fremkommer ikke av refleksjonsnotatet. At skriftmodaliteten og
mgnstrene i bakgrunnen skaper en bevegelse i montasjen, gjgr at man man ikke helt oppfatter
hvor man skal starte a lese, og gjer lesingen generelt utfordrende. Eleven forteller at det er gjort
med vilje da det er meningen at det skal vare kaos, for slik er det & ha angst og ha «en uklar

hjerne».

| bilde nummer 2 har Karl brukt mange av de samme fargene som i det farste bildet.
Gjennomgaende i montasjen anvender han kontrasterende farger bade mellom bakgrunn og
skrift, men ogsa innad i bildene, og gjer meningsinnholdet tydelig. Selv sier han at han «valgte
bilder som hadde en sterk mening». | motsetning til det farste lysbildet vises den selvskrevne
turkise verbalteksten godt, og formidler et tydelig innhold: «Angst tar ikke hensyn»,
«[...Jangsten er ikke redd for d utforske nye territorier». Karl ville kommentere bildene for a
fa fram tolkningen sin enda mer ved a lage egne setninger og plassere dem ved siden av bildene.
Dette er et dialogisk samspill mellom verbaltekst og bilde siden de star ved siden av hverandre.
De utfyller hverandre som en slags bildekommentar. Helt konkret kan man se dette ved at det
har blitt satt inn en stiplet linje for & markere avstand mellom setningene, og at «Angst er
komplisert» tilhgrer bildet under hvor det via fargekontrasten svart og rosa fremhevet en person
i profil som tenker. Oppsummert har Karl ved hjelp av meningsressursen farge, laget ett bilde
som er uklart og et som er tydelig, og sammen utgjer de den helhetlige tolkningen han har gjort

seg.

4.1.1.4 Bilde
Pa grunn av lyrikkens visualitet, spraklige bilder og fortettede meningsinnhold, er

bildemodaliteten nearliggende som hjelpemiddel i en transduksjonsprosess. Med
bildemodaliteten tenker jeg primeart pa fotografier. Nar elevene bygger tolkningsrekker,
avdekker flere lag og identifiserer spraklige bilder, anvender de sansene og skaper en indre
visualitet som de skal fa ut pa papiret. Bildemodaliteten er bade sterk, i betydning at den er
konkret og kan vise til virkeligheten, pa en rask mate samtidig som den er popular i
mediekulturen og ungdommens skriftkultur. I denne studien star derfor bildemodaliteten sterkt,

og har store deler av informasjonsansvaret i elevenes tekster. Elevene fikk mulighet til & ta egne
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bilder for & bruke i montasjene, men ingen gjorde dette. Det kan ha noe med at jeg underviste
om CC-lisensen, og dermed la opp til en forventning om at det var slike bilder som var ventet i
dette montasjeoppdraget. For det meste har elevene hentet bilder fra nettet, og flere har redigert
de. Noen har anvendt symboler og emojier. Det var imidlertid tre av elevene som likevel valgte
a skape egne montasjer ved a tegne, eller a male; den som er malt vil jeg gjare en dybdeanalyse
av i analysedel to.

Mange av lyrikkmontasjene har en estetisk uttrykksside som er vakker og godt balansert, noen
mer enn andre. Den neste elevteksten «Lyrikkmontasje 9» er en remediering av diktet «Nade».
Ola har valgt ut modaliteter som star i stil med hverandre og har en gjennomgaende mark og

angstpreget tematikk. Rytmisk samspill (kap 2.2.3) omhandler en veksling mellom to

-
)
Talelsgpe 1y e Sons
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Lyrikkmontasje 9: Bildets estetiske uttrykkside

motsetninger i overflaten av montasjen, og dette er en attest pa det motsatte. Ola har
eksperimentert med a legge bilder oppa hverandre, slik at de flyter sammen. Han har redigert
bildene slik at de blir gjennomsiktige og flyter inn i hverandre. «Jeg har redigert alle bildene
utenom bakgrunnshildet, jeg har skrudd ned synligheten til bildene sann at de far en tristere
bakgrunn til seg». Fraveeret av rytmisk veksling mellom modalitetene og innramminger gjer at
man ikke vet hvilken modalitet som er mest fremtredende, og montasjen oppfattes som en
synergi i bevegelse. Det er som om Ola anvender gjennomsiktighet, eller saturasjon, som

semiotisk ressurs.
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Bildene star sterkt i montasjen ved at de er sa fremtredende at de gar foran verbalteksten, og
har informasjonsansvaret. Verbalteksten kommer sekundaert, og man ma studere ngye for a se
hva som star. Fonten er i «lgkkeskriftstil», og flyter pa en mate inn i flammene og skyggene,
som ogsa er hvite. Noe av verbalteksten er originaltekst fra diktet, og framhever den
gjentagende redselen i diktet. Setningen: «Fglelsene mine er som en skogbrann, kaotisk og
stopper aldri», har han selv konstruert, og viser at han legger til et lyrisk jeg, og beskriver
tilstanden som en evigvarig pine, eksemplifisert ved en gapende hodeskalle. Eleven sier han
fant virkemidlene gjentakelse og kontrast i diktet, og dette leker han seg med her. Det som
gjentar seg i montasjen er de hvite skyggene, som bade er take og flammer. Men ogsa
skogsmotivet gar igjen. Kontrasten mellom det svart og hvite og fargene i flammene, og
hudfargen til det nakne mennesket trekker oppmerksomhet. Meningsinnholdet er spredd utover
bildene, og han utnytter bildemodalitetens affordanser for meningsskaping ved a gi leseren den
umiddelbare tilgangen til bildets innhold. Det har skjedd en modalitetsforskyvning (jf teorikap),
fordi han forskyver sanseinntrykket fra den opprinnelige teksten og «oversetter» det ved bruk
av bildemodaliteten. Med andre ord: Han bevarer ‘digtets aand’, pa en annen mate, altsa ved
hjelp av remedieringen. Det er tydelig at Ola har en sans for det digitalt grafiske, og jeg mener
han far fram tolkningen bedre i montasjen, enn det han gjer i refleksjonsnotatet. «Jeg har brukt
fargen svart fordi temaet er ganske markt, bildene jeg har brukt har en mgrk mening bak dem,
fonten jeg har valgt passer godt til bakgrunnsbilde, emojiene er triste som passer temaet til
bilde». | skriftlig arbeid er Ola en elev som ikke uttrykker seg med mange ord, og i arbeidene
hans synes tekstskapingen a veere en utfordring. Her far han ikke beskrevet godt nok hva det er
med modalitetene som gjar at de «passer godt», og hva det betyr at det er en «mgrk mening
bak».

Ola har limt inn emojier; to knuste hjerter. Det er overraskende mange elever som ikke har
brukt slike symboler, mer presist finner jeg de i fire av 47 lyrikkmontasjer. Dette er tekstlige
uttrykk som er sterkt representert i ungdomskulturen, og jeg hadde forventet at flere ville
anvende slike. En forklaring kan veere at da elevene fikk undervisning i modaliteters
affordanser, ble det presisert at man ma bli kjent med modaliteters muligheter sa vel som
begrensinger. Pa denne maten kan man gjere et hensiktsmessig utvalg ut ifra hva man vil
formidle, og tekstlig kontekst. I undervisningen kom jeg med et eksempel som kan ha vert
ferende nar det kommer til emojienes begrensende affordans: «En grate-smiley passer ikke inn
i en Holocaust-montasje». Symbolene har altsa ofte en humoristisk undertone og en enkelhet
ved seg som kanskje ikke passer inn i en kontekst hvor stemningen i diktet er preget av alvor,

50



dystre og angstfulle tanker. For datamaterialet vil det ha betydning da «Nade» helt klart var det
mest valgte diktet, og «Omar fra Kabul» det nest mest valgte diktet, som ogsa har en alvorlig
undertone i seg. Kanskje kan det & ikke finne emojier i lyrikkmontasjene veere et bevis pa at

elevene har kunnskap om emojienes begrensende affordans, men ogsa en forstaelse av kontekst.

4.1.1.5 Grader av multimodalitet og gjenbruk
Remedieringen ved hjelp av digitale (og analoge) verktay gjar at diktene blir rekontekstualisert,

pa grunn av at de blir satt i den nye sammenhengen. Det er hvordan eleven anvender verktgyene
de har tilgjengelig som utgjer hvordan den ferdige lyrikkmontasjen ser ut. Det er interessant a
se lyrikkmontasjene mot modellen til Otnes (2012, s. 72) om hgy og lav grad av multimodalitet
og gjenbruk. De fleste lyrikkmontasjene kan sies a4 ha «hgy grad» av multimodalitet.
Fellestrekkene er at de inneholder et mangfold av modaliteter, eksempelvis bilder, farger,

fonter, symboler, verbaltekst og innramminger av ulike slag, slik det har blitt presentert fram

NE, JEG ER REDD FORTLD

Jeg cdd
for & mistc
kjeresten

jeg ikke har

Lyrikkmontasje 10: Eksempel pd hvordan mange av lyrikkmontasjene ser ut

til nd i analysen. Det bgr nevnes at tekster utenfor dette prosjektet kan anses & ha enda hagyere
grad av multimodalitet, for eksempel videoer av ulike slag, som ogsa inkluderer lyd og
bevegelige elementer. Likevel vil jeg argumentere for at flesteparten av lyrikkmontasjene i hgy
grad er multimodale, og «lyrikkmontasje 10» er et eksempel pa hvordan mange av
lyrikkmontasjene er utformet. Her har eleven anvendt skrift, tankebobler, bilder, symboler
(hjerte, sverd, menneskesiluett), fonter, og farger. Et mindretall av lyrikkmontasjene, tre av 47
montasjer, kan sies a inneha «lav grad» av multimodalitet, altsa anvendelse av ferre

modaliteter, for eksempel ved & bruke kun verbaltekst, eller et bilde.
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«Lyrikkmontasje 11 og 12» er eksempler pa hgy og lav grad av multimodalitet. Nummer 11
kan sies d ha hgy grad av multimodalitet, og nummer 12 ha lav grad. Elevene har begge tolket

g T T me e : diktet «Ensomheten», og det er
b + H g 3 ¥

1 \Ensomheﬁen’(an bli som en Skikkelig vanskelig

Sykkel 2 ‘ . dadmrealene

By o : : da elevene hadde det samme

spennende hvor ulike montasjene er,

utgangspunktet. Den til venstre er
bilderik, og pa grunn av bildets

affordans gis det umiddelbar tilgang

Pa en litt graJei i L) N . . . o
hverdag 3 - 5 til lyrikkmontasjens «hva», alts& en
- 9" O

mann medryggsekk pa vei opp en
Lyrikkmontasje 11: Eksempel p& hgy grad av multimodalitet trapp, innkapslet i en tire, men har
0gsa en tare pa kinnet. Mannen er plassert i midten og verselinjene spredd ut i hver sitt hjgrne.
Eleven anvender samme font med hvit farge, unntatt ordet «gra». Mannen er kontekstualisert
ved a bli satt inn i en bakgrunn som avbilder en slitt mur. Fargene er dystre og formidler en
lummer og mark stemning. Lyrikkmontasje 12 er mindre multimodal fordi den har feerre
modaliteter. | all hovedsak anvender Mikael modalitetene skrift, plassering, farger og font. Ved
farste gyekast har denne montasjen en tradisjonell utforming siden den likner om en tradisjonell

verbaltekst, og kan derfor virke ensformig, og til dels monoton.

tvilelse frykt ensomheten alene drom
kan bli som utvikle endre forandre
springe ga en sykkel frihet gressplen
stige heis opp ¢i trapp etasje foss
veldig utrolig som ¢n ganske meget
stein metal vanskelig tung skolesekk
fargelos pa en litt gra mork dyster
trist lei hverdag tarer deprimert

skikkelig vanskelig hard utfordrende
ensomhet frykt tvilelse a bare alene

Lyrikkmontasje 12: Lav grad av multimodalitet

Ved narmere lesning kan en se at han har gjemt originaldiktet diktet i sin helhet i den svarte
teksten. Man ser nemlig at Mikael skifter fra svart til gratt i fontfargen, og at det er de svarte
ordene som skiller seg ut fgrst. Dette er et poeng som utdypes senere i analysen (kap. 4.1.2.4).
I elevens refleksjonsnotat kommer det fram at modalitetene er ngyere utvalgt, enn det som

kanskje et lzererblikk vil kunne tolke, og sitatet papeker at eleven innehar kunnskaper om valg

52



av modaliteter, og har internalisert begrepet «verbaltekst» og har det som en del av i sitt aktive
vokabular.

Jeg har valgt & bruke en bakgrunn av grovt, brunt papir. Den gir meg felelsen av alder og

siden den kan si sa mye samt ikke ta vekk fokuset fra verbalteksten. Fonten jeg valgte var

for & nerme meg fonten brukt i diktet. Jeg valgte a plassere verbalteksten i midten for det

er den jeg vil at du skal ha fokus pa. Sterrelsen er for & veere tydelig nok, men pa samme

tid ikke overvelde. Farste gangen du leser verbalteksten, kommer du nok frem til fasiten

at det bare er tilfeldige ord skrevet i tilfeldig rekkefalge. Sa vil jeg at du skal se pé fargen

jeg har brukt pa teksten, jeg har fremhevet diktet i et litt lysere svart. Grunnen er at jeg
har lyst at den skal vises minst mulig, men samtidig veere synlig.

Meningsressursene eleven benytter er da bakgrunnen som grapapir, font og skrift.
Gjennomgaende er det hvordan Mikael arbeider med fremtredenhet (salience) for a
kommunisere med leseren, for eksempel ved & skifte farge pa skriften for gkt og mindre
synlighet. Ved vurdering av denne montasjen skjgnte ikke lsereren denne referansen om at
bakgrunnen ser ut som grapapir, og skal symbolisere alder. Mikael er flerspraklig og noen
ganger kan spraket vaere uklart, og med «fglelsen av alder», mener han at grapapiret viser til

noe gammeldags. Dette ser man kanskje forst etter man har lest refleksjonsnotatet:

Modalitetene gjer at den ikke er veldig oppmerksomhetsvekkende, men det er som en
gammel bok i enden av et bibliotek, ikke noe hvem som helst tar opp, men hvis du tar
den opp og leser den, gir den deg sin visdom.

Dette er et eksempel pa at det kan veare vanskelig for leereren a forsta elevens intensjon uten a
bli bistatt med et slikt refleksjonsnotat. Dette er en utfordring ved det didaktiske opplegget, som

jeg har erfart flere ganger i dette prosjektet, og som jeg kommer tilbake til i dreftingskapittelet.

Nar det gjelder hvorvidt elevene skaper sine egne meningsressurser eller laner fra andre, kan vi
snakke om grad av gjenbruk, og dette inngar i den andre delen av modellen til Otnes. Over viste
jeg til at lyrikkmontasje 11 har hgy grad av multimodalitet, men den har ogsa en hgy grad av
gjenbruk. Meningsressursene er ikke produkter eleven selv har laget, men tatt fra
delingsressurser pa nett. Isolert sett er ikke modalitetene originale og heller ikke verbalteksten
fra diktet. Dette gjelder for eksempel ogsa for lyrikkmontasje 9. Det som likevel er nytt er
sammensettingen av modalitetene slik at samspillet utgjer et meningsinnhold. Lyrikkmontasje
13 (ogsa nummer 2) innehar lav grad av gjenbruk, da bade verbalteksten og illustrasjonen er
egenprodusert. Per har omformet originalteksten i diktet «Nade» til sin egen, og det har foregatt
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Jeg er redd for livet

Det fgles ut som

det med vilje

skaper problemer.

Jeg er redd for alt

Jeg ligger vaken

om nettene

Jeg er redd for a miste hapet
om at jeg er elsket

Jeg har angst

Jeg skjuler det med en en
falsk beskyttelse eller en
rustning.

Men rustningen er som en
skogbrann

jeg har ikke kontroll over den,
og den drukner, brenner

og dreper meg.

Lyrikkmontasje 13: Lav grad av gjenbruk

en transformasjon, fordi han omformer struktur og form innenfor samme modalitet. Det
interessante sparsmalet er hvorfor noen elever velger a produsere meningsressursene selv. Flere
av elevene som har lav grad av gjenbruk, kommenterer ogsa at de liker & vaere kreative. Per
sier: «[...]jeg fikk en sjanse til & tegne min tolkning. Jeg provde a finne bilder, men jeg fant
ingen lovlige bilder som var konkrete, dermed skapte jeg min egen tegning» og tilfgrer at «Jeg
liker godt oppgaver med kreativitet og frie tayler». At dette er en kreativ elev vises ogsa i
hvordan han ellers kommenterer montasjen sin:

Jeg har ikke brukt sa veldig mange spicy modaliteter. Det skal sies at det var jeg som

tegnet det som man kan se pa bildet. Jeg valgte en helt hvit bakgrunn, og skriften i min

forenkling av diktet er helt clean. I skikkelsen som skal forestille noe, star det med svak

skrift: “LIVET” Den svarte skikkelsen skal apenbart forestille livet som skaper problem

i flertall. Jeg tegnet en skremt, trgtt, sliten og neermest paralysert person i venstre pa

bildet. Dette skal forestille den forferdelige fglelsen av paranoia/angst. (redd for alt, redd

for livet) Jeg tegnet en person med en skinnende god rustning. Men han er skadet pa
innsiden. Jeg tegnet et hjerte med sparsmalstegn. Man vet ikke om det finnes hap.

4.1.2 Bredden av lyrikktolkninger
I denne delen vil jeg ha et mer analytisk blikk pa hvordan modalitetene kobles til

meningsinnholdet i diktene. Det vil her veere fokus pa hva elevene far ut av diktene — hvordan
de forholder seg til meningsinnholdet, og hvordan dette kommer til uttrykk i montasjene sa vel

som i refleksjonsnotatene.
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4.1.2.1 Fragmentert lyrikkmontasje
Ikke alle elevene mestrer & lage en lyrikkmontasje etter den intenderte visjonen om a

konsenstrere meningsinnholdet pa inntill maks tre bilder. Noe av det elevene ikke mestrer, er
selve monteringen, og flere elever sprer meningsinnholdet pa for mange bilder (altsa flere enn
tre bilder). Dette gjgr at montasjen framstar som fragmentert, noe som gjelder sju av 47
montasjer. Dette er uheldig, fordi det gjer det vanskelig & finne helheten ved & matte forholde
seg til mange lysbilder, og man mister det mangfoldige samspillet mellom modalitetene. Det
strider med multimodalitetsteoriens overordnede konsept om kohesjon. I multimodale tekster
har alle modalitetene hver sin rolle pa ulike mater, altsa ulikt informasjonsansvar. Ved for
mange bilder vil det i tillegg veere feerre muligheter for & designe informasjonskoblinger. Det
multimodale uttrykket blir dekonstruert, det vil si oppstykket, som er det motsatte av
intensjonen med oppdraget. Hvis dette dekonstrueres i en for stor grad, vil ikke leseren ha
mulighet til & lese «at one sitting» (ref teorikap 2.3), og mister sammenheng. Samtidig kan det
begrunnes i at lyrikkens sarpreg er en formidling av stemning eller toner, framfor handling og
kronologisk rekkefalge, og det vil si at elevene matte finne essensen i diktene, istedenfor a lage
en «gjenfortelling». Dette ble det ogsa undervist om. Med gjenfortelling menes at montasjene i
datamaterialet ogsa har et innhold som kan sies & ha en narrativ representasjonsstruktur
(Skovholt & Veum, 2014, s. 66), altsa med en historie & fortelle. Det narrative anviser til en
fremstilling som ser preget av handling og dynamikk. I teorien vil det si at elevene har remediert
innholdet til en mer fortellingspreget sjanger. Dette er absolutt en mulighet i en annen didaktisk

sammenheng, men i dette tilfelle faller det utenfor oppgavebestillingen.

Det kan vare flere grunner til at elevene ikke har fatt meg seg dette, som for eksempel at de
formelle kravene ikke var tydelig nok kommunisert, at elevene ikke ville ha hjelp, og at leereren
dermed aldri s montasjen far innlevering. En av elevene som har laget en fragmentert montasje
er flerspraklig, og en mulig forklaring er at eleven mistet noe av informasjonen rundt
oppgavebestillingen. Noen av elevene kom i gang for sent med oppdraget, og leereren rakk ikke
a gi veiledning underveis. Det sistnevnte gjelder for Sondre, som har designet «Lyrikkmontasje
14».

55



Sondre har valgt diktet “Omar fra Kabul”, som er et dikt som handler om en barnesoldat som
kommer til Norge, kulturforskjeller og utenforskap. Han anvender hele diktet og plasserer
verbalteksten i den opprinnelige rekkefglgen. Selv om montasjen er fragmentert er den fortsatt
multimodal: koblingen mellom bilde og verbaltekst er en av de vanligste formene for
multimodalt samspill slik begrepet verbal-visual linking (Van Leeuwen, 2005) viser til.
Begrepet konkretiserer forholdet mellom det verbale og visuelle, og er en av de vansligste

. Mangler tomler
Omar fra Kabul er ny i blokka -

Nabobarna flokker seg rundt Omar
Vil handhilse pa soldaten
Med atte fingre og tre Pokemon-permer

Lyrikkmontasje 14: Fragmentert tolkning

formene som mulitmodalt samspill. Denne eleven har laget seks bilder, og her har jeg klippet
de sammen, for & se helheten. Nar jeg kommenterer innholdet i denne montasjen forholder jeg
meg til bilde nummer 1, 2, 3 og sa videre gverst fra venstre. Et annet interessant aspekt er at
Sondre tar med seg literacykunnskaper som kommer fra hverdagskulturen og ungdomsmiljget
ndr han utformer lysbildene slik at de ligner «<memer». ° Dette gjor han ved & plasserer en
verselinje fra diktet i en tydelig innramming pa toppen av hvert bilde. | meme-kulturen er humor
sentralt, og ofte star bildene i motsetning til tekstinnholdet, og kan vere preget av hgy
dramatikk, nar teksten sier det motsatte, slik vi ser av mannen i vannet i bilde 6. Samtidig har
eleven fatt med seg at det er noe som ikke stemmer knyttet til nabobarna, og derfor velger han
et bilde av en trist mann. Nar det er sagt, handler diktet om barn, og ikke menn, og her har

eleven valgt ut bilder av bade barn og menn, noe som gir inntrykk av at Sondre ikke har naerlest

> Et «mem» er en visuell kommunikasjonsform der formidling av en kulturell idé, ofte et bilde med tilhgrende
tekst, ment humoristisk, og sprer seg raskt pa tvers av store mengder brukere pa internett, spesielt pa
Instagram. (SNL, 2021).
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diktet med gye for detaljer. Man kan ogsa gruble pa om eleven hadde merket dette om
meningsinnholdet ikke var fordelt pa seks ulike bilder, men heller hadde laget montasjen pa ett
bilde? Nar han lenker bilder og verbaltekst sammen, kan innholdet i teksten bli vridd mot det
humoristiske og ikke fa fram diktets serigsitet. Nar man leser montasjene fordelt pa seks
individuelle bilder, kan det fa konsekvenser for det kompositoriske, ved at enkeltelementer far
for stor funksjonell tyngde og derfor for stort informasjonsansvar sammenliknet med andre
meningsenheter som ogsa bar komme fram. Dette kan man finne i bilde 4, der det star: «Nar vi
skal bytte pokemonkort holder han dem mellom pekefingeren og langfingeren». Dette er en
beskrivelse av at Omar ma holde kortene annerledes enn andre fordi han ikke har tommel. En
kan tolke dette mot at han har opplevd noe traumatisk, og akkurat denne tolkningen har ogsa
Sondre gjort seg om man ser pa bilde 3 som har teksten «mangler tomler». Her har Sondre valgt
ut et bilde av noen som er skadet pa en bare, og som kan minne om en krigssituasjon. Ved skifte
tilbake til bilde 4, er stemningen mer idyllisk og livlig. Dette ser vi ogsa i elevens fargebruk,
fra gratt til mange farger. Sondre velger a linke et stort pokemonbilde til teksten, og ved a gi
dette stor plass, gis det et inntrykk av at det er pokemonkortene som skal tematiseres. Her
oppfatter jeg at Sondres tolkning kommer litt skjevt ut, og jeg far ikke fram at for eksempel
Omar er annerledes eller det litt dystre utenforskapet, ved a lese montasjen. Pa grunn av denne
tematiseringen av innhold antar jeg at Sondre ikke finner essensen i verselinjen. Dette kan veere
et bevis pa at han ikke har gatt dypt nok inn i diktet, noe som vil fa konsekvenser for

utformingen av montasjen, og & velge hensiktsmessige modaliteter.

4.1.2.2 Bokstavelig tolkning
Flere av elevene som har skapt fragmenterte montasjer har ogsa tolket innholdet bokstavelig.

Kanskje handler det om hvordan de arbeider enkeltvis med tekstbit for tekstbit, og derfor
kanskje ikke ser helheten like godt. De setter inn bilder og modaliteter som representerer det
konkrete motivet i diktene. Det er flere eksempler av dette i lyrikkmontasjen over (nr 13): Bildet
av blokka, Pokémon-kortene og de engelske ordene hvor noen er strgket ut siden Omar kan
bare fem ord pa engelsk. To av lyshildene inneholder en viss form for tolkning, og gar fra det
bokstavelige til det abstrakte. Verselinja “Han vet aldri hvilket kort som er best, kongebytte sier
jeg hver gang” linkes med et bilde av en slange, noe som kan vere et symbol pa noe giftig eller
ondt. Dermed viser eleven at kortbyttet ikke er av det &rlige slaget, og det faktum at Omar, som
ikke har kunnskap om Pokémon-kortenes verdi, blir utnyttet. Av Sondres refleksjonsnotat

fremkommer det at han blander sammen motiv og tema:

Motiv: f.eks Krig, soldat, flukt, pokemon kort og omar fra kabul.
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Tema: f.eks omar har ikke tomler, dette kommer fram som en problemstilling i diktet og
er i mine gyne et tema. Et annet tema kan f.eks vaere: omar flyttet som soldat fra kabul
til en blokk i Norge, omar har mistet tomlene i krig, omar er darlig i engelsk og han kan
kun fem ord.

At Omar har flyttet som en soldat fra Kabul til en blokk, og kan kun fem ord pa engelsk, er

ytringer som er eksplisitt uttrykt i teksten, og alluderer ikke til en abstrakt tematikk.

Det er flere elevtekster som legger frem en slik tolkning. «Lyrikkmontasje 15» er et utklipp av
en montasje hvor eleven har remediert diktet “Det er som a sta i mal”, og eleven har valgt et
design som omhandler fotball. Diktet viser til
et tematisk innhold om et selvvalgt
utenforskap, og a ikke slippe noen innpa seg
for da blir det «krgll i nettet». Hele strofen er

I
. o Et skritt pa
en sammenligning med hvordan det er a veere 4 avstand
7S

malvakt og passe pa a ikke slippe ballen i mal.
Denne eleven har ikke fatt med seg at det ikke ‘ “Ikke slipp > ikke i
noe innafor ni?et som
er fotball det handler om. | utgangspunktet A anes SR vikler seg
e i -

burde eleven merket seg innholdet i

o OV AR - ¥
' ¥ ‘&’?J ks AN Vg 5 -“‘“ﬁ\ '\'-'

verselinja «lkke se bak gardina», som han har .
. ] ] ] _ Lyrikkmontasje 16: Bokstavelig tolkning
satt inn gverst til hgyre i lyrikkmontasje

nummer 15. Ingen av modalitetene i montasjen antyder at eleven har reflektert grundig rundt
tematikken, og at det finnes et dypere tolkningsnivd, enn kun pa motivplanet. |
refleksjonsnotatet skriver eleven «Keeper [...] noen som spiller fotbally, nar det kommer til
motiv og tema. Den bokstavelige framstillingen kan veere en virkning av at eleven ikke har gjort

en fullstendig tolkning av diktet. Kanskje er det slik at de elevene som ikke har klart for seg

[ , hva de littersere grunnbegrepene motiv og tema
na -~

betyr, vil fa utfordringer med & designe en slik

Htt pd avstand
lippe noe innafor

lyrikkmontasje? Det vil si at en svikt i den ene
fasen, farer til svikt i neste fase av oppdraget. Om
elevene ikke evner a finne fram til idéer, tanker

og holdninger i diktene, vil montasjen kanskje

ikke formidle et meningsinnhold av dypere sort.

Lyrikkmontasje 15: Ikke bokstavelig tolkning

Ikke alle som velger dette diktet tolker det
bokstavelig, slik som Sara i «Lyrikkmontasje 16» (ogsa vist til tidligere, om fontbruk, nr:4).

Hun svarer dette pa hva motiv og tema er:
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Motiv: Jeg tror det er en person som tenker dette i hodet. Virker ikke som han/hun
faktisk star i mal fordi han/hun sier “det er SOM a sté i mal”. Nar SOM blir brukt er det
som om personen tenker pa det. Tema: A ikke slippe noen inn.

Det er pa ordniva at Sara finner et hint til at meningsinnholdet skal tolkes abstrakt. Hun
bemerker seg ordet som i analysen sin, og lar dette ordet veere farende for resten av tolkningen,
noe som ogsa far konsekvenser for hvilke semiotiske ressurser hun velger @ ha med i montasjen.
Jeg valgte ogsa en tegning av en flokk med venner, som gutten ser ned pa og tar avstand
fra. De er tegnet fordi det er noe han ser for seg i tankene, og kanskje kunne gnsket at han

hadde men han klarer det ikke fordi han ikke greier & slippe noen innpa seg, og holder
seg beskyttet i sin egen boble.

Ved a bruke en boble, beveger hun seg bort fra fotballbanen, og snarere at diktet handler om en
persons utenforskap. | betrakting av dette kan man tolke at hun fortsatt tolker det bokstavelig
ved & bruke en boble hvor mannen er fysisk satt inn. Likevel tvinger hun leseren til & veere med
pa en konnotativ tolkning, ved a fortolke innholdet til behovet for a beskytte seg i en boble.

4.1.2.3 Informasjonskoblinger
Det som er interessant & se pa i denne sammenhengen er hvordan elevene bevisst har anvendt

modale ressurser for & fa fram diktets meningsinnhold i lyrikkmontasjene sine. Som nevnt
tidligere arbeidet elevene (forut for teksttolkningen) med oppgaver som omhandlet begreper
kjent fra lyrikken, som motiv og tema, men ogsa spraklige bilder som metafor, symbol,
besjeling, personifikasjon og besjeling. Andre virkemidler som elevene repeterte var kontrast,
gjentakelser og allusjon. Nesten alle elevene som har tolket diktet «Nade», har tolket at diktets
tema er angst og frykt for det ukjente. «Lyrikkmontasje 17» er et utklipp av et bilde hvor Tirill
leker seg med spraklige bilder. I refleksjonsnotatet identifiserer hun «veien» som en metafor.
«Metafor kan man ogs4 finne. Der det stir “veien” i diktet, s& mener jo hun ikke en fysisk vei

mennesker gar pa, men at vi gar en metaforisk vei i feil retning».
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pr myndighetene
neskeheten tar

Lyrikkmontasje 17: Utvidet informasjonskobling

Tiril setter inn tre fotografier i bildet, noe som resulterer i en tydelig dialogisk relasjon, altsa at
modalitetene «snakker sammen», (den fjerde kohesjonmekanismen hos van Leewueen). Dette
gjer hun ved a velge et fotografi av mennesker som gar i et overgangsfelt mot de andre to
fotografiene for & formidle at det er mot dette menneskeheten tar veien. Pa det ene fotografiet
er det en fabrikk som kan vise til CO2-utslipp og de miljgutfordringene som vi i samfunnet star
ovenfor. | det andre fotografiet er det en finger som peker pa en rgd sirkel med teksten « |
Voted», og dette kan vise til en holdningskampanje om oppfordringen til & bruke stemmeretten
sin til & pavirke hvordan framtiden skal se ut. Nar modalitetene linkes sammen pa denne maten,
lager eleven en utvidet informasjonskobling. Dette gjer Tirill ved & koble verbalteksten til noe
som ikke er eksplisitt uttrykt i diktet, og hun har saledes fylt ut tolkningsrommet med eget
innhold. Dette gjgr hun ved 4 vise til klimautfordringer, men ogsa til et demokratisk grunnsyn
om en oppfordring til hva man kan gjgre med «redselen for myndighetene». Hun anvender
metaforen i en bokstavelig tolkning, og ved hjelp av informasjonskoblingen behersker hun a
kommunisere til leseren at veien ikke er bokstavelig ment, men knytter det til en starre helhet.

Eleven kommenterer selv det multimodale samspillet:

Modalitetene spiller ssmmen ved at de er der samlet og skaper en lyrikkmontasje. Modalitetene
gir spesifike ord mye mer mening, ved at det er en spesiell farge eller fremhevet. Dermed far
montasjen liv, og da er det lettere & tenke pa hva det handler om og & forstd meningen.
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Det at «<montasjen far liv», kan tolkes mot at eleven mener at lyrikkmontasjen kommuniserer et
innhold og apner opp for forstaelse av den multimodale teksten. For eksempel er « voted» i den

rgde sirkelen fremtredende pa grunn av fargevalg.

Lyrikkmontasje 18 er del to av Tirils lyrikkmontasje, og den tar for seg verselinjen «En
skogbrann ligner en vektlgs rustning, den skinner og frykter ingenting». | skoletypiske

skinner

skinner

Lyrikkmontasje 18: Utdypet informasjonskobling

definisjoner pa hva en metafor er, det vanlig & skille begrepet sammenligning fra metafor ved
bruk eller ikke-bruk av ordet som. ® Ved sammenligning brukes ordet som, og her har eleven
endret verbalteksten og satt inn «som» for & understreke at det er noe som skal sammenlignes.
Bildet av skogbrannen og rustningen er i utgangspunktet to ulike fotografier, og er her redigert
ved at skogbrannen er lagt oppa rustningen, og eleven har skrudd ned synligheten slik at
flammene gar i et med rustningen. Maten rustningen er framstilt pa: breiskuldret, detaljert, og
solid, gir et inntrykk av den er standhaftig og at den ikke blir slukt av flammene, men at den
vokser og skinner enda sterkere. Det er som den lever av flammene, og det er noe ustoppelig

ved den.

Kompositorisk har bildemodaliteten en stor funksjonell tyngde ved at det er fotografiet som
dominerer i lysbildet, og de skinnende flammene skaper et lys som trekker oppmerksomheten

mot hgyre i bildet. Her kan man argumentere for at det kanskje er verbalteksten som utdyper

6 e for eksempel NDLA om «Spraklige bilder».
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fotografiene, og ikke motsatt. Dette kan hevdes pa grunnlag av hvordan modalitetene er romlig
organisert, for eksempel at rustningen er stor og skriften liten. Dette gir ogsa et hint til leseren
om hvilke elementer som er viktigst, og samtidig sier det noe om hvordan man skal lese
montasjen. At verbalteksten er liten, gjer at den leses sekundert, men er likevel viktig for
meningsinnholdet. Ordet «skinner» &penbarer seg fordi det er i samme tone som flammene. A
skinne er egenskaper rustningen og skogbrannen har til felles, og eleven gjar et poeng ut av
dette ved & bruke gjentakelse, til tross for at det ikke star slik i diktet. Eleven far fram tolkningen

sin bade i montasjen og refleksjonsnotatet:

Sammenligning er brukt for & sammenligne rustningen og skogbranner. Begge disse er
metaforer for angsten hennes. De skal beskrive hvordan angsten fales. Ingen kan bergre

den, og den tenker ikke pa hvordan andre pavirkes av den. Den herjer i vei som den vil».

Dette appellerer til sanser og felelser og formidler en mektig stemning. | et estetisk-semiotisk
perspektiv mestrer Tirill en remodalisering ved a ta utgangspunkt i det estetiske sanseinntrykket
og forskyve det over pa andre modaliteter (jf. teorikap). Gjennom bildemodaliteten formidler
hun diktets stemning pa en slik mate som er vanskelig & formidle med ord. Bildetekstens
funksjonelle tyngde star til det estetiske ytre aspektet, noe som viser til et uttemmelig
meningspotensial, og jeg mener at Tiril gjennom den sansemessige lesningen av diktet har nadd
det dikteriske. Dette fordi at hun anvender modaliteter som fremkaller en verden, det
uoversettelige eller uutsigelige, som er rotfestet i originalteksten. Rustad (2010, s.240) sier at
«Remodalisering er en kreativ prosess som framstiller noe som mer adekvat, eller fullkomment,
pé en annen méate [min utheving]». A designe montasjen pa denne méten, for eksempel ved &
la de to fotografiene gli inn i hverandre og jobbe med lyset og saturasjon, gjar at remedieringen
bevarer det originale meningsinnholdet og etter min oppfatningfremstar som fullkomment i
denne konteksten. Oppsummert kan man si at informasjonskoblingen mellom fotografiene,

skriftfargen, og innholdet i verselinjene bidrar til en utdyping av meningsinnholdet.

4.1.2.4 Den alternative tolkningen
Frida og Anne samarbeidet om & lage lyrikkmontasje nummer 19. Den tolkningen de har

kommet fram til, skiller seg ut fra de andre tolkningene av diktet «Nade». De fyller ut tekstens
tomme plasser med 4 lese inn to mennesker, der mannen er sjalu (grenn sirkel) pa damen som
er lykkelig. Dette skriver elevene om temaet de finner i diktet: «Vi tolket diktet som angst og
sjalusi/ at man gnsker noe man ikke kan oppna». Anne skriver:

Vi har brukt forskjellige modaliteter som for eksempel former, som den gra sirkelen som
skal vise at denne personen er stengt inne i en boble. Vi har brukt farger for & gjare
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montasjen mere interessant og spennende, vi brukte grgnn inni sirkelen for & vise at det
er fargen for sjalusi. Gra for & vise at det er trist stemning og at denne personen ikke har
det sa bra og vi valgte gul fordi vi ville vise at den glade personen stralte og var lykkelig.

Frida og Anne har som de andre elevene tolket at diktet handler om angst, men mener ogsa at
det handler om & gnske seg det man ikke kan fa. Den ene personen er redd og den andre ikke.

Dette ser vi i verbalteksten som er satt inn i bildet gverst til hgyre: «Selvtillit - selvfglelse - tro

Angsten er sterk og
den forlater meg ikke

“I'n skogbrann ligner en vekllos
rustning, den skinner og den [ryvkler
e ._..‘ ingenling”
[ “Jeg er redd for & sovne, og jeg er redd for & vakne. |
\ Jeg er redd for myndighetene |
\ ‘og velen menneskeheten tar.
Jeg er redd for a miste kjresten jeg ikke har. 2
Jeg er redd for a drukne, jeg er redd for ild.” C ) (\
/ \/ ( O
N’
WY
_—/

Lyrikkmontasje 19: Den alternative tolkningen

pa deg selv». Anne sier at damen er den vektlgse rustningen. Betyr det at de mener at om man
har tro pa seg selv sa kan man overkomme vanskeligheter? Dette fremkommer ikke tydelig nok
i refleksjonsnotatet, men Anne skriver: «Vi valgte gul pa den andre “glade” siden for det kan
assosieres med glede, og at de som er utenfor den boblen straler og er lykkelige». For elevene
er det da et poeng a vere utenfor den triste boblen. Det kan vere at jentene har tolket inn to
mennesker fordi de ikke har skjgnt siste del av diktet (som man ser i den gule tekstboksen i
montasjen). Med andre ord har de ikke gatt dypt nok inn i metaforen om skogbrannen til & forsta
hva den egentlig handler om. Kanskje er det derfor de velger a dele opp diktet i to. Dette er det
flere elever som har gjort, for eksempel ved a droppe & ha med/fremheve metaforen i

lyrikkmontasjen (se ogsa nr. 10). Fra et lyrikkperspektiv er det akkurat her diktet avanseres og
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holder mest motstand. Det interessante didaktiske spgrsmalet et hvordan man som lerer tar

imot en slik type tolkning, og hvordan man drgfter den med elevene i etterkant.

4.1.2.5 Undring
Far tekstskapingen ble elevene introdusert for Viktor Sjklovskijs (1991) kunst- og litteraturteori

om underliggjering. Riktignok er ikke ungdomsskoleklasserommet en kontekst hvor det er
formalstjenlig a utrede om begrepet i det vide og brede, men tanken var & presentere essensen
av det. Dette gjorde jeg fordi det er et didaktisk poeng a vise at det er slik man kan jobbe med
lyrikk. Sentralt var det at lyrikkens formal og som kunstform kan desautomatisere de vanlige
tankene vare, og fa oss til a se et fenomen med nye gyne. Lyrikken anvender spraket pa en mate
som skiller seg fra hverdagsspraket, slik at man ma undre seg for a kanskje komme fram til et
nyansert meningsinnhold. Man ma derfor tale litt motstand, stille sparsmal til teksten, og

filosofere.

Tidligere viste jeg til Mikael sin lyrikkmontasje, og jeg konkluderte med at den har lav grad

av multimodalitet og et enkelt design. Det er et bevisst valg eleven har gjort:

«Jeg har lyst at det skal veere subtilt fordi jeg vil vise at ting som ikke ser komplisert ut
kan vere dypere en ting som er. “It is the simple things in life that are the most
extraordinary”. - Paulo Coelho*(Goodreads.com, 2020). Jeg har lyst at verbalteksten skal
nesten ikke synes fordi jeg vil at leseren skal finne egen mening, ut ifra ordene som er
der kan du ogsa sette de sammen for a lage egne setninger og skape egen mening. Det er
en fremhevet betydning i lyrikk montasjen, men det er sa mange flere du kan oppdage
selv»

tvilelse frykt cnsomheten alene drom
kan bli som utvikle endre forandre
springe ga cn sykkel frihet gressplen
stige heis opp ci trapp etasje foss
veldig utrolig som c¢n ganske meget
stein metal vanskelig tung skolesekk
fargelos pa en litt gra mork dyster
trist lei hverdag tarer deprimert

skikkelig vanskelig hard utfordrende
ensomhet frykt tvilelse a bare alene

Lyrikkmontasje 20: Den underliggjorte montasjen
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Her forklarer Mikael at formalet hans er a aktivere leseren til & finne skjulte meninger i
montasjen, og at det ikke er et fasitsvar pa hva han vil at leseren skal komme fram til. Det er
som om han er fasinert av fenomenet og aktiviteten «meningsskaping» i seg selv, og lager et
system ment for at leseren skal kombinere ord og setninger.

«Jeg vil at budskapet du sitter igjen med er noe dypt, som selv i tilfeldigheten, selv nar

ting virker meningslast, sa kan du finne en skjult mening, akkurat som i verbalteksten

min. Uansett om meningen du finner er for det beste eller for det verste. Sa er det en
mening».

Mikael har satt inn ekstra ord som favner temaet i de opprinnelige verselinjene i diktet. Det vil
si at ordene i svart er synonymer og assosiasjoner til ordet farget i gratt. Verselinjen fra diktet
er for eksempel «opp ei trapp» og eleven setter «stige, heis, etasje og foss» som assosiasjoner.
Om det er meningen at leseren skal plukke vilkarlig, eller ett ord fra hver verselinje vites ikke.
Kjernen i dette fra elevens side er at han vil formidle at selv i de enkleste innretninger, kan det
ligge en skjult mening bak, og at det spers pa gyet som ser. Ved at Mikael tematiserer
underliggjaringen og kunst-gkta vi hadde, bekrefter han at dette er noe han er inspirert av:

Jeg synes dikt analyse er overraskende morsomt, a analysere en tekst for mening og

betydning synes jeg bare er utrolig interessant. Jeg kan si at jeg er stolt over hvor mye

jeg fikk ut av diktet «[...] veldig mange interessante elev diskusjoner, som den om
“underliggjoring” og den om kunst.

Mikael er glad i & filosofere, og dette vises i hvordan han har utformet montasjen sin, og spesielt

tatt hensyn til mottakeren sin pa en mate som skiller seg fra de andre.

4.2 Dybdeanalyse

| denne delen av analysen gar jeg i dybden pa én lyrikkmontasje. Samira har remediert diktet
«Undersjgiske elvar» av Hans Sande, hentet fra diktsamlingen Heilt konge: dikt for unge og
galne. | dybdeanalysen av Samiras montasje anvender jeg, i tillegg til multimodalitetsbegreper,
Hallidays tre metafunksjoner som begrepssett i analysen (Jf. teorikapitlet). A strukturere
analysen etter tekstnivaene til Halliday er praktisk fordi man arbeider med ett fokuspunkt om

gangen, og man far mulighet til & lese montasjen med tre ulike par briller.

Men aller farst: For & kunne gjere en dybdeanalyse er det hensiktsmessig at jeg helt kort

presenterer min tolkning av diktet, men med den bevissthet om at tolkning er subjektivt, og at
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det jeg tolker, ikke trenger a vaere den eneste rette
eller akseptable. | mgte med elever er det viktig a UNDERSJ@ISKE ELVAR

veere apen for flere tolkninger, sa lenge eleven kan Djupt under overflata renn usynlege elvar
. A . mellom deg og meg
argumentere for, og henvise til steder i teksten som Eg sender ein stim av raude smifiskar
gjer at de tolker det i den ene eller andre retningen. med “*“d“““ havstraum
mot nor
For & tilnserme meg diktet statter jeg meg til Iser Dei leitar seg oppover langs strendene dine

(1978), og ser pad tekstens bestemtheter og i:‘:;;rfi}:;;?:l(filsz‘r:l?’gm
ubestemtheter. For en oversikt viser jeg diktet i sin

helhet her til hgyre. Bestemthetene i dette diktet er at det eksisterer et lyrisk jeg som handler
ved a sende «ein stim av raude smafiskar». Tematikken er en kjeerlighetserklearing gjemt i en
metafor som utspiller seg under sjgen. De Kjerlige falelsene kan tolkes ut ifra at de er «rgde
smafiskar», og sendes med en «varm havstrgm». De varme falelsene leiter etter en plass a
komme til, og prever seg litt over alt, «strendene dine», «litt her og der», og «stryk seg».
Stemningen diktet formidler er i utgangspunktet bade litt mystisk, samtidig dpen, leken og
arlig. Elvene er symboler pa noe livlig og baerekraftig, mens rgde smafisker kan symbolisere
noe lekent og uskyldig. Dette kan skape en indre visualitet, som tidligere nevnt i teorikapittelet.
(Janss & Refsum, 2010; Raskeland, 2020) som skaper et mentalt bilde om rade, varme kjerlige
stramninger. Dette appellerer ikke bare til synssansen, men ogsa til sansekategorien, bevegelse
(Jf.kap.2.2). Den estetiske virkningen av diktet gjer at jeg «visualiserer» eller sanser en varm
forelskelse, som ogsa er i bevegelse. De usynlige elvene, og det at fglelsene «sendes» med
havstrammer, bidrar ogsa til dette. Diktet har ogsa noen ubestemtheter, som man enten hopper
over fordi man ikke oppdager meningspotensialet som ligger bak, eller man kan fylle ut
tomrommene med egne tolkninger (Iser, 1978). For eksempel kan det vaere et poeng at elvene
er «usynlige», og «djupt under overflata», som kan bety at kjeerligheten er holdt hemmelig, eller
at den ikke er anerkjent enda. Det oppstar en forstyrrelse i musikaliteten i diktet ved et brudd i
femte verselinje, der det kun star «mot nord». Her endres rytmen i diktet, og det stopper litt
opp. Det symbolske innholdet i ordet ‘nord’ kan representere kulde, is, og ded. Dette kan
indikere at kjerligheten ikke er gjengjeldt. Mot nord, kan ogsa simpelthen bety at det lyriske
jeget sender fra seg falelsene i en annen retning. Det framkommer ikke i diktet om de rgde
smafiskene kommer tilbake, om de fant fram, eller om de fortsatt leter. Dermed sitter leseren
igjen med et inntrykk av at man ikke vet om det lyriske jeget er tilfreds med situasjonen slik
den er, eller ikke. Viser meningsinnholdet til forelskelsen i seg selv, eller til en ubesvart

kjeerlighet? Dette er et tomrom opp til leseren a fylle.
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Samira har valgt a remediere diktet over to bilder, heretter kalt «del 1 og del 2», eller «ferste
og andre del», og jeg tar for meg begge i det kommende. Pa grunn av at eleven har gjenbrukt
diktet i sin helhet, vil jeg ikke se pa verbalteksten som noe hun har skapt, men hvordan hun har
anvendt semiotiske ressurser for & fa fram tolkningen av diktet. Farst analyseres den
ideasjonelle, deretter den interpersonlige, og til slutt den tekstuelle metafunksjonen. Det bar
nevnes at det er vanskelig a holde kategoriene adskilt, da den tekstuelle funksjonen viser

konkret fram hvordan de ideasjonelle og interpersonlige meningene er strukturert i teksten.

4.2.1 Den ideasjonelle metafunksjonen
Hvilke modaliteter bruker elevene for & si noe om framstillingen eller fenomener i verden? For

a kunne beskrive de ideasjonelle fenomenene, altsa lyrikkmontasjens innhold, vil jeg se pa ulike
aspekter ved den visuelle framstillingen i montasjen. Disse aspektene knyttes til den denotative
og konnotative meningen, kontekstualisering, narrativ representasjonsstruktur og sensorisk
koding. Begrepene vil bli forklart pafglgende. Det er et gjennomgaende mal & beskrive hvordan
Samira har anvendt modaliteter for & si noe om diktets tema; fenomenet forelskelse.
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Lyrikkmontasje 21: Dybdeanalyse bilde én
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Denotativt (pa overflatenivaet) i farste del, finner vi et tverrsnitt av et hav hvor fra toppen av
montasjen ser fugler, etterfulgt av havet i en overflate i blatt, deretter en rgd-oransje havstrgm
hvor det svemmer rgde fisker, og til slutt en havbunn med ulike sjgplanter nederst. Konnotative
elementer som tilfgrer en viss abstrakthet og underliggende betydning i bildet er dominansen

av den rgde havstrgmmen, fargespillet og hjertene som flyter «mot nord».

Dette dpner et tolkningsrom, fordi det er elementer som ikke tilhgrer en havbunn. I andre del,
ligger det en jente sett ovenfra i havstrammen. Hun er naken, ligger i tareskogen, lukker gynene
med et smil om munnen, og rade kinn. De ragde fiskene svemmer mot henne. Nar det kommer
til skriftmodaliteten, har eleven gjenbrukt diktet i sin helhet, dog i en litt annen rekkefalge enn

originalen (se kap. 4.2.3), og diktet er situert i en sjgmetafor der det underliggende tema er

Lyrikkmontasje 22: Dybdeanalyse bilde to

H7

og stryk felf mot
glatte st\fﬁlar '.."- "

Oa " 1) } ;

Y ( \’ ‘\ *
Ggymer seg |
‘Herog der i i
fareskogeft’ ¥ |

oty R

i ‘.l:{ it R 3 W
Dei leitar seg oppover langs strgn%‘di\he P

P
"

68



kjeerlighet og forelskelse. Dette framkommer av diktets beskrivelser av usynlige elver mellom
to personer og at havstremmen er varm. Dette meningsinnholdet ligger tett opp mot tekstens
ubestemtheter og tomme plasser, og er gjenstand for fortolkning. Verbaltekstens bestemtheter,
altsa det konkrete i verbalteksten, refererer til sjgelementer som havstrgm, undersjgiske elver,
stener, strender og tareskog. Om en vender oppmerksomheten mot bakgrunnen av maleriet, er
objektene i begge lysbildene (fiskene, hjertene, og jenta) kontekstualisert. Det vil si at de
befinner seg i en situasjon og er en del av bildekonteksten rundt. Bakgrunnen i disse montasjene
er viktige for framstillingen om forelskelsen, fordi den gir et inntrykk av at forelskelsen er

altoppslukende.

Begge bildene har en narrativ representasjonsstruktur (Kress & Van Leeuwen, 2006; Skovholt
& Veum, 2014), fordi i begge bildene er subjektene som er handlende, noe som og viser til en
dynamisk hendelse. Til eksempel ligger jenta i den varme havstrammen, og linjene som utgar
fra henne er i balger. Hun er derfor i «kontakt» med strammen, og har pa en mate en relasjon

til den. Samira sier knytter ogsa havstrammen til jenta i et dynamisk forhold:

[...] pa maleriet ser man jo at bade fiskene og de rgde strammene kommer fra alle
kanter. Grunnen til at jeg valgte a gjere det slik var fordi jeg tenkte det kom til & skape
en effekt av hvordan det faltes a veere forelsket pa en mate, at alt det gode kom fra alle
kanter.

Den ideasjonelle funksjonen handler om a innta et metaperspektiv ved a knytte teksten til
verden, og derfor ma man spgrre: Hva sier teksten om verden? Som nevnt viser innholdet i
montasjen til forelskelse og kjaerlighet som er et gjennomgaende klassisk tema i sentrallyrikken,
hvor subjektive falelser tematiseres (Janss & Refsum, 2010). Elevstemmen via lyrikkmontasjen
skildrer en relativ universell forstaelse av forelskelse, der lykke, velvere, begjer og drammer
er stikkord. Teksten er slik et uttrykk for hvordan samfunnet befatter seg med forelskelse, og at

det foreligger noen faste konvensjoner for hvordan forelskelsen skal oppleves.

4.2.2 Den mellompersonlige eller relasjonelle metafunksjonen
Ved & ga inn i det mellompersonlige perspektivet, skal jeg se pa hvordan Samira anvender

semiotiske ressurser til & utfgre ulike sosiale handlinger, men ogsa hvordan montasjen har
potensial for a etablerere et forhold til leseren. Montasjen gjenspeiler kommunikasjons-
situasjonen teksten star i. Dette er et tekstskapingsoppdrag med gitte faringer og kriterier, og
vil ogsd veere med pa a farge hvordan elevene tar hensyn til mottakeren. | denne
klasseromskonteksten vil den kommunikative siden ved elevtekstene veere viktig, da leereren
skal prgve a forstd hvordan elevene har tolket diktet. | dette sitatet benytter Samira

metakunnskap om mottakerbevissthet, ved at hun reflekterer rundt hvordan montasjen skulle
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bli oppfattet: «Det krevde mer arbeid en jeg trodde a finne ut hvilke modaliteter jeg skulle
bruke, fordi jeg matte hele tiden tenke over hvordan oppfatningen av lyrikkmontasjen ville
endres og hvordan tolkningen skulle komme fram». Dette gir informasjon om at valg av
modaliteter og kohesjonsmekanismer var noe eleven bevisst arbeidet med, og det kan sies &
stotte teorien til Kress og van Leeuwen om at valg av tegn er motivert og intensjonelt, og ikke
tilfeldig. Imidlertid, kan det vere vanskelig & konkludere med dette, fordi selv om eleven mener
a arbeide bevisst med designet, kan det veere noen detaljer som blir valgt ut av tilfeldighet,

utenfor elevens bevissthet.

At bakgrunnen blir fremhevet og jenta kontekstualisert, er ikke bare et poeng i den ideasjonelle
tilnsermingen av tekster, men ogsa i den mellompersonlige. Situasjonskonteksten objektene
befinner seg i er en mate a relatere til leseren pa, ved a spille pa de forelskede falelsene, og pa
denne maten er gjenkjennbart og apner for identifikasjon hos leseren. Leseren kan identifisere
seg med de forelskede falelsene, ved a kjenne til situasjonen: a vere forelsket. Det som kanskje
er mest fremtredende ved Samiras lyrikkmontasje er hvordan hun anvender modaliteter som
farger, bevegelser i linjer, detaljer, symboler, illustrasjoner for a appellere til leserens sanser.
Bade del én og del to er et blikkfang, og er et resultat av sensorisk koding. Sensorisk koding
forbindes med visuelle modaliteter (Bjorkvall, 2009, s. 113; Kress & Van Leeuwen, 2006;
Skovholt & Veum, 2014), og viser til en idealtypisk virkelighet, gjerne gjennom detaljer. Her
far Samira fram den estetiske siden ved modalitetene, og at de har seregne mater & tale til
sansene pa. | dette tilfellet ville hun fremme positive, varme og trygge falelser. Dette
fremkommer av refleksjonsnotatet hennes: «l tillegg ville jeg ha varme toner i bildet, mye radt,
slik at man far en fglelse av varme og trygghet». Jeg kommer tilbake til fargene i avsnittet om

den tekstuelle metafunksjonen.

Karianne Skovholt og Aslaug Veum (2014, s. 106-112) sier at i visuelle framstillinger kan
utsnitt og synsvinkler veere semiotiske ressurser som fremsetter en mellompersonlig handling,
fordi det inviterer leseren til en neerhet eller distanse til objektet. I del én, er det et horisontalt
tverrsnitt av sjgen som gir leseren oversikt, men ogsa overblikk over modalitetene. Ved en slik
synsvinkel inviteres leseren inn til & tolke den helhetlige situasjonen, og leseren star i lik
maktbalanse med teksten. | del to av Samiras lyrikkmontasje er synsvinkelen i et
fugleperspektiv, og dette kan sette leseren i en maktposisjon. Pa denne maten inviteres leseren
inn til & titte ned i gyeblikket. Vi ser jenta ovenfra, og utsnittet er av hele kroppen (heltotalt
utsnitt), noe som i utgangspunktet ferer til et upersonlig forhold mellom leser og tekst (2014, s.

106). At jenta har lukkede gyne, gjar at hun ikke har blikkontakt med leseren, og dette forsterker
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det distanserte inntrykket. Samtidig vil jeg argumentere for at illustrasjonen likevel skaper
narhet fordi jenta er naken, og har radmende kinn. @yeblikket er derfor sarbart, uskyldig og

intimt, og leseren blir satt i en posisjon som skaper identifikasjon og engasjement.

Kohesjonsmekanismer og spesielt den romlige (komposisjon), har med kommunikasjons-
situasjonen a gjare, fordi designeren «forteller» hva som er eller ikke er viktig i teksten.
Eksempler pa dette kan vere a gjgre semiotiske ressurser markert og ikke-markert, fremhevet
eller gi de en plassering som kan utlgse meningspotensial. Hvordan Samiras tekst er strukturert
og bygd opp pa, far derfor innvirkning pa hvordan leseren oppfatter meningsinnholdet. For
eksempel er jenta i del to plasser i midten, og det er tydelig at det er jenta som er den som
handler i teksten, og har en betydelig informasjonsverdi. Kohesjonsmekanismene ikke bare
grenser til —men er en sentral del av — den tekstuelle metafunksjonen, for modalitetene hver for

seg utgjer en del av en tekstlig helhet og realiserer et meningsinnhold.

4.2.3 Den tekstuelle metafunksjonen
For & kunne beskrive den tekstlige meningen, ma montasjen studeres pa nert hold. Her vil jeg

beskrive hvordan Samira anvender modaliteter og semiotiske ressurser for a skape en tekstlig
sammenheng. Med dette menes hvordan ressursene blir vevd sammen av ulike omrader med
ulikt informasjonsansvar. For a kunne analysere tekstens helhet, ma man derfor se pa
enkeltdeler, og hvordan de snakker sammen. Derfor vil kohesjonstypologiene (kap 2.2.3) til
van Leeuwen veare analytiske redskaper her. Som nevnt tidligere er Samira en av de som har
valgt & male tolkningen sin, men helt analog er hun likevel ikke, da hun skannet inn maleriet
og la digital skrift oppa maleriet. Dermed er det to typer verbaltekst, handskrift og digital
skrift. I tillegg veksler hun mellom store og sma bokstaver.

| del én av lyrikkmontasjen er havmotivet malt i et tverrsnitt, med tittelen «Undersjgiske elvar»
i store digitale bokstaver midt i det bla vannet. Det er et rytmisk samspill ved bruk av kontrast
mellom innramming (framing) av de ulike lagene himmel, sj@, havstrgm og bunnen i montasjen.
Kompositorisk er «the visual weight» sentrert rundt den varme havstremmen, da den tar stgrst
plass, og skiller seg ut pa grunn av den er fremhevet med den tydelige redfargen (salience), og
plassert horisontalt i midten av bildet. Leseretningen gar ovenfra og ned. Hun gjenbruker diktet
i sin helhet, men har byttet om pa rekkefglgen pa verselinjene. Det framkommer av
refleksjonsnotatet at hun gjer dette bevisst:

Jeg har valgt a bruke hele diktet i montasjen min, bare at jeg har «klipt» opp diktet og
plassert det der jeg synes det passet. Grunnen til at jeg gjorde dette var fordi da kunne
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jeg sette symbolene i diktet sammen med bilder av det jeg har tolket de som, slik at de
skaper en ny mening eller oppfatning, i den retningen jeg har tolket diktet.

Her sier eleven at hun blander modalitetene sammen ved & sette verbalteksten sammen med
illustrasjonene for & skape mening. For eksempel er «Eg sender ein stim av raude smafiskar
med ein varm havstraum mot nord» plassert pa ulike plasser inni havstrammen, sammen med
de rede fiskene og de sma hjertene. Samira skriver at «Verbalteksten er satt sammen med
symbolene i diktet som bilder, slik at tolkningen av symbolene kommer frams». Samspillet
mellom modalitetene gjgr at Samira viser at hun forstar at de rede fiskene er en metafor for
kjeerlige falelser, ved a plassere illustrasjonen av fiskene, hjertene, fargespillet i havstrammen
sammen. Mulig har ogsa Samira skrevet verselinjene for hand for & sta friere til a la teksten ga
i ett med havstremmen. Den handskrevne skriften gir et mer integrert inntrykk enn den digitale
skriften som ligger oppa. De svarte linjene under verbalteksten gjer at den flyter ssmmen med
stramningene og symbolene. Et interessant spgrsmal her er om hun anvender verbalteksten som
to ulike modaliteter? Den farste som verbaltekst som informasjonsformidler, og den andre som
en del av et estetisk uttrykk ved & knytte den til form. Den svarte skriftfargen tas ogsa igjen i de
tydelige stramningene, og den skaper et inntrykk av bevegelse. Pa denne maten bidrar formen
til meningsskaping. Symbolene, fargespillet, de svarte linjene, og innholdet i verbalteksten
forsterker hverandre, og budskapet om de kjerlige falelsene som beveger seg er derfor
eksempel pa utdypelse, eller spesialisering av meningsinnhold (kap. 2.2.3). Hjertene stiger opp
fra en plante fra havbunnen, farst som sma luftbobler og deretter endrer de form til sma hjerter,
for de blir med i den varme havstremmen. Hjertene og boblene oppstar fra planten, som er
plassert mellom de handskrevne ordene «deg» og «meg». Dette kan tyde pa at kjarligheten
oppstar mellom de to personene. Samtidig har boblene og hjertene en sammenheng med at
Samira har tolket at temaet i diktet er ung kjeerlighet:
Grunnen til at jeg tror at temaet i diktet akkurat er ung kjerlighet, er fordi spraket i
diktet er veldig lekent og forfatteren har beskrivelser som for meg hgres ut som

blomstrende og livlige folelser. Symbolene er sote, smé og “uskyldige” og som sagt
lekne, noe som kan minne om “den ferste forelskelsen” som mange opplever i tenarene.

Dette viser at Samira har funnet en ubestemthet i diktet, nar det kommer til at spraket er lekent
og blomstrende. Hun utfyller den tomme plassen ved a tolke meningsinnholdet til «ung
kjeerlighet». Boblene og hjertene er semiotiske ressurser som eleven har anvendt for & konkret
vise fram denne tolkningen, og slik er symbolene illustrert pa bakgrunn av en estetisk erfaring
som tidligere har funnet sted. Med andre ord: Samiras resepsjonsestetiske lesning av diktet,
vises i elevens montasje. Sparsmalet her er om en skal se pa de sma og uskyldige hjertene og

boblene som en utdyping eller utviding av verbalteksten. Hjertene, fiskene, boblene, radfargen,
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stramningene og verbalteksten er informasjonskoblinger som utdyper hverandre ved at de
formidler forelskelse og kjeerlighet. P& en annen side er det tvilsomt at de sma boblene og
hjertene er nok for & kunne utvide verbalteksten til & gjelde ung kjerlighet, og man er avhengig
av noe mer. Kanskje holder det med illustrasjonen av jenta i del to av lyrikkmontasjen, der hun
ser ung ut og har redmende kinn, noe som kan tolkes mot ung kjeerlighet. Her er elevens
refleksjonsnotat til hjelp, for der skriver hun at valg av symbolene er motivert for & nettopp a
vise fram ung Kkjerlighet. Alt i alt, kan samspillet mellom modalitetene bli tolket i begge
retninger, og det blir opp til hvor oppmerksom leseren er og hvilken informasjon mottakeren

besitter i lesingsayeblikket.

Samira anvender fontfarger som bidrag i meningsskapingen: «Djupt under overflata renn
usynlige elvar mellom meg og deg». «Usynlig», far en rosafarge som forsvinner nar den settes
oppa havbunnen i en annen nyanse av rosa, og slik snakker den semantiske innholdssiden med
den estetiske uttrykkssiden. Det estetisk-grafiske uttrykket, altsa formen, avspeiler innholdet
om & ikke veere synlig.

Jeg tenkte at hvis “jeg-personen” i diktet “sender ein varm havstraum mot nord”, betyr

det kanskje at “jeg-personen” er fra sor. Nar jeg sier at jeg tror at personene er fra sgr og

nord, mener jeg ikke geografisk sett, men at det er viktig a fa fram kontrasten mellom sgr

og nord, og at det kanskje derfor er “usynlege elvar” eller som jeg tolker det, hemmelige

falelser mellom personene. “Djupt under overflata renn det usynlege elvar” er en poetisk

utgave av a si at “under det du ikke kan se, er det et forhold mellom to personer som du
ikke kan se”.

Eleven finner en kontrast mellom sgr og nord, som hun tolker som avstand mellom personene,
og ikke at de befinner seg i sgr og nord. Dette ser vi at «deg» og «meg» er pa hver sin side av
planten pa havbunnen. Videre markerer Samira ordene «nord», og «deg» i svart farge og i
tykkere skrift. Dette kan tyde pa at ordene samsvarer eller har et likt meningsinnhold.
Tolkningen jeg har gjort meg som handler om det ikke-gjensidige kjaerlighetsforholdet kan veere
aktuell her, men dette fremkommer ikke av refleksjonsnotatet til eleven. Pa denne maten kan
min tolkning av diktet tillegge modalitetene et meningsinnhold som kanskje ikke er der fra
elevens side. Dette reiser noen spgrsmal hvis situasjonen omsettes til en didaktisk kontekst hvor
jeg hadde veert leereren deres: Betyr det at laererens tolkning farger lesningen av elevteksten?
Vil lereren lete etter meningsinnhold i den multimodale utrykket som kanskje ikke er der?
Eleven tolker at det er et hemmelig kjerlighetsforhold, og i sitatet ovenfor viser hun hvordan
verselinjen er en «poetisk utgave», nesten som en oversettelse, og viser til at hun egentlig tolker
det som et forhold som ingen kan se. Hun skriver videre at «[...]de er redd for at folk ikke

kommer til & akseptere dem sammen», og ikke i retning av tolkningen om en ubesvart
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kjeerlighetserklaering. «Det som far meg til & tenke at dette er pa grunn av at “Mot nord” star pa
en egen linje». Dette betyr at eleven legger merke til diktets musikalske, herunder rytmiske,
side (jf. kapittel 2.3), ved a finne et brudd, og ilegger det mening. Eleven har funnet en tom
plass, og utvider meningsinnholdet ved at forholdet ma veere hemmelig fordi personene er redde

for & ikke bli akseptert som et par.

| det andre lyshildet setter Samira sgkelyset pa det lyriske jeget, som hun har tolket til a veere
en jente. Dette er eksempel pa utvidet informasjonskobling, fordi verbalteksten og
illustrasjonen gir ulik informasjon. Det er ingen tekstlige bevis i diktet som skulle tilsi at det
lyriske jeget er en jente, sa dette er en tom plass Samira selv har fylt ut. Samira gir piken i bildet
hgy informasjonsverdi ved & plassere henne i midten. Det er henne det hele handler om, og hun
ligger midt i havstrammen, omgitt av de varme falelsene og fiskene. | refleksjonsnotatet
forklarer hun at plasseringen av fiskene og stremmene var bevisst fordi: «De «raude
smafiskane» tolket jeg som alle de gode tingene som kommer med nar man er forelsket,
sammen med de «varme havstraumar» som jeg tolket som et symbol pa falelser». Hun
fortsetter i samme fargestil som i farste del, ved & bruke ulike nyanser av rgdt, rosa, oransje,
blatt og grent. Det fremkommer av refleksjonsnotatet at hun arbeider bevisst med valg av farger
og knytter det til meningsskaping: «Fargene far fram falelser og kontraster, noe som er en viktig
del av tolkningen min av teksten» og «Fargene jeg har brukt for & fa fram kjeerlighet er varme
farger i forskjellige rgd-oransje-rosa toner. Det far fram en varm falelse som forbindes med

kjeerlighet».

Verbalteksten er i digital skrift og det ser ut til at Samira har farget den i farger som kan
assosieres med innholdet, som er ulike naturelementer. Tareskogen er grgnn, steinene er gra,
og stranden er beige. Hvorvidt disse fargene bidrar til mening eller kun et estetisk uttrykk er en
rimelig overveielse i dette eksempelet. Bidrar fargene til noe annet enn a sette en naturtro
stemning? Fargene utdyper informasjonen i ordene ved & fortelle at stenen er gra. |
teorikapittelet argumenterte jeg med stette i Engebretsen at farger i enkelte tilfeller kan veere en
svak modalitet (jf. kap. 2.1.2). Dette begrunnes i de utydelige reglene for bruk og gjer at det er
noe diffust med akkurat dette eksempelet med de gra stenene. Hvis man snur pa det: Hadde det
hatt noe & si for meningsinnholdet om fargene kun hadde veert svart, slik i originalteksten?
Kanskje ikke, og dermed reduseres fargene kun til et estetisk «fint» uttrykk. Om man igjen snur
pa det, ligger stemningsskaping og fargesymbolikk (naturfarger) som en del av
fargemodalitetens affordanser, og de kan derfor regnes som en meningsressurs. Hvis man ser

tilbake pa verselinjene i montasjen, gjgr Samira ogsa noe annet med fargen pa fonten som skiller
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seg ut pa en annen mate. Hun har markert verbene «stryk», «ggymer» og «leitar», i lyserosa
som kan vise til (utdype) den overordnede tematikken om forelskelsen. Maten Samira anvender
farger for realisering av meningspotensial i begge bildene skjer derfor i ulike grader, at
naturelementene er svakest, mens verbene er litt sterkere, og den sterkeste er havstrammen pa
grunn av fargespillet og fremtredenheten. Her kan det argumenteres for at fargemodaliteten
ikke bare er en svak modalitet slik Engebretsen (2010, s. 21) fremsetter det, men at det kanskje
innenfor fargemodaliteten, kan etableres grader for hvor stort meningsoverskudd som ligger i
fargevalgene. Noen ganger er de mer estetiske uttrykk (naturelementene), andre ganger koblet

til semantisk innhold (de rgde fiskene som metafor).

Fargespillet, linjene, innholdet i verbalteksten og illustrasjonene har en fellesnevner: Bevegelse.
Det er bevegelsen som binder alle modalitetene sammen, og i denne sammenhengen anser jeg
den som en egen modalitet. Dette fordi den er knyttet til meningsinnhold pa flere nivaer som
beskrevet gjennomgaende i dybdeanalysen. Bevegelsen er noksa dominerende i montasjen, og
begrunnelsen for det kan ligge i elevens tolkningsarbeid. Det er tydelig at det poetiske spraket

appellerer til sansen bergring, men ogsa mentale bilder som silhuetter, farger, og bevegelse.

Det som kjennetegner lyrikkmontasjen til Samira, er hvordan den estetiske erfaringen hun
gjorde seg da hun tolket «Undersjgiske elvar» fremkommer ved det ferdige produktet. Ved en
mental sansende prosess ble tolkningen omgjort til en indre visualitet som hun viser fram i
monteringen. Remedieringen og remodaliseringen er tydelig da hun dytter over meningsinnhold
til andre modaliteter pa et detaljniva. Hun leker med metaforen i diktet, men far fram det
abstrakte, og personlige innholdet ved piken i tareskogen, og hun viser bade til denotative og
konnotative tolkninger. Lyrikkmontasjen har sterke estetiske og sansemessige egenskaper som
pa grunn av komposisjon, samspill og informasjonskoblinger kommuniserer med leseren. Ved
a skape informasjonskoblinger som er avgrensninger eller utvidelser av meningspotensial slik
Samira gjar, foregar det en transduksjon hvor innholdet er remediert, men ogsa endret ved a
fylle ut tekstens bestemtheter og ubestemther. | et metaperspektiv over hvordan
lyrikkmontasjen oppleves som visuell representasjon, veksler jeg mellom & oppleve den som
en montasje som snakker direkte til mine sanser (immediacy) og en montasje der jeg ma ta
innover meg mediet som en del av opplevelsen (hypermediacy). A vare bevisst mediet i seg
selv skjer fordi montasjen skiller seg ut fra de andre montasjene ved at den er malt. Samtidig er
den av hgy kvalitet, og jeg blir nysgjerrig pa hvordan hun har anvendt ressurser for
meningsskaping. Dette betyr at jeg veksler mellom de to logikkene nar jeg analyserer den

remedierte og rekontekstualiserte lyrikkmontasjen.
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5 Oppsummering, drgfting og didaktiske
Implikasjoner

| dette siste kapittelet vil jeg oppsummere funnene fra analysen sett opp mot
forskningsspgrsmalene. Jeg vil ogsa se de mot tidligere og andre studier, og de teoretiske
perspektivene jeg har anlagt i studien. Deretter vil jeg svare pa prosjektets problemstilling, far
jeg reflekterer rundt studiens didaktiske implikasjoner. Til slutt skal jeg forsgke & konkludere

og peke pa nye mulige prosjekter.

5.1 Oppsummering og drgfting av funn

5.1.1 Hvordan bruker de modaliteter i sine remedieringer av lyrikk?
Overskriften viser til studiens farste forskningssparsmal og jeg vil i det falgende konsentrere

meg om a svare pa dette. Det farste funnet er at elevene anvender et mangfold av bade sterke
og svake modaliteter (Engebretsen, 2010). Skrift, fotografi, symboler, font, emojier, farger og
illustrasjoner er de som gar igjen. | analysen praver jeg a holde modalitetene adskilt, men de
glir over i hverandre ogsa ved at de kan veere en del av hverandre. De aller fleste av montasjene
innehar hgy grad av multimodalitet (Otnes, 2012), og det er kanskje ikke overraskende, da dette
ogsa var kjernen i oppgavebestillingen til elevene forut for tekstskapingen. Likevel er det noen
fa som velger & ikke anvende mange modaliteter. Bestillingen elevene fikk, var dpen, og malet
var ikke ngdvendigvis at de skal bruke flest mulig, men & reflektere rundt modalitetenes

affordanser og tilpasse de til sin tolkning.

Det var ingen fgringer pa hvordan elevene skulle anvende verbalteksten i diktet, og som fglge
av det transformerer elevene skriftmodaliteten pa ulike mater. Halvparten av elevene velger a
gjenbruke hele verbalteksten i originalform. De resterende gjenbruker bare enkelte verselinjer
som de mener er hensiktsmessige ut ifra tolkningene de har gjort seg. Noen omskriver
verbalteksten til egen verbaltekst og blander den sammen med verselinjer fra originaldiktet.
Kun et fatall anvender ikke skrift i det hele tatt, og lar i stedet fotografier eller illustrasjoner ha
informasjonsansvaret. Analysene viser at elevene ogsa tilfarer meningsinnhold ved a farge
verbalteksten, eller & benytte ulike fonter som er semantisk motiverte, og er i samsvar med det
Stremman (2021) finner om logoene til Pokemon Go. Skriftmodaliteten plasseres bade i

relasjon til andre modaliteter for a lage informasjonskoblinger, men ogsa vilkarlig i bildet.
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Det fremkommer av montasjene til elevene at fotografier, illustrasjoner og symboler er sterke
meningsressurser, med affordanser elevene forstar og mestrer godt. Bildemodaliteten er et godt
verktgy i transduksjon (Kress, 2003) og remodaliseringsperspektiv, der meningsinnholdet blir
forflyttet til andre modaliteter. Det er kun én montasje som ikke har med noen bilder, nemlig
Mikaels lyrikkmontasje. | noen av refleksjonsnotatene kommer det frem at enkelte elever synes
det var vanskelig a finne fotografier pa lovlig vis, og de mente montasjen sin ikke ble like bra
pa grunn av det. Gjenbruk av fotografier blir dermed en hindring for noen, og en frihet for
andre. Elevene fikk lov til & lage modalitetene sine selv, sa i utgangspunktet kunne de ha tatt
fotografier og redigert de pa den maten de ville. Hvorfor de ikke gjorde det i starre grad kan
veere at de hang seg for mye oppi CC-lisensen som var en del av undervisningsopplegget, og
pa denne maten skaptes det en forventning om at gjenbruk var en del av oppdraget. Per,
Karianne og Samira ville lage egne illustrasjoner pa grunn av at de liker & vaere kreative. Per

uttrykker at han liker friheten denne oppdraget apnet opp for:

Oppgaven med a tolke dikt synes jeg ogsa var gay, pa grunn av at jeg fikk en sjanse til a
tegne min tolkning. Jeg prevde a finne bilder, men jeg fant ingen lovlige bilder som var
konkrete, dermed skapte jeg min egen tegning. [...] synes jeg det var goy & kunne uttrykke
seg med enkelt sagt frie tgyler. Jeg liker godt oppgaver med kreativitet og frie teyler.

I analysen viste jeg til at elevene ikke bruker mange emojier, noe som er litt overraskende med
tanke pa at dette var et oppdrag der de kunne bruke elementer fra fritidskulturen. Mange av
elevene velger diktet «Nade» som er dystert, og de har kanskje dermed gjort den vurderingen
at smilefjes ikke passer i konteksten. Jeg ser snarere spor av meme-kulturen i noen av tekstene
der koblingen mellom bilde og tekst har den fysiske utformingen som memer. Dette kan kalle
verbal-visual linking, og er en vanlig form for multimodal kohesjon (Van Leeuwen, 2005).
Dette er et funn som viser at elevene henter inn elementer fra fritidskulturen, men ikke pa en
mate som jeg kunne forutse i forkant av prosjektet. Dette funnet stemmer over ens med annen
forskning for eksempel Stremman (2020), som finner at literacypraksiser mellom skole og
fritidskulturen krysses.

Modalitetene farge og font har jeg med statte i Engebretsen (2010, s. 21) definert som svake
modaliteter pa grunn av utydelige regler for bruk. Likevel vil jeg argumentere for at
fargemodaliteten har hgy status hos elevene. Med dette mener jeg at elevene ser pa farge som
en stemningsskaper, og de legger mye meningsinnhold til fargevalgene sine. Mange elever
beskriver valg av farge som modalitet i montasjene sine ut ifra hva de vil det skal assosieres

med. | elevenes refleksjonsnotat beskriver de valg av farge som noe bevisst. Spesielt ser jeg at
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fargevalgene er knyttet til kulturkonvensjoner, og det gar igjen i flere montasjer at valg av
mgarke farger skal representere tristhet og depresjon, samt den rade fargen forelskelse. Dette er
vanlige assosiasjoner til farger som mange vil forsta. | Mikaels lyrikkmontasje ser vi at fargen
i bakgrunnen skal forestille grapapir, og at dette var ikke noe lereren oppfattet. Dette viser at
det ikke alltid er samsvar mellom elevens intensjon og larerens tolkning. Samtidig vil jeg lafte
fram fontbruken som meningsressurs. A tilfare mening i fontbruken skjer i ulike grader, og
noen elever er meget bevisst egen bruk, andre ikke. Dette er muligens pa grunn av de uklare
reglene for bruk. Noen av elevene mestrer & anvende den som en modalitet, for eksempel ved
at fonten ligner pa handskrift som gir et personlig preg, andre ganger er det noe uklart i bruken

av modalitetene som gjer det utfordrende nar lereren skal vurdere montasjene.

Noen elever sprer modalitetene i fragmenterte montasjer, og har ikke fatt med seg maksgrensen
pa maks tre bilder. Selv om meningen er spredd pa mange bilder, er mange av de fortsatt
multimodale fordi de ofte har kombinasjonen bilde og skrift. Pa den andre siden mister
montasjen den helhetlige tolkningen, og som en konsekvens av dette far elevene farre
muligheter til & lage informasjonskoblinger. Montasjeoppdraget gikk ut pa at elevene skulle
vise en helhetlig tolkning av diktet, og nar elevene sprer den utover mange bilder, oppleves
meningsinnholdet som oppstykket. Det vil si at den fragmenterte uttrykkssiden far en
konsekvens for hvordan meningsinnholdet blir oppfattet. Dette anser jeg ogsa som et funn i
denne studien, fordi selv om elevene har misforstatt oppdraget, er det samtidig et viktig bidrag
i det & forsta «sammensattheten» i lyrikkmontasjene som en helhetlig multimodal tekst. Dette
kan minne om et av funnene i Andersens studie (2019, s. 76), der elevene tolket én verselinje
om gangen fordi de lagde diktene i videosekvenser som involverte tid. Andersen lgfter dette
fram som en utfordring, da elevene ikke fikk fram en helhetlig tolkning av diktet. Av hennes
sju informanter var det seks som gjorde dette, noe som gjar dette til en hovedtendens i hennes
studie. | mitt prosjekt er det et mindretall av alle montasjene (sju av 47 montasjer) som framstar

slik, sa dette samsvarer derfor ikke med Andersens funn.

Et annet funn er at elevene har lgst oppdraget pa en selvstendig og kreativ mate. Derfor er det
spennende & se hvor ulikt montasjene er utformet, selv om elevene har valgt samme dikt, og
tolket det tilnaermet likt. Det er nar elevene anvender modaliteter for & skape det multimodale
samspillet at kohesjonsmekanismene slar inn, og elevene skaper koblinger som viser et utvidet
eller utdypet meningsinnhold. Elevene arbeider med komposisjon av modaliteter i montasjene,
noe som far konsekvenser for hva de velger a fremheve ved tolkningen sin. Ett av

forskningsprosjektets underliggende prinsipp er a se elevene som aktive designere der de skal
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utnytte den moderne tekstkulturen for a skape sitt eget produkt. Med utgangspunkt i de gitte
rammene i montasjeoppdraget, er graden av gjenbruk i de fleste lyrikkmontasjene hgy. Elevene

laner elementer fra internett som mange redigerer nar de monterer montasjen.

Ved a studere montasjene i sin helhet, finner jeg at det er et uklart spenningsforhold mellom
modalitetene som semantiske innholdssider og estetiske uttrykkssider. Nar elever anvender
svake modaliteter, evner de ikke alltid & redegjgre for valgene i refleksjonsnotatet. Enkelte
ganger er det ikke kommentert, andre ganger er det «fordi det passet». Det man kan spekulere
I da, er om manglende begrunnelse handler om at det ikke er tillagt noe meningsinnhold.
Kanskje er farger og fonter valgt som en estetisk uttrykkside uten noen annen intensjon enn at
de skal se bra ut. En annen forklaring kan veere elevenes manglende metasprak. | slike
situasjoner ma leseren gjgre en vurdering om modalitetene knyttes til meningsinnhold eller
ikke. Dette er det noen gang utfordrende a si noe om, da elevenes tolkninger er subjektive, pa
samme vis som laererens tolkninger av montasjene er subjektive. Hva man da velger a legge i
lesingen har med leserens (i dette tilfelle klassens leerer og meg som forsker) forforstaelse a
gjere. | den hermeneutiske tolkningsprosessen vil man persipere modalitetenes materialitet pa
ulike mater. Det varierer fra person til person, hvor ulik bakgrunn og variabler som alder, kjgnn
og interesser pavirker hva man legger merke til i tekster og om man forstar «koden» som ligger
i multimodale tekster. Nar det er sagt, kan man ta et skritt tilbake og hevde at dette gjelder alle
typer tekster, ikke bare de multimodale. Som forsker er det vanskelig & forholde seg til lesingen
av montasjene nar meningsinnholdet ikke fremkommer tydelig nok, og muligens er det relevant
a snakke om utydelige modaliteter. Selv om mye av innholdet i lyrikkmontasjene er forstaelig
for leereren, er fortsatt lzereren avhengig av refleksjonsnotatet for en tydeligere utfylling. Jeg

kommer tilbake til dette senere.

Multimodalitetsteorien er bygd pa teorien om det motiverte tegn (jf teorikap 2.2.1), og med
Kress og van Leeuwen(2003; 2005) i spissen, forkaster forskere teorien om tegnets arbitraritet.
Pa bakgrunn av funnene i dette prosjektet, ma jeg stille meg undrende til om teoriene om det
motiverte eller tilfeldige tegn og skal eller bar ses pa som dikotomier. Er egentlig elevenes valg
av tegn og modaliteter alltid intensjonelle og bevisste? Bazalgette og Buckingham (2013) har
et poeng om det tilfeldige ved utvalget av modaliteter, og elever kan kanskje ikke bli sett pa
som eksperter med full kontroll over designprosessen. Det er flere lag i en utvelgelsesprosess,
og det er for elevene ganske komplekse prosesser nar de skal forholde seg til den enorme banken
med meningsressurser som ligger pa internett. A finne det man sgker etter, er en egen

tekstkompetanse i seg selv. Pa samme tid vil jeg si at det er formalstjenlig a se pa elever som
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designere, fordi det viser til den kreative prosessen designingen er en del av. Skapelsesansvaret
blir lagt pa elevene, og det er noe samtlige elever trekker fram som positivt i dette prosjektet.

5.1.2 Hvordan formidler remedieringen en indre visualitet?
Overskriften viser til det andre forskningsprosjektet i min studie og skal besvares i det falgende.

Meningsskaping star sentralt i denne studien og er fellesnevneren for alle hovedfeltene
resepsjonsestetikk, remediering og multimodalitet. Nar man har med skjgnnlitteratur i et
resepsjonsestetisk perspektiv a gjgre er det relevant a spgrre hvem sin mening det er snakk om.
Er det meningen forfatteren har skapt som skal formidles videre, eller er det rom for & tilfare
noe nytt, en egen mening? | et didaktisk, sa vel som i et sosialsemiotisk perspektiv, ser man
mening og leering som synonymer (ifglge Kress jf. Teorikap 2.1.1). Ifglge resepsjonsteorien og
den aletiske hermeneutikken (jf. Kap. 3.6), gar man i dialog med objektet pa en fortolkende
mate, og bygger mening og forstaelse ved a stille sparsmal til teksten, som sa leder til nye
spearsmal. Dette vil si at bade teksten og leseren bygger mening sammen som farer til forstaelse.
Elevene er i en hermeneutisk sirkel, og pa veien til forstaelsen, bygger de ogsa en indre
visualitet (Raskeland, 2020). Det er denne visualiteten elevene har vist fram i lyrikkmontasjene.
Med utgangspunkt i analysene i dette prosjektet vil jeg hevde at multimodale uttrykksformer
far fram denne indre visualiteten pa en sarlig god mate. | dette prosjektet er diktene det
uuttemmelig verket som elevene henter ut mening fra. Elevene tar med seg fordommer og
forforstaelser i tolkningsarbeidet, og til slutt star de igjen med en estetisk erfaring. Med
bakgrunn i dette prosjektets analyser kan man si at en lyrikkmontasje er et eksplisitt uttrykk for

en indre visualitet, og modalitetene er hjelpemidler for & formidle det mentale bildet.

Diktet star i en poetisk teksttradisjon som snakker til sansene, og den multimodale teksten til
Samira er et eksempel pad remodalisering (Rustad, 2010). Gjennom remedieringen har Samira,
og alle andre elevene inkludert i denne studien, gjort om diktet fra en «<monomodal» tekst til en
multimodal tekst, ved & utdype og utvide meningsinnhold basert pa sine tolkninger. Det
sansbare i det semantiske innholdet forflyttes til en sansbar uttrykkside. Det skjer en
modalitetsforskyving med utgangpunkt i en estetisk erfaring. Samira har tolket og sanset, og
forflyttet meningspotensialet til andre modaliteter enn verbalteksten. Dette kan man for
eksempel se i penselstrgk, den dynamiske fargemodaliteten, tykkelse pa font og bruk av
symboler og plassering av skrift. P4 denne maten kan man si at det den indre visualiteten blir

gjort eksplisitt og i dette tilfelle ved hjelp av et multimodalt samspill i Samiras montasje.

80



De visuelle sidene ved diktlesning er & binde innholdet i diktene til poetiske bilder og
karakteriseres som et gatefullt forhold mellom sansning og refleksjon (Janss og Refsum i
teorikap 2.2). Mange av lyrikkmontasjene har ogsa dette preget, og pa en mate blir gaten fart
videre eller re-representert i det multimodale uttrykket, som for eksempel i Tirill, Ola, Karl og
Samiras montasjer. Med utgangspunkt i empirien, kan en si at mange av montasjene i
remedieringsprosessen evner a trekke med seg faglige diktanalytiske elementer inn i den
estetiske utformingen av montasjen. | analysen ser vi for eksempel at Ola (lyrikkmontasje
nummer 9) finner virkemiddelet kontrast og hun viderefgrer dette i montasjen. Tirill
(lyrikkmontasje 17) finner metaforer, og viderefgrer disse i utformingen av modalitetene i
montasjen. Dette er en dokumentasjon pa at det faglige er med videre i den andre fasen av den
tolkende tekstskapingen. Den faglige og begrepsorienterte tilneermingen kommer til syne hos
elevene, nar de finner, metaforer og kontraster som de utnytter ved utvalg og design pa
modalitetene i montasjen. Pa en annen mate kan man si at det er et resultat av en efferent og
estetisk lesning (Jf.kap 1.2), og jeg anser det som et funn i prosjektet. At mange av elevene
identifiserer og re-skaper de tekstlige virkemidlene over til et visuelt fenomen, er et grep
elevene gjar i den tolkende tekstskapingsprosessen. For mange kan den kreative skapingen
allerede veere i gang pa et idéniva, og det vil veere bade enklere og kreativt 4 fa det ned i
lyrikkmontasjene. Dette er konkrete eksempler pa hvordan man kan bygge bro mellom lyrikk
og multimodalitet. Andre faglige diktanalytiske elementer som viser seg nyttige for & forene
diktanalysen og utforming av lyrikkmontasjene er motiv og tema. Nar elevene identifiserer
motiver (for eksempel havstrammer), eller tema (ung forelskelse), har de et godt utgangspunkt

for omforming, som transformasjon, transduksjon og remodaliseringer.

Ved en eksplisitt fremstilling av en indre visualitet kommer utfordringen om bokstavelig og
ikke-bokstavelig tolkning til syne. Et argument for & velge lyrikk til dette prosjektet er at
lyrikkens fortettede mening og haye billedsprak star i relasjon til den indre visualiteten. |
teorikapittelet redegjorde jeg for hvordan Mendelsund (2014) fremhever hvordan man pa ulike
mater lager seg mentale bilder nar man leser. Analysearbeidet viser hvordan elevenes mentale
forstaelser blir utformet pa papiret. Elevene har omformet og valgt ut bilder som representerer
meningsinnhold, og man kan se det som en oversetting. Dette er et viktig funn i denne
sammenhengen fordi det er kjernen i remedieringsprosessen. Mange av modalitetene, serlig
fotografiene, er «bilder pa ord», for eksempel at fotografiet viser en fotball i et mal nar diktet
handler om «ballen i mal». Det er derfor hensiktsmessig a diskutere bokstaveligheten, altsa a

stille sparsmal om hvor langt elevene kan eller bgr ga i dette. Viser eleven fram tolkningen sin
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godt nok ved & bruke bilder pa de spraklige bildene? For eksempel sa velger Tirill
(lyrikkmontasje 18), bade a ha fotografier av en rustning og en skogbrann som er konkrete
elementer diktene handler om. Pa en mate overlater man tolkningsansvaret til leseren, for da
ma leseren tolke bildet. | en vurderingssituasjon ma laereren tolke bildet for a fa innsikt i elevens
tolkning, og det er ikke sikkert at leereren tolker det pa samme mate som eleven. Noen ord kan
veere mer ladet enn andre nar det kommer til hvilke momenter elevene velger a bruke i en
bokstavelig tolkning. Analysene har vist at noen av ordene aktiverer forforstaelser, som elevene
tar med inn i tolkningsprosessen som enten farer til forstaelse eller misforstaelse (Gadamer,
2010). Eksempler pa slike ord som er mye brukt i en bokstavelig tolkning er Pokémon-kortene,
skogbrannen, myndighetene, raude smafiskar, og fotballmalet. P4 grunn av at elevenes
montasjeoppdrag er en remediering som inneholder overflytting av meningsinnhold til andre
modaliteter, kommer man seg ikke bort fra bokstaveligheten i modalitetsutvelgingen. Selv om
Tirill har en rustning og skogbrann avbildet, betyr det ikke at montasjen hennes framstar som
kun bokstavelig. Det er maten hun anvender fotografiene i montasjen som gjer at leseren far et
inntrykk av at det handler om noe mer. Det er det enkelte montasjer som inneholder en stor grad
av bokstavelig tolkning, uten & fa fram betydningen bak. Samtidig, far flesteparten av elevene

fram noe mer enn bare den bokstavelige tolkningen.

Pa grunn av tolkningens subjektivitet og sansemessighet er det relevant a stille spgrsmalet: Kan
elevene «remediere seg bort»? Med dette mener jeg a forlate utgangspunktet og ende opp med
et helt nytt verk som ikke har spor av det gamle. Slik Bolter og Grusin (1999) oppholder
remedieringsbegrepet er nettopp det elementeere at idéer, menster, og spor fra det originale
diktet skal re-representeres. Men utfordringen ligger i & vite nar den harfine balansen krysses.
Dette sammenhenger med fortolkningen av diktet. For & eksemplifisere dette kan jeg henvise
til Karls lyrikkmontasje (nummer 8). Han tolker temaet i diktet «Nade» til & gjelde paranoia og
sinnssykdom. Modalitetene han velger ut skal ligne en hjerne og kaos, og det er gjort med vilje
at det skal veere vanskelig & lese teksten. Har da Karl evnet & fange essensen i diktet i maten
han fremviser sin tolkning pa? Tematikken i diktet som de fleste elevene ogsa finner er angst.
Er ikke dette ogsa en sinnslidelse? | en vurderingssituasjon har lereren behov for a vurdere i
hvilken grad tolkningen er «riktig». Litteraturviter Paul B Armstrong (1990) drgfter om
tolkning kan gjere krav pa «riktighet», og mener det mer fordelaktig a snakke om grader av
gyldighet. Dette vil si at flere tolkninger er gyldige, men at noen er mer plausible enn andre.
For & veere med pa argumentasjonen om hvorvidt tolkningen er gyldig, foreslar Armstrong

(1990, s. 2) a ga tilbake til den hermeneutiske sirkelen. For & overfgre poenget til dette
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prosjektet kan laereren og eleven sammen gjennomga stegene i tolkningsprosessen. Da kan man
sammen se hvordan tolkningen er bygd opp og hvor i prosessen tolkningen gar i ulike retninger.
Karl tolker sinnslidelsen til paranoia, men han henter ogsa angst som hovedtema. Selv om Karls
tolkning skiller seg fra de andre, er den fortsatt gyldig. Det viktige er at tolkningen er et resultat

av en grundig refleksjonsprosess.

For a kunne forstda hvordan lyrikkmontasjene formidler elevenes indre visualitet, ma
meningsinnholdet komme tydelig fram. Som det blir fremstilt i analysen flere ganger, er det
vanskelig & finne ut av elevenes intensjoner uten forklaringer fra refleksjonsnotatene. Dette
anser jeg som et viktig funn i denne studien. Noen av montasjene kommuniserer innholdet pa
en effektiv mate, mens andre har skjulte meninger som det er vanskelig & oppdage. Dermed kan
man si at det oppstar et paradoks. Ved & fa elevene til & visualisere responsen av en diktlesning
ved hjelp av et multimodalt uttrykk, er man fortsatt avhengig av skrift for a forklare det. Et av
multimodalitetsteoriens grunntanker er at skriftspraket er bare en av mange modaliteter. Dette
har opptatt flere multimodalitetsforskere som for eksempel Jewitt (2014, s. 15) og Maagerg og
Tannessen (2014, s. 26) som hevder at skriftspraket har for stor rolle og blir sett pa som
overordnet de andre modalitetene. Jewitt (2014, s. 26) illustrerer holdninger som ligger til grunn
nar hun legger fram lingvistisk imperialisme om betegnelser brukt pa fenomenet. Gunnar
Liestal omtaler skriftsprakdominansen som verbalt hegemoni (2006, s. 285), og hevder at den
verbale modaliteten har ekskludert de ikke-verbale modalitetene. Hvis vi skal klare & lgsrive
oss fra skriften i skolen (Jf. Tannessen i innledningskapittelet), ma vi kunne arbeide like serigst
med de multimodale tekstene, som vi gjgr med verbaltekstene. I det samme kan man diskutere
om det er skriftens affordanser som gjer at den er mer «malbar» enn for eksempel bildets
affordans. Og slik kan det bli sett pd som tryggere for laerere a holde seg til verbaltekstlige
arbeider. Man kan ogsa se dette i sammenheng med tidligere forskning som viser at det er en
kulturutfordring blant lerere a utvide tekstbegrepet, og manglende kunnskaper om hvordan a
vurdere multimodale tekster (Egge, 2016; EIf et al., 2018). Dette er utfordringer som ogsa mitt
prosjekt er med pa a illustrere, ved at jeg hadde en veiledende rolle i vurderingsarbeidet og i

det tolkende fellesskapet mellom leererne pa skolen.

Nar man som laerer arbeider med remedieringer, er det formalstjenlig & vaere seg bevisst det
digitale mediet som hjelpemiddel. Bolter og Grusins (1999) to logikker om hypermediacy og
immediacy (jf. Kap. 2.1.4) kan gi et perspektiv pa hvordan man bgr forholde seg til elevteksten
som et medium. Elevene blir i stgrre grad utsatt for den digitale tekstkulturen pa fritiden og

gjennom sosiale medier enn tidligere. Dette gjgr at mange elever er vant med redigering av
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bilder og omforme tekster, og med enkle grep kan de gjgre montasjene vakre. Derfor er det av
betydning at man passer seg for a ikke bli blendet av de digitaltekniske ferdighetene til elevene,
men a kritisk vurdere hvilken teksttolkningskompetanse eleven viser. Multimodale tekster kan
veere innovative, stilige, mektige og man kan bli oppslukt i mediet i seg selv (hypermediacy)
pa en slik mate at det overskygger meningsinnholdet. Er eleven god til & tolke, eller er eleven
teknisk god? En ma derfor rette oppmerksomheten mot hvordan remedieringen formidler

innholdet.

5.2 Svar pa problemstillingen

Med bakgrunn i draftinga av de to forskningsspgrsmalene vil jeg i det falgende svare pa
prosjektets overordna problemstilling: Hvordan bedriver ungdomsskoleelever tolkende
tekstskaping. Dette forskningsprosjektet har vist at lyrikk og multimodalitet er to disipliner som
lar seg kombinere. Multimodalitetstilnerminger blir (jf. tidligere forskning) forsket pa i
tverrfaglige sammenhenger. Derfor har det vert tjenlig & vende seg innover mot norskfagets
ryggmarg og finne bruk for multimodalitetsfeltet pa en slik mate at det blir en del av norskfagets
egenart. Ett av prosjektets hovedfunn er at jeg finner det formalstjenlig & anvende det estetiske
perspektivet som brobygger mellom feltene. Det estetiske i prosjektet anvendes pa to ulike
mater, resepsjonsestetisk, men ogsa som en del av et estetisk uttrykk knyttet til design. Jeg ser
derfor at funnet er bade et forskningsmetodisk funn, fordi det estetiske har vert en brobygger i
mine analyser, men ogsa et funn i didaktisk sammenheng, som en inngang til lesemetode
(Hennig, 2017) i undervisningen. Dette kommer jeg tilbake til under «Didaktiske
implikasjoner». Ved en slik remediering som inneberer bade transformasjon og transduksjon
av meningsinnhold, ma elevene farst tolke og sanselig erfare for & deretter kunne designe. Et
interessant sparsmal er hva man vinner og taper ved en slik remediering? Aktiviteten utfordrer
elevene til & gjgre meningsinnholdet eksplisitt, dermed kan tolkningskompetansen ogsa komme
tydeligere til syne. Kanskje kan man si at min studie viser at elevene gjgr det pa ulike mater,
ved bruk av ulike modaliteter. Prosjektet har vist at flere tolkninger av det samme er mulig, og
at elevene snakker med diktene pa ulike mater. Derfor er flere tolkninger gyldige, og kanskje
noen mer plausible enn andre. All tolkning er subjektiv, og den estetiske erfaringen en elev gjar
seg, er bundet av personlige preferanser og interesser. | tillegg ma man ogsa se elevtolkningen
i et starre perspektiv, ved at elevene har med seg ulike bakgrunner og forforstaelser inn i mgte
med tekster. Eleven tar med seg kunnskap fra alle livets sider, om det er pa fritiden eller i
skolesammenheng, og dette vil legge faringer for hva de legger merke til i diktene. Det vil si at

tekstene ma ses i lys av hvilken tid de er laget i og tekstenes kulturelle forankring. Til samme

84



tid, viser mange elever at de ogsa anvender elementer fra erfart skolefaglig praksis. Eksempler
pa dette er norskfaglige emner som inngar i elevenes tolkningskompetanse, mer konkret

narlesning som metode og identifiseringen av spraklige virkemidler.

Problemstillingen tematiserer «tolkende tekstskaping» som aktivitet. Man kan ogsa snakke om
produktiv resepsjon. Spenningen mellom det tolkende og reseptive pa den ene siden, og det
skapende og produktive pa den andre siden, er det som gjer dette prosjektet komplekst, men
ogsa meningsfullt. Det er nyttig, fordi det gir informasjon om tolkningskompetansen hos elever,
samtidig som at de ma skape en multimodal tekst og ta hensyn til hvordan de skal kommunisere
innholdet til en leser ved hjelp av flere modaliteter. Empirien viser at resepsjonen «fgrer noen
sted» (Smidt, 2004), ved at lyrikkmontasjene er godt gjennomarbeidet og et resultat av en
planlagt aktivitet. Elevene har ogsa vist at de har tilegnet seg kunnskap om multimodale tekster
som de far brukt i tekstskapingen og refleksjonsnotatene. Jeg regner det som et funn at det
fungerer & ta med multimodalitetsteori inn i klasserommet. Det er fruktbart fordi elevene forstar
og mestrer & overfgre kunnskapen til den tekstskapelige praksisen. Funnet viser at det
multimodale teoretiske fagfeltet kan overfares til et praktisk og didaktisk anliggende. Tolkende
tekstskaping apner opp for a innlemme flere typer kompetanser som ogsa dekker en stor del av
lereplanmalene, og gjer at elevene ma vise en sammensatt kompetanse. Remedieringen star
sentralt i denne aktiviteten, og montasjeoppdraget til elevene er et eksempel pa hvordan man
kan legge opp til en slik tosidig aktivitet. Det er essensielt at begge delene vektes likt, slik at
ikke den ene siden far overvekt. Lyrikkmontasjene som vurderes til vaere av hgy kvalitet, viser
en balanse mellom tolkningsdelen og tekstskapingsdelen. Motsatt er det for de montasjene som
er pa et lavere niva. Her viser det seg at elevene ikke har gatt like grundig inn i tolkningsdelen.
Analysene viser at om ikke elevene har vart ngye i grunnarbeidet, fglger dette i monteringen
av montasjen ved at meningsinnholdet ikke blir formidlet pa en like gjennomtenkt mate. Det
vil si at modalitetene ikke er hensiktsmessig utvalgt. Dette er et funn knyttet til leeringsdesignet,
og som et bidrag til den iterative dimensjonen i EDR (McKenney & Reeves, 2012), kan det i
en annen sammenheng veere virksomt a ga inn enda mer inn i hvordan elevene kan balansere
den tosidige aktiviteten ytterligere. Under presentasjonen av denne studiens problemstilling
(Kapittel 1.3) viste jeg til at tolkende tekstskaping er en tosidig laeringsaktivitet. Etter det
analytiske arbeidet kan jeg ogsa si at det er en aktivitet som gir rom for a anvende en

sansemessig erfaring i et tekstskapingsoppdrag.

Nar elevene ma uttrykke den indre visualiteten ved & designe montasjene, tvinges de til & jobbe

grundig med materialet. Elevene ma hele tiden ga tilbake til diktet for & finne stgtte for sine
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tolkninger, noe kan bety at de gjennom hele prosessen er i dialog med diktet. Ved & matte
arbeide med modalitetenes form stilles det mange spgrsmal til tolkningen. Elevene ma stille
sparsmal som: Hvorfor skal skriften veere tykkere her? Hvorfor skal dette bildet sta ved siden
av den verselinjen? Hvordan kan jeg fa fram de engstelige felelsene ved hjelp av flammene?
Dette betyr at den multimodale monteringen gjar at elevene hele tiden ma ta stilling til diktets
innhold. Dette minner om funnene i Hoglunds (2017) forskning, hvor det foregar en forhandling
mellom resepsjonen av diktet og utformingen av de semiotiske ressursene. Sjklovkij (1991)
mener at kunstens metode er a stoppe opp og persipere, desautomatisere det kjente, ved a stille
spgrsmal gjennom underliggjegring (Kap. 4.1.2.5). Pa grunn av den tolkende tekstskapingen,
blir elevene vearende lenge i teksten, noe som senker perspesjonsprosessen, og elevene (ifglge
refleksjonsnotatene) oppdager etter hvert nye momenter. Gjennom et estetisk tolkningsarbeid,
kan remedieringen vare et hjelpemiddel for & na en dypere refleksjon. Den tolkende
tekstskapingsprosessen blir saledes en aktivitet som er preget av et gjensidig
avhengighetsforhold mellom monteringen og tolkningen. Dette har tidligere studier funnet, slik
som lversen og Otnes (2010) og Kruse og Roksvag (2021) som mine analyser bekrefter. Noen
serlige momenter mitt prosjekt far fram som skiller seg fra de nevnte studiene er for det farste
at det lar seg gjere med ungdomsskoleelever (og ikke bare lererstudenter). For det andre skiller
det seg ut ved at lyrikkmontasjene i starre grad belyser informasjonskoblinger og multimodal
kohesjon. I motsetning til de nevnte studiene der diktene plasseres (stort sett) ved siden av
montasjen, er modalitetene sammenblandet. Med dette menes at modalitetene er mer integrerte,
og inngdr i hverandre og grensene utviskes, som vist i Samiras, Olas og Karls montasje. Her

kan det veere relevant & snakke om modalitetssammensmelting.

Ved & anvende det multimodale teoretiske rammeverket med utgangpunkt i Kress og van
Leewuwn (2006), og den visuelle grammatikken, har det latt seg gjere & beskrive hvordan
elevene bedriver tolkende tekstskaping. Den visuelle grammatikken har gjort at man kan
beskrive og analysere hvordan modalitetene «snakker sammen» i elevenes montasjer. Dette
angar ogsa anvendelsen av Hallidays metafunksjoner, fordi de gir tre fokuspunkt pa ulike
tekstniva i dybdeanalysen. Samtidig vil jeg lafte fram at den estetiske dimensjonen ved
forskningsprosjektet tilbyr en vektlegging av det sanselige, personlige og emosjonelle i tillegg
til det funksjonelle i metafunksjonene. Den estetiske dimensjonen i denne studien bidrar med
noen forskningsmetodiske perspektiver. Jeg statter meg her pa Burn og Kress (2018) ogsa nevnt
I innledningskapittelet, at estetikk og multimodalitet er uadskillelig. Videre viser Burn og Kress
til at man kan finne estetiske verdier i alle kulturelle praksiser, og at multimodal estetikk
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oppretter sammenhengen mellom form, mening og affekt (2018, s. 23). Forskning som gar i
denne retningen synes a vare relevant for fremtidens mediesamfunn og den digitale, kulturelle
teknologiske utviklingen vi star ovenfor. Sammensettingen av de teoretiske perspektivene i
dette prosjektet bidrar ogsa til at enkelte elementer kommer fram i analysen av tekstene som
kanskje ikke villet ha kommet fram ved en annen tilneerming. Begrensninger ved multimodal
analyse gar pa hvor sikker man kan veere pa at semiotiske ressurser faktisk er det man tror det
er (Jewitt, 2014, s. 29). Usikkerheten rundt modalitetenes betydninger er derfor gjenstand for
kritikk, ogsa i dette prosjektet. Derfor er det mulig at min subjektivitet har pavirket hva jeg har
funnet i elevenes montasjer, og at noen andre ville ha funnet noe annet. Refleksjonsnotatene
har derfor veert en ressurs, fordi de har inneholdt informasjon som gjar at analysen har hatt flere

bein & sta pa, og forteller hva elevene har lagt i dette.

Som et hovedfunn kan man i dette prosjektet si at a utnytte det moderne ved multimodale tekster
har bidratt til & rekonseptualisere en av norskfagets berebjelker, nemlig lyrikken. Med
bakgrunn i elevenes vurdering av prosjektet, har flere fatt opp gynene for ‘diktets &nd’ og at det
kan finnes «skjulte meninger bak ord». Mange er overrasket over at de skulle like diktanalyse

sa godt som de har gjort. Dette blir det vist til i det falgende.

5.3 Didaktiske implikasjoner

Det estetiske perspektivet hviler pa en oppfatning av et kunnskapssyn som tar utgangspunkt i
det sansende, reflekterende, affektive og praktiske, som ser fordelen ved at eleven er en aktiv
medskaper av kunnskap. Det er min oppfatning som forsker i dette prosjektet, men ogsa som
leerer, at elever vil sitte igjen med kunnskap som varer pa grunn av at de har «kjent det pa
kroppen». | dette forskningsprosjektet finner jeg med ungdomsskoleelevene det samme som
Kruse og Roksvag (2021) finner med lzererstudentene, at montasjearbeidet bidrar til en estetisk
opplevelse og en forstaelse av lyrikken som sjanger. Det som skiller lyrikkmontasjene i dette
prosjektet fra collagene i deres prosjekt, er den frie anvendelsen av skriftmodaliteten. |
collagene er diktet i sin helhet og opprinnelige rekkefglge satt ved siden av collagen og er ikke
integrert i collagen, slik som i dette prosjektet. Pa denne maten vil plassering av
skriftmodaliteten ikke bidra like mye til meningsskaping som i dette prosjektet, og mulighetene
for informasjonskoblinger vil svekkes. I tillegg har ungdomsskoleelevene noen ganger bidratt
med egen verbaltekst, noe som ogsa apner opp for en enda sterre subjektivitet og estetisk

lesning av diktet.
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Hennig (2010, s. 240) viser til Jeffrey Wilhem nar han sier at visuelle framstillingsmater
anvendes for & komme inn i teksten. Mens Andersen (2019, s. 79) konkluderer med at elevene
ikke finner diktets helhetlige mening ved & kombinere lyrikkanalyse med sammensatte tekster
pa denne maten. Derfor foreslar hun & anvende metoden som en del av et undervisningsforlgp
istedenfor. | motsetning til Andersens forskningsprosjekt, ble det i dette prosjektet undervist i
multimodalitet og lyrikk i forkant, og dette ser ut til & veere en avgjerende faktor for at elevene

generelt sett ser ut til & ha mestret a hente ut diktets potensial og helhetlige mening.

Som nevnt i innledningen, fremstilles motivasjon (Dymoke & Hughes, 2009; Hughes &
Dymoke, 2011; Xerri, 2012), som et argument for & knytte multimodalitet mot lyrikk i en
didaktisk sammenheng. Elevene far i dette prosjektet arbeide kreativt med modaliteter og far
rollen som designere. Ifelge forskerne kan dette ha en sammenheng med lyrikkens
«multimodale natur», som opprinnelig var gjenstand for sang og opplesning. Det kreative og
lekne har ogsa elevene i dette prosjektet satt pris pa, og det har bidratt til at de ser diktanalyse i
et annet lys. Analysene viser, for eksempel «lyrikkmontasje nummer 9», at elever som strever
med skriving og lesing har hatt nytte av visualiseringsprosessen; a sette bilder pa ord er
bevisstgjgrende. Dette er et viktig funn i evalueringen av leeringsdesignet, fordi det rommer
muligheter for & tilpasse oppleringen. Hennig omtaler visualisering av resepsjon som en
lesemetode (Teorikap. 2.2). Visualiseringsmetoder kan bidra til & gjere elever som strever med
indre bildeskaping og resepsjon til «[...] deltagende som lesere, slik at de ser pa lesing som en
aktiv konstruksjon av mening og ikke bare en form for avkoding av teksten» (Hennig, 2017, s.
198). Pa samme tid far elevene i dette prosjektet vaere med pa a bygge sin individuelle respons
pa diktet. Mens de designer det multimodale uttrykket, far de eierskap til den nye teksten pa en
konkret mate. Dette kan gke elevens subjektive relevans (Smidt, 1989), som gar ut pa a skape
engasjement og motivasjon gjennom en didaktisk tilrettelagt litteraturundervisning. Her
presenterer jeg noen sitater fra atte elever som viser hvordan de tenkte etter gjennomfaringen

av prosjektet:

Jeg synes det har veert veldig gey a omskape diktet til en lyrikkmontasje, det ga meg et
annet syn pa dikt, jeg fikk akutt mer interesse for a tolke dikt. Oldefaren min var en
diktforfatter fer i tiden og da jeg kom hjem pa mandagen leste jeg hannes mest kjente dikt,
det var interessant!

Jeg synes at det var gagy undervisninger fordi dette temaet innenfor norsk er litt spennende.
Det gikk ganske bra og det var ggy a kreativt & jobbe sann her.

Jeg synes det var sa mye mer artig & kunne gjere dette, enn a f.eks. bare skrive en lang
tekst. Jeg tror heller ikke jeg er den eneste som tenker dette. Det var gay a kunne tolke sa
ngye og virkelig tenke seg om, og & diskutere med de andre. A designe, sette sammen og
lage montasjen var ogsa artig, og det var fint & kunne sette bilder pa teksten.

88



Jeg likte veldig godt denne maten & jobbe pa, man far jobbe mye mer fritt og bruke mye
mer kreativitet. /... det er fint at vi far veere muntlige og tenke mye mer. Jeg har leert hva
bade lyrikk og multimodalitet er.

Det har vaert kjiempeggy og jeg faler at jeg har leert en hel del om tekst méater & fremkalle
ting pa og en mye starre forstaelse over skrivekunst og skjgnner liksom forskjellige mater
a uttrykke seg pa og hvordan man kan lage en sammensatt tekst.

Jeg har lert at alt ikke er som det ser ut som. Farger, bilder, fonter, skriftstarrelser og
emojier er lett & bli pavirket av. Jeg synes det har vert interessant, jeg har lart en del nye
ting. Som for eksempel & redigere pa pixIr, noen nettsider hvor jeg trygt kan bruke bilder
gratis. A at jeg ikke bare kan kopiere alle bildene som finnes pa nettet. A det har vaert gay
a prave a vare kreativ, kanskje ga litt ut av sin komfortsone, Tolke dikt og mye annet
spennende.

Det har veert greit, men litt krevende. Denne oppgaven handler om & bruke kreativitet og
fantasi og det er ikke min sterke side. Det a tolke diktet og finne tema og motiv har gatt
greit for det er en oppgave som passer meg ganske godt. Alt i alt sa er jeg forngyd med
resultatet og jeg feler at jeg har lert ganske mye nytt om modaliteter og spraklige
virkemidler.

Jeg syns det gikk greit, men det var vanskelig & omforme tankene mine sann at andre skulle
skjgnne det. Jeg synes fortsatt det er lettere & bare skrive ned det jeg tenker, enn tolke pa
denne maten.

Sitatene gjenspeiler majoriteten av elevrefleksjonene. Elevene velger & anvende ord som
«multimodalitet», «designe», «kreativitet», «skrivekunst», «modaliteter» og «spraklige
virkemidler». At de gjer det under en refleksjon, der de skal vurdere montasjeprosjektet, viser
at begrepene har blitt en del av deres aktive vokabular. Innholdet i sitatene gjenspeiler at elevene
har laert «<noe nytt», og at de sitter igjen med en positiv erfaring rundt prosjektet. De siste to
sitatene gjgr oss oppmerksom pa at arbeidet ogsa opplevdes som krevende. Det siste sitatet er
en skoleelev som er sterk skriftlig, og det at hun til vanlig er vant til & mestre en «skolsk»
skriftkultur, kan veere bakgrunnen for at hun foretrekker & formidle innhold med skriving.
Basert pa empirien i dette prosjektet, kan man si at det & designe lyrikkmontasjer har bidratt til
a rekonseptualisere lyrikk som sjanger. Her pa en litt annen mate enn i forskningen hos
Newfield og D'Abdon(2015) og Dagsland et al. (2019) da det i dette tilfelle skjer innenfor

rammene morsmalsfaget, og ved bruk av visuelle modaliteter, og ikke en muntlig tilneerming.

Learingsdesignet i dette forskningsprosjektet kan ogsa vere et bidrag til dybdelaring pa grunn
av at remedieringsprosessen skjer over tid, og gradvis farer til forstaelse for begreper bade fra
det multimodale feltet og lyrikken. Kunnskapen elevene sitter igjen med etter tekstskapingen
er et resultat av refleksjon og det & hele tiden vere i dialog med diktet og det multimodale
uttrykket. Leeringsdesignet kan ses som en av flere innfallsvinkler til diktanalyse som gjer at

neste gang de skal tolke dikt, sa stiller de seg kanskje mer positive til utfordringen.
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Otnes (2012, s. 79) har et godt poeng nar hun fastslar at «[...] arbeid med sammensatte tekster
bade forutsetter og bidrar til & utvikle en sammensatt kompetanse». Dette gjelder for bade leerere
som skal lage tekstoppgavene, og for elevene som skal eksperimentere. For & lage gode
oppgaver knyttet til multimodal produksjon, kreves en lerer som har rede pa det utvidete
tekstbegrepet, digital kompetanse, kreativitet og hun ma kunne forankre tekstoppgavene i
norskfaget. Pa tross av dette, er det ikke nok a bare endre undervisningsmetoder fra reseptiv til
produktiv praksis (EIf et al., 2018, s. 88). For a kunne lage gode multimodale oppgaver, ma
man ogsa ha kunnskap om emnet. Endringen ma farst skje i leerernes syn pa kunnskap, lzering
og didaktikk, som ogsa ma finne relevansen for & integrere det i norskfaget. At leerere synes det
er vanskelig a forholde seg til multimodalitetsfeltet pa grunn av mangel pa kunnskap, er noe
jeg ogsd opplevde under dette prosjektet med laererne samarbeidet i det felles
tolkningsfellesskapet og refleksjonsarbeidet. Dette viste seg ogsa da lererne gnsket en
gjennomgang av undervisningsopplegget og den faglige bakgrunnen for prosjektet far de gikk

inn i klasserommet sitt og gjennomfarte det.

Hvordan teorier om literacy og multimodalitet blir forstatt og tatt opp i policydokumenter som
lereplanen og de som forvalter den, pavirker hvordan man ser pa leering i klasserommet (Jewitt,
2008). Dette betyr at vi ma gjare alvor av tekstpraksisen i skolen dersom vi forventer at elevene
skal takle en multimodal tekstkultur bade i fritidstekster, pa arbeidsplasser og ellers i samfunnet.
Ved & tematisere multimodal tekstpraksis i klasserommet, viser man samtidig fram et tekstsyn
som tillegger alle semiotiske ressurser verdi. Jewitt (2008, s. 248) henviser til Len Unsworth:
In the processes of “doing” literacy, students learn “what counts as literacy”. Med bakgrunn i
denne studien, men samtidig med stgtte fra Magnusson og Godhe (2019) vil jeg argumentere

for viktigheten av & anerkjenne multimodal meningsskaping som et bidrag i sprakoppleeringen.

Tidligere forskning (EIf et al., 2018, s. 88) viser at det er en diskrepans mellom produktive
lereplanmal og reseptiv praksis. Altsa at elevene far lese multimodale tekster, men ikke i like
stor grad skape dem, selv om lareplanen fremsetter produktive leeremal. Forskerne fant dette
gjennom en dokumentanalyse av de operative leereplanene i Norden ved innsamlingstidspunktet
som var i 2016, og jeg vil her fremheve den norske: LKO6, revidert i 2013. Ved viderefgringen
av LK20 er det interessant a se at de grunnleggende ferdighetene antyder det motsatte. «Lesing
i norsk innebaerer ogsa a lese sammensatte tekster som kan inneholde skrift, bilder, tegninger,
tall og andre uttrykksformer» (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette sitatet knytter altsa lesing
som en reseptiv ferdighet til sammensatte tekster, i tillegg til at det utdypes hvordan disse

tekstene kan se ut. Nar det derimot kommer til de produktive ferdighetene skriving og

90



muntlighet, er ikke sammensatte tekster nevnt. Hvorfor er ikke sammensatte tekster en del av
tekstproduksjonen? I et literacyperspektiv, kan det virke som om det utvidete tekstbegrepet ikke

gjelder for de muntlige og skriftlige grunnleggende ferdighetene, kun for lesing.

Ansvaret om a kunne skape sammensatte tekster ser ut til & ha blitt lagt til de digitale
ferdighetene: «Utviklingen av digitale ferdigheter i norsk gar fra & lage enkle sammensatte
tekster til & planlegge, utvikle og redigere sammensatte tekster basert pa kunnskap om hvordan
de forskjellige uttrykksformene virker sammen» (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Denne
formuleringen viser at det er et behov for en mer nyansert og konkret malformulering nar det
kommer til multimodale tekster i LK20. Dette kan for eksempel forklares med utgangspunkt i
kompetansemalet nevnt i innledningskapittelet, der elevene skal kunne lage sammensatte
tekster og begrunne valg av uttrykksformer. Hva menes med uttrykksformer? Er det meningen
at leerere skal kunne skjgnne at dette (blant annet?) handler om modaliteter? Kan det misforstas,
og (bare) tolkes i retning ulike sjangre, tekster med ulik form? Vi har nok en gang fatt en
lereplan som ikke anvender fagbegrepet multimodale tekster, selv om vare naboland gjer det.
Det har vert spekulasjoner om begrepet blir for abstrakt og jalete for oss i skolen (Otnes, 2012;
Tennesson, 2006). Hvis elevene skal kunne utvikle sammensatte tekster ut ifra kunnskap om
hvordan modaliteter «virker sammen», ma elevene lere om hvordan de gjer det. «Virker
sammen» er ogsa et tilslgret begrep. Snakker vi om multimodal kohesjon her? Multimodal
affordans? Funnene i dette forskningsprosjektet viser at elevene mestrer en eksplisitt
undervisning om multimodalitet og om modaliteters affordanser. Danske Vibeke Christensen
(2016, s. 16) finner i sin forskning at elever mestrer a produsere multimodale tekster under den
forutsetning at laererne underviser om multimodalitet og ikke med multimodale tekster. Det
handler altsd om & veere mer eksplisitt rundt multimodalitetsteorien i klasserommet fordi, det er
et behov for metasprak rundt multimodale tekster, ogsa i vurdering og tilbakemeldinger
generelt. Hun hevder at man ma leere av mediedidaktikken, for laerere er fortsatt inspirert av
skrivepedagogikken.

5.4 Konklusjon og veien videre

Leeringsdesignet og funnene i dette prosjektet kan muligens bidra til en bredere forstaelse for
hvordan ungdomsskoleelever kan oppave talmodighet til a bli veerende i teksten, i dette tilfelle
lyrikken. Det didaktiske opplegget er derfor et design bygd pa teori, som har blitt testet i praksis,
med intensjonen om a finne «[...] usable knowledge» (McKenney & Reeves, 2012, s. 7). At
kunnskapen er produsert under realistiske omstendigheter i en skolekontekst, gker studiens

troverdighet til & kunne generaliseres og anvendes i lignende kontekster. Samtidig vil det veere
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mange kontekstuelle faktorer og rammevilkar som gjor at man ikke far helt de samme
resultatene i et lignende prosjekt.

Ungdomsskoleelever har fatt prgve ut leeringsdesignet, og jeg har vist til at det kan veere et
bidrag til dybdeleering, motivasjon og rekonseptualisering av lyrikksjangeren. Empirien i dette
prosjektet viser ogsa at det er mulig a fa ungdommer til & like tolkningsarbeid, ogsa den fryktede
diktanalysen. | prosjektet har jeg hatt en rolle som forsker og laerer pa samme tid (researcher
practioners position (McKenney & Reeves, 2012). Det & utnytte den doble forskerrollen som
en didaktisk mulighet har vist seg a veere nyttig fordi posisjonen tilbyr et bade «utenfra» og
«innenfra-perspektiv». Pa grunn av min rolle har jeg hatt en spesiell mulighet til & arbeide med
prosjektets tema innenfra ved a samle norskkollegaene ved skolen, og danne et refleksjons- og
tolkningsfellesskap. A veere bevisst sin rolle forutsetter at man reflekterer over fordelene og
utfordringene som oppstar som fglge av posisjonen, og at man evner a overholde bade naerhet
og distanse til prosjektet i sin helhet.

Oppsummert vil jeg konkludere med at lzeringsdesignet i dette forskningsprosjektet legger til
rette for en estetisk leeringsprosess. | s mate kan man si at det er et svar pa en «radikal estetikk»
(jf. innledningskapittelet), hvor man gjennom kunsten ser ting pa nye mater, og at det i dette
prosjektet er forankret og begrunnet i norskfaget. A bygge bro mellom lyrikk og multimodalitet

ved hjelp av et estetisk perspektiv er derfor noe som teoretisk og praktisk sett lar seg gjere.

| dette forskningsprosjektet valgte jeg & fokusere pa hvordan ungdomsskoleelever bedriver
tolkende tekstskaping. Videre forskningsarbeid kan benytte samme inngang, men med noen
andre perspektiv. For eksempel a la elevene ogsa evaluere hverandres montasjer, og ta opptak
av samtalen for & finne ut hva de har leert om multimodalitetsteori. Man kunne ogsa sett hvordan
elever pa andre klassetrinn vil utforme slike montasjer, hvor man kunne justere det faglige
nivaet ut ifra elevenes forutsetninger. Samtidig hadde det veert en mulighet & teste lyrikkanalyse
gjennom remediering i en annen form ved & inkludere «ikke-printbare»-tekster, som vil si
dynamiske modaliteter som opererer i tid og rom. Dette kan for eksempel veere videoer slik som
Andersens (2019) forsker pa i sin studie. Da kan man ta fatt i utfordringen som ligger i det

sekvensielle som jeg pekte pa tidligere.

Med utgangspunkt i Kruse og Roksvags (2021) studie, hadde det vaert spennende i en
skolekontekst a utforske de tverrfaglige mulighetene som ligger i tekstskapingen mellom norsk
og kunst og handverk. Men ogsa med andre fag, som historie eller samfunnsfag for eksempel

med dikt fra fortiden eller etterkrigslitteraturen. Diktets konvensjoner om korthet og visualitet
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(Janss & Refsum, 2010) gjer at det hadde veert spennende a tolke dikt pa et annet sprak, for
eksempel 2. fremmedsprak. Man kunne ogsa ha utnyttet en mer temabasert inngang ved a knytte
det opp til de tre tverrfaglige temaene i LK20: folkehelse og livsmestring, demokrati og
medborgerskap og berekraftig utvikling. Her ligger det teoretiske muligheter i Kritisk
litteraturdidaktisk teori, som for eksempel kjgnnsteori og gkokritikk (Samoilow & Myren-
Svelstad, 2020).

Det hadde videre vert interessant a utfgre en kritisk diskursanalyse om de tilslgrede
malformuleringene knyttet til multimodalitetsbegreper i LK20, og kanskje i kombinasjon med
hvordan lerere forstar og leser leereplanen med et multimodalt blikk. Nar det gjelder videre
forskning i det multimodale feltet hadde det veert spennende & ta utgangspunkt i Halliday
(1998a) og registerbegrepet hans ved a gjennomfare en deskriptiv studie av ungdommers
«multimodale register». Hva vet vi om hva dagens ungdommer kan om multimodal kohesjon

og affordanser fra hverdagsliteracyen?

En faglig oppussing kjennes bade relevant og aktuelt na som fagfornyelsen akkurat har tradt i
kraft. En stor del av utviklingsarbeidet til skolene handler nd om & legge om planer og tilpasse
undervisningen til & oppfylle den nye lereplanens visjon om dybdelering og tverrfaglige
temaer. For a kunne delta i tverrfaglige prosesser, ma man imidlertid ferst kjenne norskfagets

egenart i form av premisser og muligheter, og de er mange.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Til elever i 10* pa ***skole

Som dere vet, skal jeg skrive masteroppgave i norskdidaktikk i ar, og vil med dette sporre om dere vil
delta i forskningsprosjektet mitt? I dette skrivet gis det informasjon om mélene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebaere for dere.

I norskdidaktikken har vi som mal & forske pa og utvikle god norskundervisning for elever i skolen.
Derfor er det viktig at vi gjennomforer forskningsprosjekt i praksisfeltet som kan gi oss informasjon
om hvordan elever arbeider med ulike norskfaglige emner. I denne sammenhengen har jeg lyst til
underseoke hvordan elever tolker lyrikk og omformer tolkningen til en sammensatt tekst. Alle elevene i
10* kommer til & gjennomfere et undervisningsopplegg om tematikken, og det jeg sper om her er
tillatelse til & anvende produktene elevene lager (elevtekstene) i en analyse som skal utlape i
masteroppgaven min. Jeg sper ogsa om jeg far fillatelse til & bruke notatene jeg gjor meg under
observasjon mens elevene arbeider med tekstene.

Ved publikasjon av masteroppgaven og endt forskningsprosjekt, ber jeg ogsa om tillatelse til & bruke
resultatene i undervisning av personalet ved ***skole.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU) Institutt for leererutdanning er ansvarlig for
prosjektet. Hildegunn Otnes er professor i norskdidaktikk ved universitetet og er
prosjektansvarlig/veileder.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Formalet med prosjektet er & se pa hvordan ungdom tolker lyrikk og lager digitale montasjer ut ifra
tolkningene sine. Elevene (dere) skal lage stillbilder, det vil si at dere skal jobbe med bilder, skrift,
tegn, symboler, fonter og farger for & fa fram tolkningene dere gjor av den teksten dere far tildelt.
Til slutt skal dere reflektere over hvordan dere har arbeidet, og begrunne valgene deres i et
refleksjonsnotat.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig 4 delta 1 prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger 4 trekke deg.

Jeg vil understreke at det ikke vil pavirke den faglige vurderingen av eleven, om du/dere ikke vil vaere
med i studien.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket, og elevene vil bli anonymisert.
Slik vil ikke elevene bli gjenkjent ved publikasjon. De som har tilgang til datamaterialet er kun meg og
veilederen min. Alle innsamlede data vil bli slettet/fjernet etter at prosjektet er avsluttet

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- 4 1A rettet personopplysninger om deg,
- 414 slettet personopplysninger om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
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Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan du finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Prosjektleder Hildegunn Otnes ved NTNU — institutt for leererutdanning. T1f:73596636 eller
e-post: hildegunn.otnes@ntnu.no
e Vart personvernombud: Thomas Helgesen: tIf. 93079038: epost thomas.helgesen(@ntnu.no
e Studien er meldt til NSD — Norsk senter for forskningsdata, og hvis du har spersmél knyttet til
NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt pa epost (personverntjenester(@nsd.no) eller
pa telefon: 55 58 21 17.

Jeg héper du/dere synes denne forskningen er av verdi, og at du/dere er villig(e) til & vare med pa den
/la deres barn veere med pa den. Jeg vil ogsa opplyse om at barn og ungdom som er 15 ar kan selv
velge om de vil delta i forskning. Likevel vil jeg informere dere foreldre om prosjektet i Meldeboka.

Jeg ber om at svarslippen pa neste side fylles ut om hvorvidt du/dere gir eller ikke gir tillatelse til
deltakelse i prosjektet.

Med vennlig hilsen

Mari-Jeanne Schjetne Hildegunn Otnes, professor i norskdidaktikk ved NTNU.
(veileder og prosjektansvarlig)
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Tillatelse

Som del av dette forskningsprosjektet ber jeg om tillatelse til observasjon av deg/ditt barn og bruke
besvarelser som du/ditt barn har produsert. Jeg ber jeg ogsa om tillatelse til & bruke resultatene i
undervisning av personalet ved *** skole.

Forutsetningen for tillatelsen er at besvarelser og annet innsamlet materiale blir anonymisert og
behandlet med respekt, og at prosjektet folger gjeldende retningslinjer for etikk og personvern.
Sett kryss i den ruta som passer:

D Jeg (elev) gir tillatelse (dersom eleven er over 15 ar).

D Jeg/vi (foresatte) gir tillatelse (dersom eleven er under 15 dr). Jeg/vi har snakket med
jenta/gutten var om dette, og han/hun har ogsé gitt sitt samtykke.

[:] Jeg/vi gir ikke tillatelse.

Underskrift av eleven (dersom han/hun er over 15 ar):

Underskrift av foresatt(e) (dersom eleven er under 15 ar)

Vennligst returner svarslippen til meg, Mari-Jeanne Schjetne ( eller de andre lererne) sa snart som
mulig.
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Vedlegg 2: Meldeskjema til NSD

12.5.2021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Elevers multimodale analyse av lyrikk - masteroppgave.
Referansenummer

203913

Registrert

24.09.2020 av Mari-Jeanne Schjetne - marijean{@stud.ntnu.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) /
Institutt for lererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Hildegunn Otnes, hildegunn.otnes{@ntnu.no, tif: 73596636

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Mari-Jeanne Schjetne, marijean(@stud.ntnu.no, tlf: 48125496
Prosjektperiode

12.10.2020 - 20.06.2021

Status

09.10.2020 - Vurdert

Vurdering (1)

09.10.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil viere 1 samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes 1 traid med det som er dokumentert 1 meldeskjemaet den
09.10.2020 med vedlegg, samt 1 meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer 1 behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig a
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nedvendig a melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld prosjekt/meld endringer.html

hitps://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5f68d407-14ea-44 2d-b916-852e 13b3d316
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12.5.2021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomferes.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 20.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vzere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formdlsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formil, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nadvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for 4
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Si lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: apenhet (art. 12),
mformasjon (art. 13), mnsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav tl form og innhold, jf. art.

12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til 4 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
mitegritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og eventuelt radfore dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD wvil folge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Mirza Hodzic

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

hitps://meldeskjema.nsd.nofvurdering/5f68d407-14ea-442d-b916-852e13b3d316
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