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1 INLEDNING

1.1 Motet

Ingen siger ndgot. Nar filmen ar slut fortsitter tystnaden. Larar-
studenterna dr placerade vid bord mitt emot varandra. De flesta
tittar ner i sina block och fortsatter anteckna, nagon lyfter forsik-
tigt blicken. Sa borjar Jenny tala:

Vad var det vi fick se for ndgonting? Vad var det som hinde?
Det 4r Marta som viljer att inleda:

Ja, det var ett mote infor foraldramotet och det var undervisan-
de larare i drskurs sju som hade en liten diskussion om fikan,
om vad man skulle ita, eller vad man skulle servera till forild-
rarna. Och sedan sd fick de olika ldrarna ge sina visioner kring
hur deras undervisning ser ut. Jag tror att det borjade med Jua-
nita som (skratt) pratade lite kring spanskan och s fick man se

lite texter som kom in dir det stod ”samtalet”...

Tillsammans med andra lararstudenter skapar Marta en ingdende
beskrivning av innehéllet i filmen de nyss har sett. Nar gruppen ar
Overens om beskrivningen gir de over till tolkning. Studenterna
som har producerat filmen sitter tysta. De kommenterar sin pro-
duktion och de andras tolkningar forst nar ovriga deltagare anser
sig vara klara. Nu boljar diskussionen fram och tillbaka. Den ror
sig pa olika plan, handlar om gestaltningen av litteraturen i filmen,
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om olika mojliga tolkningar, och hur en annan publik dn lararstu-
denter hade kunnat reagera, om musik, nirbilder och dokumentar
kansla.

Denna studie handlar om mediereception och meningsskapande
over tid. Studien genomfors pa en ldrarutbildning dar en grupp
studenter har arbetat med digitala medieproduktioner i form av
ljud- och filmtexter. I scenen ovan ar det dags for redovisning. Stu-
denterna och deras texter mots i en sirskild redovisningsform som
kallas reception. I receptionerna beskriver och tolkar studenterna
varandras ljud- och filmtexter. Receptionsformen beskrivs mer in-
gaende i avsnitt 1.2.

Mitt intresse for meningsskapande, lirande och medier ar grundat i
mina tva tidigare yrkesomraden. Det forsta var i mediebranschen.
Efter en informatorsutbildning arbetade jag inom dagspress, in-
formation, reklam samt som frilansande skribent och formgivare.
Det andra yrket var som larare pa gymnasieskolans medieprogram
didr jag undervisade i frimst mediekunskap, mediekommunikation
och text. Att arbeta med medier i olika lirandesituationer dr ofta
lustfyllt, det bjuder in till samarbete och erbjuder variation. Men
det vicker dven fragor kring meningsskapande och larande. Kans-
lan av att medier kan erbjuda nagot mer, ndgot annat och kanske
nagot nytt i relation till lirande bar jag med mig in i mitt nuvaran-
de yrke som ldrare pa en lararutbildning. Den kanslan vickte ocksa
mitt forskningsintresse.

Under 2005 initierade jag, tillsammans med Elisabeth Séderquist,
ett utvecklingsprojekt inom den aktuella lirarutbildningen. Elisa-
beth har liknande bakgrund som jag och var ambition var att li-
rarstudenter skulle utveckla sin digitala mediekompetens genom
praktiskt arbete med medieproduktion och reception. Just recep-
tionsformen har en bildpedagogisk grund, och ar en form som an-
vands inom olika omraden pa den aktuella utbildningen.

Syftet med medieprojektet var att forsoka integrera digitala medier

i studenternas utbildning ddr studenterna arbetar med bade medie-
produktion och mediereception. Medieprojektet genomfordes till-
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sammans med studenter som gér en lararutbildning omfattande 90
hogskolepoang. Utbildningen vander sig till studenter som studerat
amnen som fristiende kurser, har yrkesinriktad hogskoleutbildning
eller yrkeserfarenhet. I gruppen mottes da studenter som hade en
examensprofil mot grundskolans senare ar och mot gymnasiesko-
lan. Projektet genomfordes under studenternas forsta termin.

Nir projektet inleddes hade Elisabeth och jag ett samarbete som
resulterade i en forstudie som genomfordes under hostterminen
2005. Redan dé var vi noga med att skilja vara roller at, Elisabeth
Soderquist var, tillsammans med andra kollegor i kursen, undervi-
sande larare. Jag dgnade mig it att folja gruppen som forskare. For
min del har denna uppdelning inneburit att jag efter mitt initiativ-
tagande inte har varit med om att paverka vare sig innehall eller
utformning av medieprojektet.

Forstudien presenterades som ett paper vid en konferens for Euro-
pean Teacher Education Network i Porto, Portugal april 2007 och
en artikel publicerades sedan i Journal of the European Teacher
Education Network (JETEN) (Leijon & Soderquist, 2007). Syftet
med forstudien var brett: Hur kan vi forsta lirande hos en grupp
lararstuderande som deltar i en medieproduktion under sin larar-
utbildning? Vi stdllde foljande fragor: Vilka forhallningssatt till la-
rande och medier har en grupp studenter i inledningen av sin larar-
utbildning? Vad hinder med studenternas lirande niar de deltar i
ett medieprojekt under sin lararutbildning? Tjugofem studenter in-
tervjuades, de skrev mediedagbocker, observerades och skrev re-
flektioner.

Resultatet visade att nir studenterna gick in i sin utbildning var de
medievana, men med ett kritiskt forhdllningssitt till medier. Stu-
denterna var positivt instillda till mediers mojligheter for larande,
men de tenderade samtidigt att foretrada en hierarkisk mediesyn.
Viktiga medier for lirande var — enligt studenterna — bocker, tid-
ningar och internet. Det skrivna ordet dominerade. Genom arbetet
med medieproduktionen vidgades studenternas perspektiv pa li-
rande och medier. De beskrev sin lirandeprocess som ett dialek-
tiskt forhallande mellan ”att gora” och ”att analysera”. Studenter-
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na betonade receptionens betydelse for denna process. Niar studen-
terna analyserade bide de andras och de egna produktioner och
nir de motte publikens tolkningar menade de att deras mojligheter
till nya teoretiska insikter okade.

Forstudiens resultat, ddr studenterna betonade receptionen som ett
meningsfullt lirandetillfalle, styrde utformningen av avhandlingens
huvudstudie. Jag blev intresserad av receptionsformen och studen-
ternas interaktion nar de skapade mening. Projektet upprepades
under 2006 och 2007 med en ny studentgrupp. Det ar alltsd detta
andra projekt som ligger till grund for denna avhandling. Genom
att anvianda digital videokamera och Mp3-spelare i en mediepro-
duktion fick studenterna i uppgift att gestalta sina tolkningar av
utvald kurslitteratur. Detta skedde vid tva tillfillen under terminen.
I lararlaget fanns erfarenhet av att anvanda receptionsformen, dar-
for introducerades den ocksd har. Uppgifterna formulerades av de
undervisande lararna i de tva kurserna.

Utifran ambitionen att studera meningsskapande over tid har jag
alltsd foljt ovan namnda studentgrupp under tva receptionstillfil-
len, ett i september och ett i januari. Receptionerna har filmats och
dadrefter analyserats multimodalt. Det betyder att empirin under-
soks utifran tanken att manniskor anvander sig av olika semiotiska
resurser som exempelvis tal, gester eller text for att skapa mening
(Jewitt, 2006; Kress och van Leeuwen, 2001; Kress m.fl., 2001;
Kress, 2003; Rostvall & Selander, 2008).

Den teoretiska utgangspunkten for studien dr ett designteoretiskt
perspektiv dir en performativ sida av lirande lyfts fram (Selander,
2008Db, c). Ett designteoretiskt bidrar med fokus pa inramade teck-
enskapande meningsskapande aktiviteter och betonar deltagarnas
skapande och produktion (Selander, 2008d). Det knyter dessutom
an till digitala mediers erbjudanden for larandesituationer — aktu-
ellt i min studie med tanke pa receptionen av deltagarnas ljud- och
filmtexter. For att forstd komplexiteten i en meningsskapande situ-
ation och for att dessutom folja meningsskapande over tid, berikas
det designteoretiska perspektivet med sociokulturella perspektiv,
Bakhtins fokus pa dialog och Goffmans dramaturgiska perspektiv.
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1.2 Receptionen

I denna studie har deltagarna arbetat med medieproduktioner och
genomfor sedan receptioner vid tva tillfallen. En grupp som har
skapat exempelvis en film fir mota ovriga deltagares tolkning.
Gruppen far dessutom sjilv agera som publik nar 6vriga deltagares
texter presenteras. Receptionen ir en pedagogisk form som later
deltagarna agera bade som forfattare och som ldsare av en text.
Formen har sitt ursprung i semiotikens betoning pd mottagarens
tolkning av tecken. I studenternas samtal om medieproduktionerna
delas analysen upp i nivder av mening. Forst fir publiken diskutera
sin grundforstdelse av film- och ljudtexterna for att darefter ga in
pa tolkning. Med semiotiska termer kallas dessa nivder denotation
och konnotation (Nordstrom, 2003). I en fas av aterkoppling far
de som har producerat texten ge uttryck for sina intentioner och
sina reaktioner pa kamraternas tolkning. Motet avslutas med hela
gruppens gemensamma reflektion.

Inspiration till modellen for reflektion som anvinds i denna studie,
och som aven anvinds i mer utvecklad form pa andra omriden
inom den aktuella utbildningen (Dahlbeck & Gustavsson, 2006),
kommer framst fran Koppfeldt (2005):

Samtalet kring bilden kan ses som att ”betraktarna ror sig” in
mot bilden och i bilden och sedan (tillbaka) ut ur den igen - likt
reflexens rorelse. Beskrivningen som forst gors ska dra in be-
traktarna i bilden for att soka av och kartligga den. I den andra
fasen ndr samtalet blir friare aktiveras deltagarnas tidigare erfa-
renheter och flitas ithop med det beskrivningen fokuserat. (s.

169)

Koppfeldts exempel giller bild, men processen lampar sig dven for
andra semiotiska uttryck och erbjuder rika mojligheter for reflek-
tion. En liknande beskrivning av receptionsprocessen i denna studie
aterfinns hos Buckingham (2003). Har borjar analysen med en de-
taljbeskrivning. Studenterna ombeds att identifiera och lista allt
vad de kan se och hora i texten. Darefter soker de pa ett systema-
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tiskt sdtt efter textens mening. Buckingham beskriver hur han ber
studenterna att fundera 6ver hur textens mening skulle forandras
om nagot element skulle bytas ut. I ett tredje steg uppmanas delta-
garna att bedoma textens helhet. Buckingham menar att analys-
formen uppmuntrar studenterna att anvinda ett metasprak for att
till exempel beskriva olika aspekter av textens innehall.

Att intressera sig for mottagaren i designprocessen ar ingen ny idé
och har fortlopande undersokts i receptionsstudier (se ex. Alasuu-
tari, 1999; Gillespie, 2005; Hagen & Wasko, 2000). Receptions-
formen i denna studie sarskiljer sig dock frdn omrddet genom att
positionera bdde forfattaren och ldsaren av en text. Den som har
skapat texten finns nirvarande vid mottagandet av texten samt
agerar som publik niar andra budskap presenteras. Narmast inom
receptionsforskningen ligger kanske Halls (1980/2001/2006) text
”Encoding/Decoding” dir ett semiotiskt perspektiv anviands for att
forstd kommunikation och mottagarens tolkning fokuseras.

Receptionerna i studien kan ses som en pedagogisk form som om-
fattar olika aspekter av design och meningsskapande. Men vad
finns det for orsaker till att dylika projekt genomférs pa en lirar-
utbildning? Jag viljer hir att relatera receptionen till begreppet di-
gital mediekompetens.

1.3 Ett samtal om digital mediekompetens

Det finns ett pagadende samtal om behovet av att lararstudenter ut-
vecklar en sa kallad digital kompetens (se exempelvis Natverket for
IT i lararutbildningen, 2009; SOU 2008:109). Digital kompetens ar
ett begrepp i konstant forandring med en mangfald definitioner.
Min forstaelse av begreppet ligger nara det engelska begreppet me-
dia literacy (Buckingham, 2003; Livingstone, 2005) som inbegriper
tillgang till medier, att forstd medier och att kunna uttrycka sig ge-
nom att kunna anvidnda medier. Det handlar om bade kreativt
skapande och kritisk analys, det vill siga mer om mediekunskap an
en kunskap om nagot digitalt. En svensk variant av begreppet skul-
le kunna vara digital mediekompetens, som da innefattar en forsta-
else for hur digitala medier fungerar och skapar bilder av virlden
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men ocksd en formdaga att anvinda sig av medier i en dialogisk
process med omvirlden (Fogelberg, 2004). En viktig del av en digi-
tal mediekompetens handlar alltsd om att sjalv skapa och att ana-
lysera, likt det arbete som studenterna i min studie gor.

Argumenten for lararstudenters behov av digital mediekompetens
ar manga. Digitala medier har en betydelsefull plats i var tillvaro.
De anvinds for kommunikation, for underhallning och for utbyte
av information. Vi har att hantera en strid strom av budskap dyg-
net runt. Det kan leda till en osdkerhet infor ett digert medieutbud
och dess innehdll, men medier kan samtidigt ocksa ge oss redskap
for att tolka var varld (Slevin, 2000; Thompson, 2001). Att be-
handla digitala medier under ett och samma begrepp ar vanskligt.
Dels for att de ar olika till sin karaktir och bar skilda mojligheter,
dels for att de digitala medierna standigt andrar karaktar — de kon-
vergerar. Nar jag skissade pd detta avsnitt for ett par ar sedan
skrev jag hiar om mobiltelefonen som antar en skepnad av musik-
spelare och kamera. Redan dd hann exemplet bli inaktuellt i prin-
cip under den tid det tog att skriva meningen. Jag viljer darfor ing-
et nytt exempel. Konvergens bidrar dock fortfarande till en stindig
forandring av mottagarens roll och att mojligheterna till interak-
tion okar (Drotner, 2002; Gynther, 2004; Jenkins, 2006).

Vilka konsekvenser far da en intensifierad medievardag for skola
och ldrarutbildning? Foga forvanande finns hdr en obalans mellan
mediebruk som dger rum i informella lirandemiljéer och det som
sker i de mer formella. Skola, ldarare och lirarutbildning star infor
stora utmaningar eftersom en stor del av minniskors digitala me-
diekompetenser utvecklas utanfor den formella utbildningen (Buck-
ingham, 2003; Elmfeldt & Erixon, 2007).

I anslutning till ett pdgdende samtal om behovet av lararstudenters
digitala mediekompetens sker ocksa ett intensivt utvecklingsarbete
inom omradet pd landets lirarutbildningar (se exempelvis Natver-
ket for IT i lirarutbildningen, 2009). Aven pa den lirarutbildning
som ingdr i denna studie pagar ett aktivt arbete med olika aspekter
av larande och medier i fokus. En del utgors av projekt med digita-
la medieproduktioner och atfoljande receptioner.
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Hur kan dd meningsskapande och lirande i relation till mediere-
ception och medieproduktion forstds? Det handlar om processer
dar studenter dr aktiva bade som skapare av en text och som ldsare
av andras texter. For att placera in min studie i ett forskningsfalt
kommer jag nedan att kort relatera till annan forskning, en utforli-
gare genomgdng finns i kapitel 2.

1.4 Studiens falt

Tidigare forskning om medieproduktion utgar till stora delar fran
projekt med elever pa grundskole- och gymnasieniva. Studier visar
hur betydelsefullt det dr att fa visa det man har skapat for en pu-
blik. Det handlar om bekriftelse och elevers behov av att ”celebra-
te their learning” (att f3 fira sitt lirande) betonas (se exempelvis
Buckingham m.fl., 1999; Burn & Reed, 1999; Reid, Burn, & Par-
ker, 2002; Reilly, 1994). Det handlar ocksa om mojligheter for re-
flektion. I en presentation diskuteras val i designprocessen som
synliggor forestillningar om innehdll i medietexter och skarper fo-
kus mot kursinnehall. Medvetenheten om en publik styr ocksa de-
signprocessen samt Oppnar for en reflektion 6ver lirande. Elever
ser bade sitt arbete och sitt lirande ur olika perspektiv nar de lyss-
nar till kommentarerna och erfarenheterna fran andra elever. Pa sa
satt kan en forstaelse for relationen mellan intentioner och resultat
skapas (Buckingham m.fl., 2000; Buckingham, 2003; Kearney &
Schuck, 2004, 2006; Shewbridge & Berge, 2004).

Tornquist (2006) har undersokt larares och elevers samarbete i en
musikalproduktion och betonar dven hon presentationens betydel-
se for larandet. Hon knyter an till Bruner (1996/2002) som skriver
om kollektiv kulturell produktion i sin sd kallade externaliserings-
tes: Tankandet utkristalliserar sig i sina produkter (s. 41). Bruner
menar att de verk vi skapar finns tillgangliga for forhandling nar
de presenteras for en publik. Bruner ser externalisering som ett satt
att flytta ut tankar och hans resonemang om tinkande som utkris-
talliserar sig i sina produkter kan kopplas till det designteoretiska
perspektivets syn ddr lirande kan spéras i de tecken som skapas
(Selander, 2008b, ¢). Bruners tes pdminner om den process som jag
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menar finns vid receptionerna i min studie dir de gemensamt ska-
pade verken finns tillgingliga for forhandling mellan deltagarna.

Den tidigare forskningen betonar alltsd presentation och motet
med en publik som betydelsefulla delar av larprocesser som utgar
fran medieproduktion. I forhallande till ovanstiende forskning
koncentreras denna studie kring den avslutande delen av processen
— hir i en sarskild pedagogisk form av receptioner. Den bidrar dven
med omrddet lararutbildning och vuxna studenter. Studien skiljer
sig fran tidigare nimnd forskning genom att fokusera meningsska-
pande vid receptionerna och undersoka dessa processer multi-
modalt.

Denna avhandling kan dven relateras till studier av interaktion,
meningsskapande och lirande med multimodalt perspektiv (se ex.
Bezemer, 2008; Flewitt, 2006; Heikkild, 2006; Jewitt, 2008a, b;
Kress m.fl., 2001; Kress m.fl., 2005; Moura, 2006; Norris, 2004;
Potter, 2006). Framforallt Norris (2004) har influerat denna studie
genom hennes sitt att studera och analysera interaktion multi-
modalt. T bidda studierna av Kress m.fl., (2001, 2005) trader en
komplex bild av undervisningssituationer fram diar manga aspek-
ter, exempelvis olika teckensystems erbjudanden, far betydelse for
lirandet. Flewitts (2006) studie dr den som ligger nirmast min
egen, aven om hon ror sig inom foérskolan. Hon filmar barnens ak-
tivitet, analyserar den multimodalt och uppticker hur barnen ak-
tivt vdljer mellan teckensystem for att uttrycka och undersoka me-
ning. Flewitt identifierar dven hur betydelsefulla gester, blick, ro-
relse och sd vidare ir i en meningsskapande process. Aven Bezemer
(2008) ligger nira min studie ndar han kombinerar multimodalt
perspektiv med Goffmans resonemang om ramar i undersokningen
av hur tysta studenter deltar klassrumsaktiviteter. Genom exem-
pelvis blickar och kroppsposition signalerar eleverna sitt deltagan-
de och ger respons pa den pagdende aktiviteten dven nir de inte
har ordet. Bezemers studie bekriftar att klassrumskommunikation
ar multimodal nidr han visar hur kommunikation i pedagogiska
kontexter inte bara konstrueras genom talet utan ocksa och ibland
foretrddesvis genom andra teckensystem.
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Ocksa Jewitt (2008a) betonar hur multimodalt perspektiv belyser
komplexiteten i pedagogisk verksamhet och menar att menings-
skapande kan forstds som en designprocess. Jewitts resonemang
leder in pd min studies anknytning till det designteoretiska perspek-
tiv ddr jag utover teckensystems erbjudanden intresserar mig for
deltagarnas kommunikation i receptionen (se ex. Jewitt, 2008b;
Rostvall, 2008), hur deltagarna anvinder sina film- och ljudtexter
(se ex. Lindstrand, 2006, 2008; Ohman-Gullberg, 2006, 2008) och
om rummets betydelse for lirandet (se ex. Kress & Sidiropoulu,

2008; Jewitt, 2008b).

Min avhandling kan placeras i skarningspunkterna av ovanstaende
presenterade falt. Jag undersoker inte, som ar vanligt i studier av
multimodal karaktir, de film- och ljudtexter som deltagarna har
skapat. Dessa texter finns i stillet med som resurser i den interak-
tion som skapas vid receptionerna i vilka studenterna viaxlar mel-
lan att vara forfattare och ldsare av en text. Studien skiljer sig dven
fran tidigare forskning genom sarskilt fokus pa den avslutande del i
en formell lirandeprocess som receptionen utgor. Min studie bi-
drar dven med kunskap om meningsskapande over tid.

1.5 Syfte

Jag ar alltsd intresserad av att forstd komplexiteten i en menings-
skapande process som utgar fran medieproduktioner. Deltagarna i
studien genomfor tva receptioner, en i september och en i januari.
Darmed oppnar sig mojligheten att folja deltagarnas meningsska-
pande arbete vid receptionerna 6ver tid inom ramen for den orga-
niserade ldrarutbildningen. Det handlar allts3 om meningsskapan-
de over tid och i situationen.

Syftet med den fortsatta avhandlingen blir darfor att undersoka
vad motet mellan en grupp lararstudenter och deras texter kan er-
bjuda for mojligheter och begransningar for meningsskapande over
tid i en lararutbildningskontext.

Foljande fragor stills: Hur designas motet mellan deltagarna och
texterna i en receptionsform?
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Hur agerar deltagarna utifrdn de resurser som erbjuds dem i recep-
tionerna?

Vilka teckensystem och semiotiska resurser anvands och hur an-
vinds de?

Hur forandras meningsskapandet over tid?

1.6 Nagot om de begrepp som anvénds

I avhandlingen forekommer en mangfald av begrepp som huvud-
sakligen presenteras i teorikapitlet, ndgra dyker dock upp forst i
resultatavsnittet. Flera av begreppen ar engelska. I de fall jag inte
har funnit ndgon limplig svensk Oversittning har jag behallit eng-
elska uttryck. Exempel pa detta ar ljudets figure, ground och field
(Schafer, 1977; van Leeuwen, 1999). Det kan ocksd forekomma
fall dar det finns en svensk Oversittning, men da jag foretradesvis
viljer att anvinda det engelska begreppet eftersom det har blivit
vedertaget. Exempel pa detta dr performance, dir jag anvinder
bade framtradande och performance. I andra fall, diar en adekvat
svensk Oversittning finns, presenteras de engelska begreppen, men
de svenska anvinds. S3 sker exempelvis med Goffmans (1959)
front som pa svenska blir fasad. Jag ar medveten om inkonsekven-
sen hir, men jag har haft en pragmatisk instillning och valt det
som har fungerat bdst i sammanhanget. Slutligen en kommentar
angdende transkriberingen av namnet Bakhtin. Jag har valt att
skriva Bakhtin med ‘k’. Jag foljer den engelska linjen for att vara
konsekvent i 1opande text och i referenser. I svenska texter ar det
dock oftast ‘¢’ som anvands.

1.7 Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestdr av tio kapitel. T detta inledande kapitel har
studien introducerats for lisaren och syfte samt fragestillningar
har presenterats. I det andra kapitlet redogors for tidigare forsk-
ning. I kapitel tre presenteras studiens teoretiska ram, darefter fol-
jer ett metodavsnitt i kapitel fyra. Avhandlingens resultat presente-
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ras i flera kapitel (5-8). I den forsta delen (5) resonerar jag om den
modell for analys som anvinds for att forstd studiens material.
Darefter foljer avsnitten inramning, resurser och forandring som
utgor studiens resultat (6-8). Avhandlingen avslutas med diskus-
sion i kapitel nio och en engelsk sammanfattning i kapitel tio.
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2 TIDIGARE FORSKNING

I inledningskapitlet placerade jag min studie i en skdrningspunkt
dir forskning som utgdr fran designteoretiskt perspektiv, studier
med fokus pa interaktion och lirande med multimodalt perspektiv
samt studier med fokus pd medieproduktion méts (se 1.4). Foljan-
de avsnitt dr en fortsatt genomgang av aktuell forskning. Jag ror
mig fortfarande i samma terrdng som i inledningsavsnittet. Forst
presenteras multimodala studier av interaktion i formella utbild-
ningssituationer. Dessa kan delas in i olika inriktningar. Det hand-
lar om hur ldrare och elever interagerar genom att anvianda sig av
olika teckensystem som exempelvis gester, kroppsposition och
blickar. Det handlar 4ven om hur resurser i klassrummet utgor en
del av en multimodal kommunikation och det handlar om studier
med fokus pé sirskilda medier och teckensystem, med betoning pa
rorliga bilder, som anviands i en undervisningssituation. Ett par
studier intresserar sig dessutom for texttolkning ur ett multimodalt
perspektiv. Kapitlet kommer dven att dgnas at forskning om me-
dieproduktion utifran studier som intresserar sig for hur elever ut-
vecklar digital mediekompetens samt studier som visar hur medie-
produktion kan vara motiverande, bjuda in till aktivitet och sam-
arbete. Det dr dock f studier som fokuserar pa lirande. Avsnittet
skildrar vidare mediers begriansade plats i skolan. Genom forsk-
ningen belyses hur fokus pd kritiskt forhédllningssatt till medier
dominerar den formella utbildningen. Genomgéangen av den tidiga-
re forskningen avslutas med ett omrade som inte ar sarskilt utfors-
kat, namligen medier och lirande pa lararutbildningar.
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2.1 Multimodala studier om interaktion

Multimodala studier som intresserar sig for interaktion i en laran-
desituation uppmarksammar hur deltagare anviander sig av olika
teckensystem, inte bara tal, for att samspela. Ett exempel dar Rost-
vall och West (2008) som har filmat interaktion vid musikunder-
visning i vilken deltagarna interagerar med hjilp av tal, gester och
musik. Goodwin (2000) belyser hur studenter anviander sig av en
rad olika teckensystem som gester, blick, kroppsposition och tal
for att interagera vid arkeologiska utgravningar. Bjuland, Cestari
och Borgersen (2008) intresserar sig for hur elever for matematiska
resonemang och upptacker att skrivande, tal och gester dr betydel-
sefulla resurser for eleverna. Klerfelt (2007) undersoker hur lirare
och barn anvinder utover tal anvinder gester nar de arbetar med
textskapande vid datorer medan Pahl (2009) intresserar sig for hur
sex- och sjudringar interagerar i klassrummet nir de skapar multi-
modala texter i form av skokartongsmodeller av oceaner. Pahl be-
tonar vikten av en forstaelse for relationen mellan talet och ovriga
teckensystem som anviands i den aktuella aktiviteten.

Moura (2006) skriver om hur en larare introducerar en uppgift for
sina elever genom att anvianda sig av olika gester och kroppsposi-
tioner. Aven Bourne och Jewitt (2003) intresserar sig for hur lirare
iscensitter en aktivitet multimodalt. Studiens lirare skapar ett
ramverk for elevers analys av en text och efterfoljande debatt ge-
nom att anvidnda en kopierad text, tal, gester, ritande och skrivan-
de pa tavlan. Tavlan, i form av elevernas personliga skrivtavlor, ar
ocksa i fokus for Mavers (2009) studie. Hon undersoker hur en li-
rare iscensitter en uppgift multimodalt och hur elever ger respons
genom att rita och skriva pa en individuell tavla dar svaret gir att
sudda ut. Hon belyser den sirskilda medieformens betydelse for
elevernas meningsskapande process. Tavlan kan ses som en del av
klassrummet eller skolbyggnaden som, i relation till meningsska-
pande och lirande, ar fokus for exempelvis Jewitt (2005); Lundvall
(2008); de Saint-Georges (2004) och Tornquist (2008).

I min studie ar det studenternas film- och ljudtexter som ligger till

grund for receptionerna. Den tidigare forskning som jag har funnit
med liknande inriktning har tyngdpunkt pa det visuella i form av
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rorliga bilder och filmskapande eller har ett audiovisuellt in-
tresse (se ex. Burn & Parker, 2001; 2003; Burn & Durran, 2007;
Erstad m.fl., 2007; Frelunde, 2009; Gilje, 2008; Lindstrand, 2006,
2008; Ohman-Gullberg, 2008). Nir det handlar om medieproduk-
tion koncentreras studierna kring olika aspekter av den produce-
rande fasen (se t.ex. tidigare Frolunde (2009) och hennes studie av
studenters arbete med storyboards) och/eller analys av de texter
som skapats (se ex. Ohman Gullberg, 2008 om hur elever anvin-
der sig av visuella representationer och skapar mening). Ljud ar en
resurs som ofta inkluderas i forskningen men som mer sillan stu-
deras sarskilt. Studier som intresserar sig enbart pa ljud ar alltsa fa.
De studier jag har funnit har anknytning till musik (Leman, 2009)
samt tal och musik (van Leeuwen, 1999, 2007).

Exempel pa multimodala studier av reception i form av texttolk-
ning 4r ocksd av mindre omfattning. Exempel ar Burn och Parker
(2003) dar en tonarspojke tolkar filmen Hannibal med tal och ges-
ter. Tidigare nimnda Leman ar ytterligare ett exempel, dar delta-
gare tolkar kinesisk musik genom gester. Ajayi (2009) studerar hur
studenter anviander visuella representationer for att gestalta sina
tolkningar av annonser medan Bourne och Jewitt (2003) underso-
ker hur en litterdr text tolkas genom studenters interaktion.

2.2 Forskning om medieproduktion

I forskning om elevers praktiska arbete med medier dominerar ett
brittiskt perspektiv med Buckingham (1990) som foregdngare. Sa
ar exempelvis Buckingham, Grahame och Sefton-Green (1995) in-
tresserade av att forstd om medieproduktion som process kan stod-
ja de lirandes utvecklande av en forstielse for mediesprak. En av
slutsatserna dr att digital medieproduktion inte bara ger studenter-
na mojlighet att skapa med medier utan ocksa att lira om medier
och i forlangningen utveckla en kritisk forstaelse av medier. Buck-
ingham (2003) skriver om medieproduktion som en vig till fler ut-
trycksmojligheter, till utvecklade kommunikativa férmégor och till
fordjupad kritisk forstdelse av medier. Medieproduktion bidrar
med en deltagarorienterad praxisnira pedagogik som studenter
tenderar att finna motiverande.
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Hos von Feilitzen och Carlsson (1999) samt von Feilitzen och
Bucht (2001) summeras erfarenheter frin mer dn femtio exempel
pa barns arbete med medieproduktion. Forfattarna betonar medie-
produktionens demokratiska aspekter och menar att studierna vi-
sar att barn genom sitt deltagande upplever en okad kansla av
makt. De kan stiarka sin kulturella identitet, de utvecklar en kritisk
forstaelse och en okad mediekompetens. Speciellt audiovisuell me-
dieproduktion bidrar till att fler elever trader fram. Sarskilt bety-
delsefullt 4r att medieproduktionen inkluderas i en kontext samt
far en publik.

Shewbridge och Berge (2004) menar att videoproduktion omfattar
ett brett omfang av fardigheter och tekniker och att studenters ana-
lys av sitt eget arbete kommer att paverka deras syn pa medier ge-
nom att konventioner och mediekoder synliggors. Nair studenter
konstruerar och dekonstruerar sina egna produktioner tillsammans
med sina larare lagger de basen for vidare ifragasattande av medi-
er. Eventuellt kan detta interna ifrigasittande stricka sig utanfor
klassrummet och fa studenterna att bli mer kritiska konsumenter
menar forfattarna. Liknande resultat visar ett flertal studier
(Adams & Hamm, 2000; Burn m.fl., 2001; Erstad, Gilje & de
Lange, 2007; Nyboe, 2006; Reid m.fl., 2002). Kearney och Schuck
(2004, 2006) har foljt fem australiensiska skolor dar eleverna har
arbetat med digital filmproduktion. Syftet var att forstd hur larare
och elever interagerar och lir i en sddan process. Deras resultat ty-
der pd att studenterna utvecklar sin mediekompetens genom att ar-
beta praktiskt med produktion. De ldr sig teknik snabbt och kan
ganska omgaende producera sina egna filmer och med det utveck-
las ett sprak som hjilper studenterna forsta och beskriva sin pro-
cess. Ett annat exempel dr Nyboe (2006) som har studerat elevers
arbete med multimedia. Hon menar att elevernas arbete med me-
dieproduktion bidrar till mer generell mediekompetens.

Kearney och Schuck (2004, 2006) noterar i sina studier relativt
sma nivder av lirande som ar kopplat till innehallet i kursen. De
menar att ett skél till detta kan vara att arbete i grupp distraherar
fran innehdllet och foresldr individuellt loggboksskrivande som ett
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sitt for att folja elevernas utveckling. Aven om eleverna har litt for
att tilligna sig tekniken kravs dndd baskunskaper i mediets mojlig-
heter, dar bade sprak och teknik ingar, for att kunna integrera det i
larandeprocessen. Studenterna i Hull och Hudsons (2006) studie
gav uttryck for en fordjupad dmneskunskap efter sitt arbete med
medieproduktion. Swain, Sharpe och Dawson (2003) samt Potter
(2006) menar att processen med att skapa en video inbjuder till att
utveckla en djupare forstdelse av det aktuella amnet och Daniels-
son (2002) ser medieproduktion som en vag till amnesfordjupning.

Medieproduktion kan fa betydelse for elevernas motivation visar
Buckingham m.fl., (1990); Burn m.fl., (2001); Reid, Burn och Par-
ker, (2002); samt Shewbridge och Berge (2004). Hos Kearney och
Schuck (2004, 2006) har studenterna designat sina filmer, produ-
cerat dem och utvirderat dem. Att dga uppgiften betraktas som
viktigt och forfattarna menar att detta har bidragit till studenternas
starka motivation.

Att studenter utvecklar sin férmdaga att samarbeta dr dterkomman-
de i min ldsning av den tidigare forskningen (Buckingham m.fl.,
1990; Buckingham m.fl., 1995; Buckingham m.fl., 1999; Burn
m.fl., 2001; Moszkowicz, 1999; Marchionini, 2003). I Kearneys
och Schucks (2004, 2006) studier varderas samarbete hogt. Medie-
produktion kraver ett aktivt deltagande, menar Shewbridge och
Berge (2004) och skriver om hur mojligheterna finns for en aktiv
lirandeprocess genom att arbeta och reflektera tillsammans. Nyboe
(2006) beskriver hur elever hjalpte varandra i den kreativa proces-
sen. Individuella intressen fick forhandlas, vilket orsakade frustra-
tion, men motivationen att gora en film var starkare och detta drev
eleverna till att komma Overens. Forfattarens slutsats ar att medie-
produktion ger mojligheter till en intensiv gruppdynamik som ba-
seras pa individens subjektiva investering i produktionen.

Genomgangen av den tidigare forskningen har hir koncentrerats
medieproduktion (For tidigare forskning om mediereception se ka-
pitel 1 och i viss man 2.1) Forskningen visar att medieproduktion
kan vara betydelsefullt for elevernas utvecklande av digital medie-
kompetens. Att arbeta med medier kan vara motiverande och bju-
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der in till aktivitet och samarbete. Forskarna ser mojligheter till ut-
vecklad kunskap av ett amne, men jag har inte funnit studier som
bekraftar att sa verkligen sker. Har menar jag att mitt perspektiv
pa meningsskapande Over tid ar ett tillskott.

2.3 Medier i skolan

Medier har blivit allt viktigare faktorer i barns uppvixt eftersom
barn anvander medier som resurser i sin utveckling. Medier paver-
kar barns sociala relationer, inspirerar till lek och till andra aktivi-
teter samtidigt som medier ingdr i barnens lirande (Holm, Seren-
sen och Olesen, 2000). Medier har under manga ar introducerats i
barns liv. Exempel pa detta dr boken, radion, och tecknade serier
pa 50-talet, tv under 60- och 70-talet, video och satellit-tv under
80-talet, datorn och internet under 90-talet. Det som skiljer var
mediekultur fran tidigare 4r att den har blivit utvidgad och mer
sammansatt (Gynter, 2004).

Medier genomsyrar vara liv, men vilket utrymme far medier i sko-
lan? Storbritannien har varit ett foregangsland inom omradet la-
rande och medier. Hobbs (1998) och Masterman (1998) ger ett hi-
storiskt perspektiv fran protektionism till kritisk tolkning. Det tidi-
gaste synsattet har rotter i 1930-talet och rymde en syn pd medier
som skadliga for barn. Populdrkultur sags som ett hot och det var
den vuxnes ansvar att skydda barnet. Under 1960-talet inspirera-
des lirarna av popularkultur — framforalle film. I stillet for att be-
trakta medietexter som farliga och demoraliserande varderades vis-
sa texter som bittre d4n andra. Om inte eleverna kunde skyddas
borde deras smak forbattras. De medier som lararna tenderade att
se som goda medier var foretradesvis europeisk film, bocker och
seriosa dagstidningar medan film producerad i Hollywood, tablo-
idtidningar och tv sadgs som mindre goda. Ett vuxenperspektiv som
ignorerade elevernas medievanor dominerade, samtidigt bidrog
perspektivet till att positionera film i undervisningen.

Under slutet av 1970-talet fick semiotik inflytande och kritisk

tolkning av mediernas innehall fokuserades. Masterman (1998),
som foretrader den senare inriktningen, menar att samtliga synsatt
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lever kvar i det sena nittiotalets skola. Han far delvis medhall av
Buckingham (1999) som beskriver tva inriktningar, dir den kritis-
ka tolkningen utgor en och den andra utgors av en syn pa popular-
kultur som en autentisk och viktig del av elevernas liv och ndgot
som ldrare bor synliggora i sin undervisning.

Ocksa i Sverige éterfinns de tvd dominerande perspektiven, att
skydda eller att stodja, kring resonemang om unga och medier (Fo-
gelberg, 2005). Det skyddande perspektivet har utsatts for kritik
och beskrivits i termer av en dualistisk, hierarkisk kultursyn dar
den goda kulturen stills mot den onda (Andersson, 1999; Drotner
m.fl, 1996; Drotner, 1999; Drotner, 2001; Thavenius, 2002) och
dar framforallt bocker varderas hogst (Johnsson-Smaragdi & Jons-
son, 2002).

I litteraturen beskrivs en rorelse mot en vidgad syn pd medier och
mot hierarkier i upplosning. Trots detta kvarstdr, i min ldsning,
uppfattningen om behovet av ett kritiskt forhallningssatt till medier
dir skolans uppgift blir att stodja eleverna i denna utveckling. Jag
menar att medier fortfarande har en undanskymd plats i skola. Att
sa dven ar fallet inom ldrarutbildning kommer nedanstidende av-
snitt att visa.

2.4 Medier och lérande pa lararutbildningen

De flesta studier om ldrarutbildning, lirande och medier som jag
har funnit har fokus pa IKT. Jag viljer att skriva om dessa forst,
eftersom de samtidigt beskriver den undanskymda position som jag
upplever att lirande om och med medier har. Exempel dr Bergqvist
(2005) som resonerar om hur IKT ska integreras i Lararutbildning-
en samt Kirschner och Davis (2003) som skriver om olika former
av digital kompetens i Lararutbildningen. Den intensiva satsning
som har gjorts pa IKT i den svenska skolan under millennieskiftet
(Chaib & Tebelius, 2004; Leijon & Soderquist, 2005) praglar ock-
sa lararutbildningen. Medier och lirande har hamnat i skuggan av
IKT, ndgot som bekriftas av Fogelberg (2005) och som synliggors i
Danielssons och Stigbrands (2005) studie. De tar sin utgdngspunkt
i de bada begreppen IT och mediepedagogik och visar pa bristen pa
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konsensus hos studiens deltagande lararutbildningar. Begrepp som
mediekunskap, mediepedagogik, mediedidaktik, IKT, IT-pedagogik
och IT-strategi forekommer. Forfattarna menar att det trots detta
har vuxit fram nagon form av samsyn i en forstaelse av medier och
IT i symbios. De diskuterar lirande med medier, om medier och
for medier dar eget skapande, ett kritiskt forhallningssatt till, ana-
lys av och kunskap om medier samt lararutbildningarnas plats pa
den offentliga arenan uppmarksammas. Liknande resonemang med
fokus pa mediepedagogik och lirares behov av kompetensutveck-
ling med direkta konsekvenser for lirarutbildningen har tidigare
forts av Gravitz och Danielsson (2002) samt av Viklund (2003).

Fogelberg (2005) menar att det saknas en samlad syn pa medieun-
dervisning i Sverige och att det finns ett stort behov av att vidare-
utbilda verksamma ldrare samt att integrera medieperspektiv i l4-
rarutbildningen. Fogelberg landar i foljande definition av medieun-
dervisning:

Den goda medieundervisningen dr en undervisning som omfat-
tar alla slag av medier, ger kunskaper om mediernas historia,
villkor, inneh&ll och betydelser, utvecklar formagan att kritiskt
analysera mediebudskap i dialog mellan elevernas egna medie-
preferenser och normer OCH samhallets och skolans normsy-
stem, utvecklar formdgan att producera medieinnehdll och

kommunicera via medier. (s. 11)

Dels baseras definitionen pa en beskrivning av kunskapsomradet
och dess innehéll gjord av von Feilitzen och Bucht (2001), dels pa
ett resonemang hos Tufte (1999). Tufte skriver aristokratiska och
demokratiska perspektiv i medieundervisning. Det aristokratiska
beskrivs som en hallning som utgdr frin de vuxna och betonar
fostran — att skydda barnen fran ett farligt medieinnehall. Det de-
mokratiska perspektivet utgdr fran eleverna och deras mediepro-
duktion, Tufte viljer att kalla detta for ett underifran-perspektiv.
Nair Fogelberg gor sin definition ovan menar hon att den bygger pa
ett demokratiskt perspektiv. Likval viljer hon att anvanda ord som
”den goda medieundervisningen” och riskerar dirmed att uppfat-
tas som normativ.
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Studier om medier och lirande med direkt koppling till lirarut-
bildningen har varit svara att finna. En som dock ligger niara min
egen undersokning dr Potter (2006) som har foljt lararstuderandes
arbete med digital videoproduktion. Potter beskriver hur studen-
terna var engagerade i parallella aktiviteter genom att de genom-
forde sin uppgift, larde sig digital video samtidigt som de uttryckte
och representerade en del av sig sjilva i relation till andra i sina
filmer. Studenterna samarbetade och anvinde tillgangliga resurser i
form av text, ljud och bild for att positionera sig sjilva i relation
till kursen, till amnet och i relation till tidigare medieerfarenheter.
Detta drev samtidigt en utveckling av en gemensam forstdelse for
innehallet i den aktuella kursen, menar Potter.

Den digitala tekniken erbjuder relativt enkelt uttrycksmojligheter
for studenterna och studien visar pa video som en mojlighet att re-
kombinera och representera resurser si att de fir en ny mening,
liknande beskrivning gor Loveless (2002). Studenterna i Potters
(2006) studie hade dock svarigheter med tekniken och kinde stor
personlig press under projektets gang. Upplevelsen jamfors med att
ha spenderat en livstid som ldsare och att plotsligt erbjudas mojlig-
heter att skriva. Potter menar att det som skiljer digitala medier
fran andra aktiviteter i skolan dr mojligheter att ta in referenspunk-
ter fran bdde samtidskultur och historia samt att ge plats for det
mediesprak och de olika former av medierepresentationer som stu-
denterna har tillignat sig genom dren. Drotner (2000) skriver om
hur videoskapande uppmarksammar och ger uttryck for producen-
ternas tysta kunskap om genrer, koder och konventioner som de
samlat pa sig genom sin medieerfarenhet.

Hall och Hudson (2006) beskriver ett amnesovergripande projekt i
amerikansk lararutbildning dar liararstudenter har arbetat med vi-
deoproduktion. Projektet visar att studenterna ganska omgaende
overvann tekniska hinder. Det fanns emellertid vissa problem i och
med att projektet 16pte under lang tid och berorde flera kurser, na-
got som upplevdes stressande av flera studenter. Forfattarna menar
dock att de deltagande studenterna gav uttryck for en fordjupad
forstaelse av kursinnehallet jamfort med tidigare kurser.
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Danielsson (2002) efterlyser ett storre engagemang for mediepeda-
gogik hos lararutbildningen i sin avhandling om elevers videoska-
pande. For eleverna blir arbetet med video en form av lustfylld lek
dar de bade anvinder sina tidigare medieerfarenheter och utvecklar
sitt sprak, sin formdga att samarbeta samt vigar ta plats i en
grupp. Skapandet betraktas som en process som frimst ger mojlig-
heter till samarbete, men ocksa till att liara sig teknik och sitt amne.
Danielssons studie visar ocksd att det har varit betydelsefullt for
eleverna att visa sin produktion samt att fa aterkoppling. Lararna i
Danielssons menar att de saknar grunder i mediekunskap och me-
diepedagogik i sin utbildning och detta faller, enligt Danielsson,
delvis tillbaka pa brister i lararutbildningen.

2.5 Sammanfattning av den tidigare forskningen

I lasningen av den tidigare forskningen trader ett falt fram av mul-
timodala studier som handlar om interaktion i formella larandemil-
joer ur olika perspektiv, men dir kombinationen meningsskapande
over tid, interaktion och olika former av texter saknas. Genom-
gangen antyder dven ett behov av studier som intresserar sig for la-
rande och meningsskapande i relation till medier — kanske sarskilt
pa lararutbildningen. Den pedagogiska form som receptionen utgor
ar inte heller en sarskilt utforskad del av en medieproduktionspro-
cess. Nar jag gor ansprdk pd att utifrdn ett designteoretiskt per-
spektiv undersoka meningsskapade Over tid, sker det genom att jag
studerar lararstudenters interaktion i receptioner som utgér fran
studenternas egenproducerade ljud- och filmtexter. I relation till
ovanstidende genomgang bidrar min studie genom att den intresse-
rar sig for meningsskapande over tid, att den utgédr fran bade ljud-
och filmtexter samt att den koncentreras kring den avslutande de-
len av en medieproduktion i form av en presentation dir studenter
vaxlar roller mellan att vara forfattare till en text och ldsare av en
text.
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3 TEORETISK RAM

Syftet med avhandlingen ar att undersoka vad motet mellan en
grupp ldrarstudenter och deras texter kan erbjuda for mojligheter
och begransningar till meningsskapande over tid i en lararutbild-
ningskontext. Ambitionen ar att fordjupa forstdelsen for receptio-
nen dir deltagarna och deras texter mots. Receptionen dr en peda-
gogisk form som later deltagarna agera bade som forfattare av en
text och som ldsare av en text. Den som har skapat texten far mota
publikens tolkning och far dessutom sjalv agera som publik nir
andra texter presenteras. Det handlar om en medveten form for
presentation och mottagande av medieproduktioner dar deltagarna
samspelar for att skapa mening.

Den teoretiska ramen kommer att utgd fran ett designteoretiskt
perspektiv (se Selander, 2008a, b, ¢, d) dir meningsskapande och
lirande forstds som teckenskapande processer. Jag inleder med att
presentera det designteoretiska perspektivet och resonerar om de-
sign, meningsskapande och lirande. Dirpa foljer resonemang om
texter, medier och teckensystem, om inramning och om samspel i
dialog med utgdngspunkt i sociokulturella perspektiv, Goffmans
dramaturgiska perspektiv samt Bakhtins fokus pa dialog.

3.1 Design

Receptionen skulle kunna beskrivas med hjalp av begreppet design.
Den medvetna formen har skapats utifran didaktiska val som in-
ramas av institutionen lararutbildning. Studenterna har skapat
film- och ljudproduktioner som ldses och tolkas i en gemensam
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process for att skapa mening. Aktiviteterna kan ses som olika
aspekter av design i en larandeprocess. Selander (2008a) beskriver
det s3 har:

Design for lirande ar ett teoretiskt raster som lyfter fram hur
manniskor i olika sekvenser, utifrdn val av teckensystem och
medier i en meningsskapande process, transformerar existeran-
de representationer av viarlden och formar och gestaltar nya,
egna representationer. Detta kan ske genom olika grader av
formaliserad inramning. (s. 34-35)

Design ar ett mangfacetterat begrepp som kan omfatta bide kom-
munikativa resurser och interaktion (Kress & van Leeuwen, 2001).
I ett designteoretiskt perspektiv tillskrivs design flera inneborder:

Det kan avse: a) teckensystem och medier som designas for la-
rande; b) sittet pd vilket den lirande formar forutsittningar for
sitt eget larande; c) ett satt att analysera larprocesser under vissa
betingelser. (Rostvall & Selander, 2008, s. 21)

Det forsta handlar i min studie framférallt om inramning och for-
utsiattningar i den miljo som omger receptionerna. Det andra hand-
lar om hur deltagarna anvander sig av tillgangliga resurser i form
av medier och teckensystem for att skapa mening. Det dr alltsa des-
sa tva inneborder av design som jag framst 4gnar mig 4t att under-
soka i det empiriska arbetet. Den tredje inneborden av design kan
relateras till en mer 6vergripande niva och kopplas till mitt syfte.
Dar blir design det perspektiv som jag viljer for att forsta vad mo-
tet mellan en grupp lararstudenter och deras texter kan erbjuda for
mojligheter och begransningar till meningsskapande 6ver tid i en
lararutbildningskontext.

3.2 Ett designteoretiskt perspektiv

Selander (2008b, ¢) beskriver hur designteoretiskt perspektiv upp-
marksammar meningsskapande och lirande som teckenskapande
aktiviteter i sarskilda situationer i en institutionell inramning. De-
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signteoretiskt perspektiv framstar som en mojlig vig att forstd hur
meningsskapande gar till och gestaltas i en kommunikativ process
som den vid receptionerna. Perspektivet har sina teoretiska rotter i
socialsemiotik och sociokulturella perspektiv (Selander, 2008b).
Kortfattat kan sdgas att socialsemiotik (se ex. Kress & van Leeu-
wen, 2001) bidrar med fokus pd kommunikation och meningsska-
pande genom medier och teckensystem medan sociokulturella per-
spektiv bidrar med resonemang om inramning och artefakters roll i
lirandeprocesser (se Saljo, 2005). Perspektivet dr intressant att
prova i denna studie, dels for dess fokus pa inramande teckenska-
pande meningsskapande aktiviteter, dels for betoningen pd delta-
garnas skapande och produktion (Selander, 2008d). Det anknyter
till digitala mediers konvergens och erbjudanden, diar manniskor
kan agera bide som lidsare men ocksd som forfattare (Drotner,
2002; Gynther, 2004). Perspektivet knyter dessutom val an till den
speciella form som studiens receptioner utgor, med fokus pa delta-
garnas meningsskapande processer over tid. Det dr just for att
kunna analysera liknande meningsskapande aktiviteter, bade
formella och informella lirandesituationer, som Selander (2008a,
b, ¢, d) har skapat den modell som presenteras i nista avsnitt.

3.2.1 Design for larande — en modell
Modellen beskrivs av Selander (2008b, c) som en teoretisk karta
for att beskriva och analysera design av larsekvenser. Modellen
nedan illustrerar en formell larsekvens:

Formal - LEARNING DESIGN SEQUENCE

Primary transformation unit Secondary transformation unit
interest and social interaction 3
—— metareflecting
Learning resources / \
-
Curriculum setting > - transforming < forming >I ,_ ' i

Institutional
norms
media
discussing

o~ -~
teacher s interventions
formative assessment summative assessment

Selander (2008b, s 17.)
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En formell larsekvens har sin utgdngspunkt i nigon form av in-
ramning som skapas av institutionella normer, olika typer av styr-
dokument och larresurser. En lirare, med en bakomliggande idé
om vad aktiviteten ska gd ut pa, sitter scenen och presenterar en
uppgift. Deltagarna arbetar med uppgiften, de anviander sig av till-
gangliga medier och teckensystem for att transformera information
och for att forma representationer av hur de forstar informationen.
Denna process kallar Selander en forsta transformationscykel. Pro-
cessen paverkas ocksd av lararens deltagande, bedomningsprocess
och av gruppens sociala samspel. I den andra transformationscy-
keln, som beskriv som en metaniva, presenterar deltagarna nagon
form av resultat i form av representationer. Gemensamma reflek-
tioner Over resultat och process sker. Aven hir ingdr lirarens be-
démning.

Aktiviteterna vid receptionerna kan, med hjilp av Selanders mo-
dell, forstas som delar av en formell lirsekvens. Hir finns en in-
ramning dar deltagarna ingar med sina roller och erfarenheter, de
ar larare och studenter som mots i en larosal pa lararutbildningen.
En iscensittning av aktiviteten sker. Studenterna utgar fran uppgif-
ter de har fatt, uppgifter som ar skapade utifran styrdokument och
institutionella normer. Deltagarna skapar sedan film och ljudpro-
duktioner — de viljer medier och teckensystem efter intresse och ut-
ifran social interaktion.

En forsta transformationscykel dger rum fore receptionen. Paral-
lellt med studenternas aktivitet l6per lirarnas bedomning. Recep-
tionerna kan placeras i en andra transformationscykel. Studenterna
presenterar sina medieproduktioner for varandra (representation,
presenting). Nar studenter och texter mots sker bearbetning och
tolkning (discussion) och deltagarna gestaltar sin forstdelse genom
att omforma och skapa nya representationer (representation, meta-
reflecting, presenting, discussing).

Det dr en dynamisk modell och i en senare version har den fatt fol-
jande form (Akerfeldt, Benyamine, Selander & West, u.4.):
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DESIGN AV EN FORMELL LARSEKVENS

Forsta transformationscykeln ¢ Andra transformationscykeln
elevens positionering, intressen och sociala interaktion
v i v v v v

metareflektion \

representation betyg

\ diskussion /

- i - PN

VD

Potentiella
resurser

Syfte iscensattning i P transformering formering

anvanda resu

Institutiopella
onster

. -
lararens positionering och intervention
formativ bedémning —e=— vad som erkanns som tecken pa larande —e=— summativ bedomning

* Teckensystem, medier, (ra-) material och verkiyg
** Normer, rutiner, regler och sanktioner

Ingangen i modellen dr densamma. Har aterfinns en institutionell
paverkan, mojliga resurser, ett syfte och en iscensattning. I den for-
sta transformationscykeln pdverkar inte bara elevens och lirarens
intressen och sociala interaktion utan dven positionering. Begrep-
pet, menar jag, belyser hur deltagarnas positioner skapas i relation
till omviarlden, men bidrar dven till att synliggora deltagarnas moj-
ligheter att agera i forhdllande till lirsekvensens kulturella och so-
ciala sammanhang.

I den forsta transformationscykeln ar tanken fortsatt att eleverna
transformerar information och formar representationer av sin for-
stdelse genom tillgangliga teckensystem och medier. Har breddas
modellen till att ocksd inkludera ramaterial och verktyg. I den
andra transformationscykeln ar presentationen ersatt av betyg.
Detta tolkar jag som en podngtering av betygens roll for bade den
interaktion som pagar och for det som skapas. Betyg kan ses som
ndgon form av resultat som inte fanns med i den forra modellen,
aven om bedomning var en del av bada transformationscyklerna.
P4 en ldrarutbildning, som den i min studie, ar naturligtvis betyg
betydelsefulla aspekter av larandeprocesser. Bedomning och betyg
ar dock inte i fokus for denna studies undersokning av menings-
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skapande over tid och jag kommer darfor inte att vidare belysa
dessa aspekter.

En ny del i modellen, som stracker sig over bada cyklerna, ar ”vad
som erkanns som tecken pa lirande”. Detta kan forstds med hjalp
av en larsekvens iscensittning, syfte och institutionella monster
samt bedomning och betyg. I relation till dessa dr det vissa tecken
pa larande som uppmairksammas och erkdnns, medan andra tecken
forbigés. Liknande resonemang finns hos Kress (2009) som undrar
vilket lirande som ar synligt for bedomarens 6ga? Tanken om vad
som erkdnns som larande ar intressant i relation till avhandlingens
intresseomrdde. Det dr min erfarenhet att fragor som ”“men hur ska
vi bedoma detta” dr dterkommande i lirandeprocesser diar medie-
produktioner och dtfoljande mediereceptioner ingar. Jag dterkom-
mer till detta i diskussionen och valjer att har dgna mig at menings-
skapande och lirande som ir centrala begrepp i ett designteoretiskt
perspektiv.

3.3 Meningsskapande och lérande

I den empiriska delen av avhandlingen studerar jag hur deltagarna,
som har arbetat med medieproduktioner, presenterar sina ljud- och
filmtexter for varandra i receptioner vid tva tillfillen. Jag har valt
att koncentrera mig pa de olika receptionstillfallena for att narma-
re forstd komplexiteten i en meningsskapande process som utgar
frdn medieproduktioner. Det dr alltsd meningsskapande over tid
som star i fokus. Darmed kommer jag har att forsoka sarskilja be-
greppen meningsskapande och larande dven om de inte ar tydligt
analytisk atskilda i den designteoretiska modellen 6ver en formell
larsekvens. Ur ett socialsemiotiskt perspektiv betraktas mening och
lirande som tva aspekter av en fraga. Lirande ar resultatet av ett
meningsskapande och en teori om lirande omfattar alltid en teori
om mening enligt Kress (2009). Siljo (2000) beskriver larande
som:

... formdgan att se ndgot nytt som ett exempel pd eller en

variant av nagot redan bekant. Och denna férmdga utvecklar vi
genom att lira oss behirska intellektuella redskap. (s. 73)
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Det bekanta har en ging blivit bekant eller begripligt i en menings-
skapande process. Lirande uppstar nar det bekanta appliceras i
nya situationer. Larande skiljer sig dirmed fran meningsskapande
genom att inbegripa en tidsaspekt och en bestdende forandring
(Kress, 2003; Rostvall & Selander, 2008). Jag forstir meningsska-
pande som ett villkor for att lirande ska dga rum. Eftersom jag in-
tresserar mig for meningsskapande 6ver tid kan det definitionsmas-
sigt ligga ndra liarande. Tid finns alltsd med som en aspekt i min
studie, men jag kan inte uttala mig om varaktighet. Darfor vill jag
snarare markera meningsskapande som en aspekt av och forutsitt-
ning for lirande 4n som larande i sig. Nir jag undersoker hur del-
tagarnas meningsskapande forandras over tid dr det som en del av
en process som forhoppningsvis leder till en bestdende forindring
och ddrmed till larande. Jag kommer nedan att fordjupa mitt reso-
nemang om meningsskapande och lirande.

3.3.1 Att skapa mening
Meningsskapande ar ett komplext och mangtydigt begrepp. En
ordboksdefinition av meningsskapande lyder:

Att nigot, t.ex. en historisk hindelse, en dikt eller en roman,
upplevs och uppfattas pa ett visst sitt och med viss innebord av
olika manniskor och som sjilva eller tillsammans i en grupp
kommer fram till en egen meningsupplevelse, en innebord som

de sjdlva skapar och inte bara avlaser. (Egidius, 2006, s. 249)

Ett annat sdtt att tolka meningsskapande ar att se det som ett sitt
att upptacka monster eller strukturer som gor det mojligt att tolka
omvirlden. Det handlar om att varlden ska bli begriplig.

I mitt resonemang om meningsskapande valjer jag att utgd fran so-
ciokulturella, socialsemiotiska perspektiv och Bakhtins resonemang
om dialog for att forstd begreppet och dess anvandbarhet i mitt ar-
bete. I sociokulturella perspektiv betraktas mening som ndgot som
kan skapas tillsammans med andra manniskor i en kommunikativ
aktivitet. Det handlar om motet mellan manniskor som handlar i
relation till sin sociala och kulturella miljo (se t.ex. Wertsch, 1998
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och Siljo, 2005). Meningsskapande kan alltsd uppfattas som en di-
alogisk process, dir olika idéer och perspektiv mots for bearbet-
ning (Mortimer & Scott, 2003). Bakhtin (1981) beskriver exem-
pelvis hur mening skapas som en bro mellan deltagare i en kom-
munikativ aktivitet. Att en och samma person kan bidra med flera
olika roster, menar Bakhtin ar ett tecken pd att det parallellt med
en yttre dialog pagar en inre dialog. En inre dialog kan beskrivas
som en individs meningsskapande. Det dr denna inre process som
kan stimuleras genom moter med andra manniskors texter och ge-
nom att flera roster mots, accepterar, gar i opposition och utveck-
lar varandras perspektiv och dirmed en potential for lirande
(Dysthe, 2003). Hos Bakhtin och i sociokulturella perspektiv beto-
nas alltsd meningsskapande som agerande. Ocksd inom socialsemi-
otiken ar tanken att mening dr ndgot som skapas (Lemke, 1990).
For att kommunicera och skapa mening anviander vi oss av olika
semiotiska resurser som exempelvis tal, gester eller text. Mening
skapas alltsd multimodalt (Jewitt, 2006; Kress & van Leeuwen,
2001; Kress m.fl., 2001; Kress, 2003; Rostvall & Selander, 2008).

3.3.2 P& vag mot larande

Jag har ovan beskrivit meningsskapande som en forutsittning for
och aspekt av lirande och hur lirande inbegriper en tidsaspekt och
bestdende fordandring. Jag ska hidr forsoka resonera om relationen
mellan meningsskapande och lirande, fortfarande med hjilp av so-
cialsemiotik och sociokulturella perspektiv. Jag inleder med ett ex-
empel:

Min son Edvin spelar piano. En liarare och fyra elever triffas en
gang i veckan med gemensamt syfte att eleverna ska lara sig spela.
For att en kommunikativ situation ska kunna uppstd méste de na
nagon form av grundliggande Overenskommelse om vad deras
mote ska gd ut pa. Individens meningsskapande sker i situationen
tillsammans med andra. Forstaelse for ett innehall utvecklas genom
att han eller hon for samman redan existerande idéer med nya som
fors fram. Edvin bar med sig sin kunskap om noter, tangenter och
sa vidare. I samklang med musikldraren Pelle och de andra elever-
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na skapar han mening av lektionens innehall och en ny lat ljuder ut
i korridoren dar jag sitter och vantar.

Utifran bade sociokulturella perspektiv och socialsemiotik omges
Edvins meningsskapande process av olika sociala och materiella
villkor. Edvin skapar mening med hjilp av en mangfald semiotiska
resurser som exempelvis tal, gester, noter och kroppspositioner
(Bourne & Jewitt, 2003; Kress, 2003; Bezemer & Kress, 2008;
Kress & Sidiropoulou, 2008; Selander, 2008a, b; Selander, 2009).
Hur kommunikationen formas beror alltsd dels pa de tillgangliga
semiotiska resurser vi valjer att anvianda, dels pa den sociala och
kulturella kontext som vi kommunicerar inom (Hodge & Kress,
1988; van Leeuwen, 2005). Val av resurser kan vara medvetet och
styras av intressen, men kan ocksd vara ett resultat av exempelvis
traditioner och konventioner beroende pa kontext (van Leeuwen,

1999).

3.3.3 Tecken péd larande

I ett designteoretiskt perspektiv definieras lirande som: En okad
forméga att engagera sig i varlden pa ett meningsfullt sitt, som en
Okad férméaga att anvanda och utveckla de teckensystem och medi-
er som finns tillgangliga (Selander, 2008b, s.15). Men hur kan li-
rande upptickas? Enligt perspektivet kan lirande iakttas i det teck-
enskapande som sker under en transformationsprocess:

Att jag inte har visat hur jag har forstitt ndgot forran jag sjalv
har gett denna forstdelse ett uttryck, en gestalt. Transformation
av givna teckensystem I olika medier till att ge “"min” forstdelse
en egen form (forfattarens kursivering) ar det centrala har. Det-
ta sker naturligtvis ofta genom tal och texter, men de nya digi-
tala medierna har medfort att den multimodala representatio-
nen har blivit 4n mer uppmirksammad. Representation handlar
i denna mening om signifiering”, om att skapa ett tecken for

min relation till ndgot i varlden. (Selander, 2009, s. 28)

Det kan exempelvis handla om hur studenter gestaltar sin forstdel-
se av ett kunskapsomrade genom att skapa representationer med
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hjilp av olika semiotiska resurser. Overfort till min studie skulle
larande kunna studeras genom de representationer som skapats i
studenternas ljud- och filmtexter, men aven i de nya gemensamma
texter som skapas bland annat genom tal och gester vid samspelet
vid receptionen.

Perspektivet 4r multimodalt, det innebar att det ar flera olika teck-
ensystem som uppmirksammas samtidigt. Tanken 4r att studen-
terna formger sin forstielse genom de teckensystem de viljer att
anvinda. P4 sd sitt synliggors ocksd vad de har valt att uppmark-
samma och hur de har skapat mening (Selander, 2008c; Selander,
2009; Svirdemo-Aberg, 2009).

Jag atergér till mitt exempel. Edvin ger exempel pa larande nar han
spelar pa avslutningen. Han kan applicera sitt spelande i nya situa-
tioner och har genomgdtt en process av bade inre och yttre tecken-
skapande diar han har utvecklat formagan att anvinda tillgangliga
teckensystem och medier (Rostvall & Selander, 2008). Edvin kom-
binerar exempelvis notldsning och kunskap om ackordféljder med
sin forstaelse for fingrarnas placering pa tangenterna for att skapa
sin text — sitt musikstycke. I denna process forandras de semiotiska
resurserna, de blir aldrig vad de en gang har varit, aldrig repetitio-
ner eller reproduktioner. Tecken omskapas istillet stindigt, det
sker en transformation och ett nyskapande (Kress m.fl., 2001;
Kress 2004, 2009). Edvin formger sin egen version av Jingle Bells
dven om han inte improviserar utan foljer noterna.

Enligt Kress sker teckenskapande bdde i en inre och i en yttre pro-
cess ddr forandring ar ett nyckelord. Den yttre processen lamnar
spar av larande — texter tyder alltsd pa larande. De ursprungliga
resurserna har transformerats, men ocksa det inre tillstdind hos den
som har skapat tecknet och hos dem som har mottagit tecknet. Det
ar bade tecknen, Edvin och hans publik som forindras genom Ed-
vins framtradande.
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3.4 Texter, medier och teckensystem

Ovanstdende resonemang tydliggor meningsskapande och lirande
som teckenskapande processer (Svirdemo-Aberg, 2009). Selander
(2008b) placerar medier och teckensystem som centrala delar i
modellen 6ver larsekvenser. Eftersom meningsskapande foregar la-
rande kan det vara meningsfullt att hir resonera om vad texter,
medier och teckensystem kan erbjuda for mojligheter och begrans-
ningar for meningsskapande.

3.4.1 Texter och metafunktioner

I min studie utgar deltagarnas tolkningsarbete vid receptionerna
fran de texter som tidigare har skapats i studenternas ljud- och
filmproduktioner. Men vad 4r en text? Jag citerar Kress:

I will use the term text for any instance of communication in

any mode or in any combination of modes... (Kress, 2003, s.48)

En text uppfattas som multimodal och en grundliggande del av en
meningsskapande aktivitet. Det skapas texter i sjdlva samspelet vid
receptionerna. Hir kan Hallidays (1978) funktionella definitioner
av texter hjilpa mig att forstd texters betydelse i ett meningsska-
pande arbete. Enligt Halliday bar en text tre sorters metafunktio-
ner. Den ideationella metafunktionen handlar om att manniskor
ger uttryck for sina erfarenheter i texter som pd sd sidtt utgor repre-
sentationer av varlden. Den interpersonella metafunktionen inrik-
tar sig pa hur texten representerar och bidrar till sociala relationer
och socialt agerande. Den textuella metafunktionen innebir hur
texten dar uppbyggd pa ett meningsfullt och sammanhingande satt
(van Leeuwen, 1999; Kress m.fl., 2001; Lindstrand, 2006; Jewitt,
2006). Jewitt (2006) menar att vi kan tianka pa metafunktionerna i
form av meningspotential, det vill siga vad som kan uttryckas eller
goras med olika teckensystem. Dessa tre funktioner samspelar och
integreras (Kress m.fl., 2001) s att en strukturerad text siger oss
ndgot om virlden och positionerar oss i relation till nagot eller na-
gon. For att forstd och utnyttja textens meningspotential kravs
dock en kunskap om textens kontext, ndgot som resonemangen om
metafunktioner inte omfattar. S3 presenterar exempelvis Selander
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(2008e¢) en fjarde metafunktion — den didaktiska metafunktionen —
for att forstd pedagogiska texter. Denna fjarde metafunktion lyfter
just fram kontexten och placerar texten i en institutionell inram-
ning. Jag kommer dock att koncentrera min analys till de tre forsta
metafunktionerna och resonerar mer om olika aspekter av inram-
ning i bade teoriavsnitt och resultat.

3.4.2 Medier och teckensystem

Varje mediums teckensystem, dar form och mening fusioneras, er-
bjuder olika mojligheter och begriansningar for kommunikation
och meningsskapande (se ex. Kress, 2009). Layout, typografi och
papperskvalitet dr exempel pad mojligheter i en tryckt tidskrift, me-
dan rorliga bilder, ljud, klippteknik och sa vidare ir komponenter
som skapar en film. Design ar en fraga om val i relation till kontext
(van Leeuwen, 1999; Kress & van Leeuwen, 2001; Kress m.fl.,
2001; Burn & Parker, 2003). Design kan forverkligas genom olika
teckensystem, sd kan exempelvis samma historia bli en filmatise-
ring eller en skriven text. De rorliga bilderna och den skrivna tex-
ten bar olika mojligheter eller meningspotential.

Om nu alla dessa skilda texter, medier och teckensystem finns och
de har olika erbjudanden, vilka ska jag da vilja for att nd fram
med mitt budskap? Allt handlar om val utifran en tankt publik och
de moijligheter och begransningar som de tillgangliga teckensyste-
men har, enligt Kress m.fl., (2001). Olika teckensystem kan betrak-
tas som resurser. De kan vixelverka med varandra och i design-
processen aterfinns en rorelse mellan dessa resurser. S3 sker i for-
studiens medieprojekt dir studenterna skissade ett storyboard,
skrev manus, samtalade om produktionen, gjorde en ljud- och
filminspelning, redigerade den, himtade in eventuella ljudklipp och
bildklipp fran internet, skrev dagbok om sin process, visade sin
produktion och samtalade om den vid receptionen. I denna ska-
pandeprocess blir mottagaren i kommunikationsprocessen viktig.
Tanken 4r att mening skapas bdde i produktion av texten och i
mottagandet (Burn & Parker, 2003; Kress, 2009; Lindstrand,
2006). Studenterna har gjort val nidr de har skapat texterna som
presenteras. De gor ocksa val nar de ar publik och ldser andras tex-
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ter. I receptionerna vixlar de perspektiv. Mening blir ndgot som
standigt skapas och omskapas. Mottagandet och tolkningen av
produktionen ar foljaktligen en aktiv hiandelse, en meningsskapan-
de process dir semiotiska resurser anvinds (van Leeuwen, 1999;
Kress, 2009; Kress & van Leeuwen, 2001).

Kapitlet har hittills dgnats at design, meningsskapande och larande
som overgripande begrepp i ett designteoretiskt perspektiv. Jag har
dessutom resonerat om texter, medier, teckensystem och deras er-
bjudanden. Jag viljer hir att aterga till Selanders (2008b) (se dven
Akerfeldt m.fl., u.a.) modell 6ver en formell lirsekvens som synlig-
gor ett behov for resonemang om begreppet inramning.

3.5 Inramning

Receptionerna i denna studie genomfors i en formell institutionell
inramning — i en lararutbildningskontext. Jag koncentrerar mitt re-
sonemang kring den del av inramningen som i modellen kallas set-
ting, iscensdttning pa svenska. Begreppet handlar om den idé, den
design, som ligger bakom det som komma skall (Rostvall & Selan-
der, 2008). Inramningen inbegriper alltsa iscensittning och denna
utgor en del av den design som omger en lirandesituation av for-
mell karaktar. I Edvins fall handlar det bidde om musikskolans
overgripande syfte med musikundervisningen, men ocksd om lara-
rens didaktiska val. I min studie handlar det bland annat om recep-
tionsformen, och delvis om uppgifterna som ligger till grund for
receptionerna. Jag fordjupar mig dock inte i lararnas didaktiska
val. Hir har jag avgriansat studien.

Iscensittning relateras i studien dven till inramningen som del av en
fasad, det handlar dd& om den milj6 som deltagarna befinner sig i
och de moijligheter och begransningar som bade scenen och rekvisi-
tan erbjuder (Goffman, 1959) och som jag aterkommer till under
avsnittet 3.5.2.2.

Jag kommer allts, i relation till inramningen, i huvudsak att in-

tressera mig for hur deltagarna agerar utifran de mojligheter och
begransningar som inramningen erbjuder. Eftersom jag dr intresse-
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rad av hur deltagarna skapar mening blir det viktigt att studera en
mangfald av resurser som omger deltagarna, dven det som Kress
och Sidiropoulou (2008) viljer att kalla rumslig layout. Larsen
(2005) menar att sociala strukturer byggs in i arkitektur och syn-
liggors i bland annat rummens formgivning. Liknande resonemang
fors av Jewitt (2005). Rummen skapar forutsittningar som inte
enbart ar styrande pa sa sitt att de padverkar manniskor, men man-
niskor har ocksa mojlighet att paverka rummen (Gitz-Johansen,
Kampmann & Kirkeby, 2001).

3.5.1 Receptionen som performance

For att battre forsta receptionen och den interaktion som sker dar
har jag valt att anvianda sociologen Erving Goffmans (1959, 1967,
1974) perspektiv pa interaktion och ramar som omger manniskors
framtradanden. I relation till designteori, som ju ar studiens teore-
tiska utgdngspunkt, erbjuder Goffman fokus pa interaktionens fy-
siska inramning. Jag baserar min framstallning fraimst pa Goffmans
senare (1974) resonemang dir institutionella ramar betydelse for
interaktion synliggors, daven om jag ocksd utgdr frin den tidiga
Goffmans (1959, 1967) fokus pa manniskans iscensattning av sig
sjalv.

Jag introducerar hir kort de begrepp som jag for ett mer ingdende
resonemang om nedan. Goffman anvinder sig av ett dramaturgiskt
perspektiv for att analysera samspel och utnyttjar teatermetaforer
for att spegla hur manniskor framtrader i team for att framstalla
sig sjdlva med varandra som publik. Teamen forsoker styra publi-
kens intryck, detta gors bland annat genom att den som framtrader
utnyttjar en fasad i form av miljo eller personliga uttryck. Fram-
tridanden omges av tolkningsramar dir deltagarna definierar situ-
ationen for att forstd vad aktiviteten gir ut pd. Ramar ir inte sta-
tiska utan kan forandras genom en metakommunikativ process
som kallas tonartsbyten. Goffmans resonemang kring framtradan-
den och samspel menar jag lampar sig val for en analys av interak-
tioner vid receptionerna dar deltagarna presenterar, beskriver och
tolkar texter.
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I den hir studien intresserar jag mig for det Goffman (1959) kallar
fokuserade moten eller sammankomster. Receptionen kan beskri-
vas som en social tillstallning som dger rum vid ett sarskilt tillfalle
dir minniskor mots med ett speciellt syfte. En icke fokuserad
sammankomst utgors av individer som befinner sig i ett mote utan
ett gemensamt centrum for uppmarksamheten. Jag tinker pa min
son Edvin ndr han vintar infor sin pianolektion. Det ir en liten
grupp pa fyra elever som dnnu inte har lart kinna varandra. De be-
finner sig i samma korridor, men ar upptagna med sin vantan. Na-
gon leker med sin mobiltelefon, en annan gor en lixa och Edvin
brukar samtala tyst med mig. S& kommer lararen Pelle. Han halsar
och uppmairksamheten riktas mot honom. Doérren till salen 6ppnas
och lektionen kan borja. Den icke fokuserade sammankomsten blir
fokuserad.

Receptionerna i foreliggande studie har ett sirskilt uppligg med
tydliga faser av beskrivning, tolkning och dterkoppling. Det finns
en iscensittning bakom receptionen och formen for receptionen ar
regisserad, samtidigt som receptionen och de roller deltagarna har
ocksd skapas i situationen genom deltagarnas handlingar. Recep-
tionerna kan liknas vid en form av performance eller framtridan-
de. Performance kan definieras som en sarskilt inramad form av
kommunikation dir bdde aktorer och publik tar ansvar for hur
kommunikationen utfors. Det handlar alltsd om en speciell situa-
tion och om ett samspel mellan den som agerar och publiken, och
om moijligheter att se sig sjdlv ur andras perspektiv (Bauman,
1992). Performance blir alltsd ett begrepp som ger mig mojlighet
att forstd receptionens mojligheter som reflekterande mote. I boken
”The Presentation of Self...” (1959) definierar Goffman perfor-
mance som:

I have been using the term “performance” to refer to all the ac-
tivity of an individual which occurs during a period marked by
his continous presence before a particular set of observers and
which has some influence on the observers. (s. 22)

Hir menar Goffman att all var aktivitet ar framtradande, vi spelar
alltid for varandra. Denna definition av performance har kritiserats
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for att vara cynisk. Spelar vi verkligen alltid undrar Manning
(1992). Senare, i »Frame Analysis” (Goffman, 1974) begransas de-
finitionen till:

A performance, in the restricted sense in which I shall now use

the term, is that arrangement which transforms an individual

into a stage performer, the latter, in turn, being an object that

can be looked at in the round and at length without offense,
‘

and looked to for engaging behaviour, by persons in an “au-
dience” role. (s. 124)

Ett framtridande, i den mer begrinsade mening som Goffman
skriver fram ovan, kriver samspel med en publik. Aven blickens
betydelse betonas i citatet. I vardagslivet visar vi visuell respekt for
varandra, vi stirrar inte, utan viker ner blicken efter ett tag. Vid
framtradande dr det tilldtet for publiken att fixera blicken pd den
som framtrader. Genom att framtrdda blir individen ett objekt for
beskddan (Manning, 1992). Nir musikldraren Pelle introducerar
dagens lektion dr det mot honom som elvaaringarnas blickar rik-
tas. P4 liknande sitt framtrader bade larare och studenter vid re-
ceptionerna.

3.5.1.1 Team

Goffman (1959) menar att manniskor agerar i form av team nar de
framtrader. Det handlar inte om en social gruppering i det vardag-
liga livet, utan om ett team vars framtriadanden kan kopplas till en
eller en serie avgransade interaktioner. Begreppet team signalerar
just att det ar ett lag som haller ihop under exempelvis en fot-
bollsmatch eller under en lektion. Ett team kan utgdras av en
grupp manniskor, men dven av en individ som samarbetar med sig
sjalv. En individ kan dven i sin ensamhet agera som om det fanns
en publik. Ett exempel skulle kunna vara en lirare som forbereder
en forelasning. Under ett framtradande kan aktoren eller aktorerna
utgora ett team medan publiken utgor ett annat team, men teamets
granser kan forandras. Under studiens receptioner agerar deltagar-
na i olika former av team. Liraren utgor ett team, den enskilde
studenten ett annat, gruppen som har producerat en film- eller en
ljudtext ett tredje, studenterna som leder samtalen i januari en fjir-
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de form. Det gemensamma for teamen ar att de riktar sig mot en
verklig eller tinkt publik. Har gdr Goffmans resonemang att knyta
till Bakhtins (1986b) tankar om hur vdra yttranden alltid har en
adressat och riktar sig bdde mot tidigare och mot kommande ros-
ter. P4 liknande satt beskriver Goffman hur den som framtriader
har forvantningar pa hur publiken ska definiera situationen. Publi-
ken i sin tur anviander sig av sina befintliga kunskaper om aktorer
eller stravar efter att skaffa sig nya kunskaper.

3.5.1.2 Fasad
Det finns flera aspekter av Goffmans (1959) begrepp front, som pa
svenska har oversatts till fasad. Fasadbegreppet belyser betydelse-
fulla delar som anvinds for teamets presentation vid ett framtra-
dande. Jag kommer har att resonera om en miljoaspekt och en per-
sonlig aspekt.

En fasad beskriver delvis en mer bestindig del av framtradandet i
form av miljo, som Goffman viljer att kalla inramning. Det hand-
lar om sddant som dr synligt pa scenen, till exempel mobler, tavlor,
ljus och rummets form. Inramningen ar bunden till den plats dar
det aktuella framtradandet dger rum. Har skiljer sig alltsa begrep-
pet inramning fran det som anvinds i ett designteoretiskt perspek-
tiv, ddr inramning dven inkluderar exempelvis institutionella nor-
mer (se avsnitt 3.3).

Rummet dar Edvin har sina pianolektioner ar rektangulart med
vaggar klidda med ljuddimpande material. Har ryms flera pianon,
och intill den ena viggen finns olika typer av slagverk som signale-
rar att hdar dven pagar andra typer av musiklektioner. Rummet
verkar skapat for musikundervisning, men det finns spar av bygg-
nadens tidigare liv som chokladfabrik i form av reklamaffischer for
godis i korridorerna. Det dr denna inramning som deltagarna an-
vander i sina framtradanden under musiklektionen.

Andra delar av fasaden ir personliga och handlar exempelvis om
klader, utseende och rost. Delarna ingédr i den fasad som ett team
viljer att anvinda for att presentera sig sjilv och utgor viktiga led-
trddar i publikens forsok att definiera situationen. Musikldraren
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Pelle ar oftast kladd helt i svart, talar hogt och skrattar ofta. Fasa-
den inbegriper ocksd upptridanden och manér, som upplyser del-
tagarna om vilken typ av aktivitet det dr fraga om — formell eller
informell — och om den roll som den som framtriader riknar med
att spela med i den aktuella situationen. Nar Pelle kommer i korri-
doren har han notblad under den ena armen, i den andra handen
bar han pé en kopp te, han tar ett par klunkar, hilsar pa eleverna
och fragar om lunchen i skolan varit god. Pelle 6ppnar dorren,
slipper in barnen, stiller i fran sig tekoppen i fonsterkarmen och
sdtter sig bakom sitt instrument. Genom framstallandet av sig sjalv
skapar Pelle mojligheter for barnen att definiera honom som mu-
siklarare och att definiera situationen som en musiklektion. De
forvantar sig att han ska sitta igdng att spela och bjuda in dem.
Hans agerande ar dterkommande, dessa rutiner ger ocksad deltagar-
na stod i definitionen av situationen.

Avsnittet har visat pd fasadens betydelse for att skapa ett framtra-
dande. Publiken forvintar sig att fasaden hanger samman med den
roll som presenteras. Fasaden kan dirmed anvindas for att styra
publikens intryck. Jag dtergdr till musiklararen Pelle som forsoker
paverka eleverna i en viss riktning med de resurser han anvander.
Dessa resurser inbegriper bidde verbala och icke-verbala signaler.
Det handlar om kontroll av uttryck for att styra intryck. Goffman
(1959) beskriver hur den agerande:

. must act with expressive responsibility, since many minor,
inadvertent acts happen to be well designed to convey impres-

sions inappropriate at the time. (s. 208)

Detta expressiva ansvar handlar om att forsoka kontrollera det
Goffman kallar oavsiktliga gester. En blick, ett nervost leende eller
ett forlupet skratt kan vara forodande for det fortroende som akto-
ren forsoker bygga upp hos publiken. Det ar skillnad pa de intryck
som vi forsoker avge (give expression) och de som vi overfor (give
of expression) (Goffman, 1959; Aspelin, 2003). Omedvetna och
oavsiktliga signaler som exempelvis uttryck och gester kan i olika
hog grad vara forenliga med andra intryck som aktoren skapar.
Det som Overfors dr svarare att kontrollera. Brist pd Overensstim-
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melse i uttrycken skapar en besviarande klyfta i kommunikationen.
Publiken pendlar mellan de bdda typerna i sina forsok att tolka si-
tuationen. Om Pelle ser uttrdkad ut samtidigt som han utropar
”piano ar det roligaste som finns” fir han problem med att nd ut
med det han vill.

3.3.1.3 Regioner

Goffman resonerar om tva regioner inom vilka manniskor iscensat-
ter sig sjdlva (1959). Den framre regionen motsvarar, med Goff-
mans metafor, scenen och det ir hiar framtriadandet sker och akto-
ren spelar sin roll. Ett framtradande pa scenen omges av krav fran
det sdrskilda sammanhang som framtradandet sker inom. Aktoren
kan alltsd inte uppfora sig som han eller hon vill om publikens for-
troende ska behéllas och om deras gemensamma definition av situ-
ationen ska fortsatta. Den bakre regionen motsvarar logen eller ku-
lisserna som publiken inte har direkt tillgdng till och ddr aktoren
kan dra sig undan framtridandets krav genom att inte lingre be-
finna sig i fokus for publikens blickar.

Regioner kan alltsd skifta mellan fysiskt olika rum. Det kan dven
finnas olika regioner i samma rum — ett exempel dr klassrummet
med en klassisk uppdelning i omradet runt katedern och resten av
rummet med elevbankar. Lararen framtrader vid katedern, publi-
ken sitter i Ovriga salen. Men en framre region kan dven forvandlas
till en bakre och vice versa. Med en forandrad lararroll och okad
elevaktivitet forestaller jag mig en framre region i form av en mobil
scen ddr centrum for framtradandena och rollbesattningen pa sce-
nen stindigt fordndras. Det innebdr formodligen att regiongranser-
na blir otydligare och att det bade for larare och elever blir svarare
att finna bakre regioner i ett klassrum. I min studie innebar dock
receptionens sarskilda form med tydlig uppdelning av aktiviteterna
att granserna for regioner ar fortsatt mojliga att identifiera.

Avsnittet har hittills ringat in deltagarnas interaktion vid receptio-
nen med hjalp av Goffmans begrepp team, fasad och region. Samt-
liga ar betydelsefulla aspekter vid ett framtridande dar ett team
framstaller sig sjalv och publiken forsoker definiera situationen.
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Att definiera situationen innebar att forstd den ram som omger
framtradandet. Detta dgnas nasta avsnitt at.

3.5.2 Ram som tolkningskontext

Hos Goffman (1974) omges hindelser av ramar som paverkar hur
deltagarna uppfattar hindelsen. Har aterkommer rambegreppet,
men skiljer sig fran inramningens fysiska miljo genom att handla
om en tolkningskontext. Goffman menar att social interaktion far
mening genom sammansatta ramar och att varje ram paverkar var
forstaelse av en annan ram. Ramar dr dock inte statiska utan ska-
pas och omskapas genom deltagarnas agerande. Ramar besvarar
fragan: Vad dr det som hander hdr? Ramar talar om for deltagarna
hur de ska tolka och definiera situationen som de befinner sig i.

Minniskor deltar i interaktioner utifrdn sina unika positioner och
erfarenheter, samtidigt som de utvecklar en gemensam forstaelse
for vad en aktivitet kan ga ut pa och vad den kommer att innebara.
Beroende pa hur situationen definieras far till exempel en hand
som liaggs pa en arm olika innebord vid en musiklektion, ett likar-
besok eller vid en fordlskelse. Det handlar om att ta stillning till
dem man interagerar med och forsta vad aktiviteten gar ut pa. Den
deltagare som gor det vet hur hon ska bara sig at, hon kan koderna
for det egna beteendet, andras beteende och det sammanhang hon
befinner sig i. Har ligger Goffman niara Rommetveits (1974) reso-
nemang om en grundliggande nivd av intersubjektivitet som en
overenskommelse om vad situationen gar ut och som en forutsatt-
ning for att gd vidare med gemensamt fokus. Individerna utgar fran
sin egen uppfattning om varlden, men kan ocksa delvis dela andras
mening i en stridvan efter att nd overenskommelse i en kommunika-
tiv situation. Jag aterkommer till Rommetveits begrepp nir jag re-
sonerar om samspel senare i detta kapitel.

Fortroende for ramar uppritthills genom olika procedurer som
forankrar aktiviteten (Goffman, 1974). Forankringen sker genom
procedurer som forsikrar ramens pastidda mening, att ramen ar
den som den ger sig ut for att vara. Forankring bestar av en rad
aspekter, som till exempel hur pass seriost deltagarna i en aktivitet

54



tar sina roller. For andra aspekter av forankringsprocessen se ex-
empelvis Manning (1992). I relation till receptionen har jag har
valt att resonera om den del av forankringen som handlar om pa-
renteser. Parenteser avgransar ett framtradande och talar om nir
en ram startar och avslutas. De uppmuntrar oss att respektera den
begransning som dessa medfoér. Edvins musiklektion borjar klock-
an 17.00 och slutar 17.40. Den har en tydlig borjan och ett tydligt
slut, och omges av tidsparenteser (Goffman 1974, 1981). Men
aven rumsliga parenteser omger lektionen. Inledningsvis tinds lju-
set och instrument kopplas pa. I andra dnden av parentesen, vid
lektionens slut slacks ljuset och instrument stings av. Det kan dven
finnas parenteser i ett pagdende framtradande. Schemalagda sada-

na, som en rast eller icke schemalagda, som ett avbrott for toalett-
besok.

3.3.2.1 Att byta ronart

En tolkningskontext kan forandras och aktiviteten kan ga over i en
ny ram. Har galler det for deltagarna att forsta att handelsen gar in
i en annan fas. Detta sker genom det Goffman (1974) kallar ton-
artsbyte (keying). Begreppet key har oOversatts med nyckel pd
svenska (se ex. Ronstrom, 1992). Jag finner emellertid att tonart ar
ett vdl sa fungerande grepp for forstdelsen vad keying (tonartsbyte)
handlar om. Tonartsbyte dr en metakommunikativ process som
skapas med uttalade eller underforstidda budskap for att signalera
att forandring av en aktivitet sker. Ett tydligt tonartsbyte sker ex-
empelvis nir Edvin trdder in i salen for att paborja sin musiklek-
tion. En aktivitet som ingdr i ramen “vantan infor lektionen”, dar
musiklararen Pelle kan smdprata om hur lovet har varit, placeras i
en ny ram och lektionen borjar. Resurserna som anvands i det har
fallet ar manga. Talet, forflyttning av kroppen, placering i det nya
rummet, ta upp noter och sa vidare. Det dr inte svart for deltagar-
na att forstd den nya ramen och forhalla sig till den. Men om in-
teraktionen inom ramen ska fungera maste deltagarna lita pa att de
pa att de har gemensamt fokus genom att de definierar situationen
pa likartat satt. Det ar avgorande for den gemensamma forstdelsen
att alla deltagare identifierar tonartsbyten. Tonartsbyten kan vara
betydligt mer subtila 4n i mitt exempel ovan. Det kan handla om
tonldage, exempelvis vid ironi, som kraver storre kunskap av delta-
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garna. Tonartsbyten riskerar att limna manniskor osikra om vad
som sker runt om dem. Eftersom ramen styr de forviantningar som
deltagarna har pa sig sjdlva och pa andra blir tonartsbyten betydel-
sefulla i ett meningsskapande arbete.

Avsnittet har fokuserat inramning och receptionen som en perfor-
mance ddr deltagarna framtrader med hjilp av resurser som in-
ramningen erbjuder. I det teoretiska avsnittets avslutande del valjer
jag att resonera om receptionen som dialog som kan relateras till
den andra transformationscykeln i Selanders (2008b) modell 6ver
en formell larsekvens.

3.6 Receptionen som dialog

I modellen 6ver en formell lirsekvens finns socialt samspel med
och begreppet diskussion placeras i den andra transformationscy-
keln (Selander, 2008b; Akerfeldt m.fl., u.4.). Hir finns alltsd en
tydlig ingang till den fordjupning som jag har valjer att gora med
utgangspunkt i Bakhtins (1981, 1986a, b, c) dialogbegrepp. I rela-
tion till receptionen som del av en formell larsekvens dr det intres-
sant att resonera om hur deltagarnas yttranden skapas, hur de rik-
tar sig mot olika adressater och hur de agerar i de talgenrer eller
aktivitetsgenrer som finns i receptionsformen. Intressant dr ocksa
deltagarnas samspel som forhandling for att skapa overenskom-
melse och ny mening som jag forstar med hjilp av sociokulturella
perspektiv och begreppen intersubjektivitet, alteritet samt textens
univokala och dialogiska funktion. Jag inleder med Bakhtins syn
pa dialog och roster.

3.6.1 Dialog och réster

En dialog bestar av en mangfald av olika roster, dir en rost ger ut-
tryck for ett perspektiv och en syn pa virlden. Orden ar delvis la-
nade av Bakhtin (1981) som pa fragan ”Who is doing the talking”
svarar “alltid minst tvd roster”. Bakhtins fokus pa dialogicitet for-
utsatter mer an en rost:
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The word in language is half someone else's. It becomes “one's
own” only when the speaker populates it with his own inten-
tion, his own accent, when he appropriates the word, adapting
it to his own semantic and expressive intention. Prior to this
moment of appropriation, the word does not exist in a neutral
and impersonal language (it is not, after all, out of a dictionary
that the speaker gets his words!), but rather it exists in other
people's mouths, in other people's contexts, serving other
people's intentions: it is from there that one must take the

word, and make it one's own. (s. 293-294)

Jag tolkar Bakhtin sa att varje ord existerar ur tre aspekter for en
talare. En aspekt ar det neutrala ordet fran det aktuella spraket, det
tillhor ingen. De tva andra aspekterna handlar om roster: Den and-
res ord, som tillhor en annan person och fylls med ekon fran den
andres yttranden och mitt ord som jag hanterar i en sirskild situa-
tion och som ar fiargat av mitt uttryck. Det ar alltsa aldrig en en-
sam rost som dr ansvarig for att skapa ett yttrande. Bakhtin
(1986¢) skriver om ordet som ”interindividual” — det delas mellan
individer. En forfattare har sin ritt till ordet, men den som lyssnar
har ocksa sina rattigheter. Likasa de, vars roster har horts i ordet
innan det anviandes av forfattaren. Som Bakhtin uttrycker det: The
word is a drama in which three characters participate (it is not a
duet, but a trio). (s. 122)

3.6.2 Yttrande

Ett annat grundliaggande begrepp hos Bakhtin 4r yttrande. Ord och
meningar ar element i texter och kan repeteras och reproduceras.
Men pa samma gang ar varje text som yttrande unikt och orepe-
terbart. Bakhtin (1986b, ¢) menar att det finns en sirskild plan
(speech plan) for varje yttrande och detta syfte bidrar till att gora
yttrandet unikt. Granserna for ett yttrande avgors av de individer
som talar (speech subjects). Detta skulle kunna tolkas som att ytt-
randen skapas av enskilda individer, men Bakhtin menar att ytt-
randen skapas mellan individer, det har en adressat och riktas all-
tid mot nagon. Lyssnarens aktivitet paverkar yttrandet genom att
vi forestdller oss vad den som talar vill ha sagt under det att ytt-
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randet skapas. Ett yttrande fylls av dialogiska overtoner i det att
det ar lankat till andra yttranden, bade redan gjorda och komman-
de. Yttrandet forutsitter alltid yttranden som foregar och foljer det
som en link i en odndlig kedja av yttranden.

3.6.2.1 Yttrandets multimodala karaktar

Nar Bakhtin resonerar om yttranden handlar det for det mesta om
skrivna eller talade ord. Det finns dock exempel ddr han inkluderar
andra tecken: ”Our speech, that is all our utterances (including
creative works), is filled with others words...” (1986b, s. 89) eller
”The word (or in general any sign) is interindividual ... (1986c,
s.122). Jag tolkar det alltsd som att ett yttrande dven kan bestd av
exempelvis gester, blickar, kroppsposition eller malningar, filmer
och sa vidare. I studien kommer jag darmed att utgd fran att ytt-
randen skapas multimodalt.

3.6.2.2 Omskapa — inte upprepa

Ett yttrande kan aldrig repeteras. Ord eller meningar kan vara
identiska och kan repeteras inom grianserna for ett och samma ytt-
rande, men varje repetition gor det till en ny del av yttrandet i det
sarskilda sammanhang som yttrandet ingar i. Det betyder att nar
ett yttrande omskapas forandras dess funktion. Bakhtin (1986d)
beskriver det som att: "Each word of a text is transformed in a
new context” (s. 165). Detta resonemang aterfinns inom socialse-
miotiken, som menar att teckenskapande ar en stindigt padgdende
process, dar bide den som skapar tecken och tecknen foriandras,
(Kress & van Leeuwen, 2001). Linell (1998) anviander orden "re-
use” och "repetition” niar han beskriver hur deltagare ldnar ord fran
varandra nar de bygger upp sina yttranden. Har tolkar jag det som
att Linell syftar pd upprepning av sjdlva orden, men omskapande
av yttranden, det vill sidga att yttrandets funktion forandras. Som i
foljande exempel:

Ale: Jag simmar en lingd till, mamma. (Pekar forst mot den ena
kanten av bassingen och sedan mot den andra.)

Jag: Mmm, fram och tillbaka. (Nickar mot Ale och ler).

Ale: Fram och tillbaka. (Ler och pekar dter mot forst den ena
och sedan den andra bassingkanten. Simmar sedan ivig).
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I sitt yttrande talar min son Ale dels om att han inte tinker ga upp
ur bassingen, dels att han bara tinker simma ytterligare en lingd.
Detta yttrande sker bidde med tal och med gester. Hans yttrande ar
inriktat mot mig som adressat och mot mitt kommande svar. I min
respons talar jag om att han fir stanna kvar i bassangen lite till.
Men eftersom det i sjdlva verket kommer att handla om tva lang-
der — sa tolkar jag hans gester — ldgger jag till orden fram och till-
baka. Det dr dessa som Ale viljer att upprepa for att visa att han
har forstatt vad jag menar, han upprepar dessutom sin egen gest
och bygger pd sa sitt upp ett nytt yttrande diar han hamtar in bade
sin egen och min rost. Utifran Linell (1998) repeterar och édteran-
vander Ale ord och gester i sitt omskapande av yttrandet.

3.6.3 Adressat

Ett yttrande skiljer sig fran ord och meningar genom att det riktas
mot nagon. Det har bide en forfattare och en adressat. Aven ett
enskilt ord kan alltsd vara ett yttrande. Nar Ale tittar pd mig och
sager ”Aj” samtidigt som han pekar pa sitt sar pd benet forvintar
han sig att jag ska svara och handla pa ett sarskilt satt. (Han an-
viander ett ord, men han anvinder ocksa andra tecken som blick
och gester for att bygga upp sitt yttrande). Bakhtin (1986b) skriver
om hur bade kompositionen av och stilen pd yttrandet beror pa
hur forfattaren kanner och forestiller sig sina adressater. Nar Ale
vander sig till mig hade han inte behévt anvinda sig av ordet ”Aj”,
han hade fitt det forvantade agerandet — det vill siga ompldstring
och 6mhet — i vilket fall. Hade han varit i skolan hade yttrandet
formodligen formulerats annorlunda: Froken, jag behover ett plas-
ter (med sa nonchalant ton som mojligt...) Han handlar i enlighet
med den respons han forvantar sig. Ale formar sitt yttrande sa att
trostandet inte ska bli en pinsam historia med alltfor mycket upp-
marksamhet. Han viljer ocksd en mer formell ton eftersom han be-
finner sig i skolan och talar med froken. Froken som adressat pa-
verkar den talgenre som forfattaren Ale anvander.

Ett yttrande kan saledes ha flera olika typer av adressater. Den som

gor ett yttrande kan vara medveten om och vixla mellan direkta
och indirekta adressater, det Linell (1998) kallar ”otherorienta-
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tion”. Alla adressater behover inte ens vara narvarande i stunden.
Den som skapar yttrandet kan dven tvingas anpassa sitt yttrande sa
att det passar olika publiker, sd kallad ”split adressivity” (Linell,
1998). Aven Goffman (1974, 1981) uppmirksammar adressater i
form av lyssnarroller och inbegriper gester i sitt resonemang. I ett
mote dar tre eller flera deltar kan den som yttra sig rikta sig till alla
och ge samtliga lyssnare samma status. Goffman menar dock att
det ar vanligare att manniskor anvinder sig till en person, medan
ovriga adressater deltar indirekt. Det liknar Bakhtins (1986Db) reso-
nemang om en tredje adressat. Kriteriet for en tredje adressat dr att
yttrandet i den ursprungliga meningen ar adresserat till en annan
bestimd person, men att det finns ytterligare en adressat som tar
del av budskapet. Moller Andersen (2007) bygger pa Bakhtin nir
hon delar upp denna tredje adressat i fyra typer. Intressant har ar
hennes fjarde typ som hon kallar pedagogikens tredje och som be-
lyser adressater i en undervisningssituation. Pedagogikens tredje
handlar om hur en ldrare vander sig till en elev, vil medveten om
att Ovriga elever ocksd ar lyssnare och pa sd sitt tredje adressater.
Moller Andersen menar dven att det gar att ifrdgasdtta om de Ovri-
ga eleverna inte ar direkta forsta adressater nar lararen skapar sitt
yttrande, men hon viljer att hélla fast vid sin indelning. Jag uppfat-
tar tanken om en tredje adressat som ett anviandbart bidrag till en
fordjupad forstielse av manniskors yttranden och av interaktion.

3.6.4 Férhandling om mening

Mitt exempel med min simmande son Ale kan ocksd ldsas som en
forhandling om mening. Ale uttrycker forst en sak med sina gester
och en annan med sina ord. Jag delger honom min tolkning av
hans yttrande och han ger mig respons pa mitt yttrande. Vi for-
handlar nir vi rér oss mot en gemensam forstdelse och skapar me-
ning i relation till varandra (vi férhandlar dessutom om hur linge
han far stanna i vattnet!) Om vi betraktar mening ur Bakhtins syn-
vinkel blir svaret: Mening ar ndgot som vi lanar av varandra.
Rommetveit (2003) skriver pa liknande sitt om ”the coauthorship
of meaning” (s. 26). Att ldna av varandra eller att vara medforfat-
tare; mening dr ndgot som skapas i tillsammans med ndgon annan:
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To be means to be for the other, and through him, for oneself.
Man has no internal sovereign territory; he is always on the
boundary; looking within himself, he looks in the eyes of the
other or through the other... I can not do without the other; I
can not become myself without the other; I must find myself in
the other, finding the other in me (in mutual reflection and per-
ception. (Bakhtin i Wertsch, 1998, s. 116)

Denna orientering mot den andre har tva sidor: det som dr gemen-
samt och det som skiljer deltagarna at (Linell, 2005). En striavan
efter en delad forstaelse, intersubjektivitet, samt en stravan efter att
skapa ny mening, alteritet, dr enligt Wertsch (2000) aspekter som
finns i all kommunikation. I en dialog blir mening nagot som ska-
pas mellan deltagarna i en forhandling, de dr medforfattare i en
aldrig avstannande forhandlingsprocess om mening och dar varje
yttrande 6ppnar for ytterligare meningsskapande (Linell, 2005).

3.6.4.1 Intersubjektivitet

Deltagare i en kommunikativ situation forhandlar med varandra
om gemensam forstdelse, sa kallad intersubjektivitet. Det gar inte
att nd ren intersubjektivitet enligt Rommetveit (1974). Det skulle i
sa fall innebdra att vi dr passiva mottagare av information utan
eget bidrag till kommunikationen. Rommetveit foreslar i stillet att
intersubjektivitet kan ses som en riktning som karaktariserar
mansklig kommunikation. Rorelse mot 6verenskommelse sker ofta
i dynamisk spanning med motsittningar mellan deltagarna.
Wertsch (2000) beskriver hur denna tanke ligger i linje med Lot-
mans (1988) resonemang om texters funktionella dualism, dar
termen univokal kan associeras till intersubjektivitet:

The first function is fulfilled best when codes of the speaker and
the listener most completely coincide and, consequently, when

the text has the maximum degree of univocality. (s. 34)

Kan sadana villkor existera? Rommetveit och Blakar (1979) ar
tveksamma och fir medhall av Lotman (1988) som menar att det i
sa fall skulle kunna ske i ett artificiellt sprak. Det ar omoijligt att
astadkomma en fullstindig Overlappning, menar Matusov (1996)
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och Linell (2005), oavsett hur mycket deltagare har gemensamt,
eftersom det alltid finns en unik individuell erfarenhet av det som
sker. Vi limnar alltsd aldrig vira privata varldar helt och helt och

hillet.

Som jag forstar det finns det tva nivder av intersubjektivitet. Den
forsta utgors av en nivd som dr grundliggande for att vi 6verhu-
vudtaget ska kunna kommunicera med varandra. Vi méste ha en
gemensam grund for att kunna motas:

Intersubjectivity has thus in some sense to be taken for granted
in order to be achieved. It is based on mutual faith in a shared

social world. (Rommetveit, 1974, s. 96)

Dessa forutsittningar ar utgangspunkten for kommunikation. Har
ligger Rommetveit nira Goffmans (1959) resonemang om manni-
skors stravan efter att definiera situationen i motet med andra. Den
andra nivadn av intersubjektivitet har traditionellt jamstallts med
samstimmande 6verenskommelse i en aktivitet som antingen lyck-
as eller misslyckas (Matusov, 1996; Nathan, Eliam & Kim, 2007).
Fokus har legat pa ”sharing”, det vill siga ett tillstind med over-
lappande individuella perspektiv. Men det finns begriansningar i ett
sadant synsitt, menar Matusov (1996) och pekar pa att bade for-
staelse och missforstind samt 6verenskommelse och brist pa over-
enskommelse bor ingi i resonemang om intersubjektivitet. Aven en
aktivitet dar deltagarna inte ndr konsensus kan bilda en bas for
framtida rorelse mot intersubjektivitet. Det handlar om att skilja
pa att etablera konsensus och att etablera ett delat utrymme for in-
teraktion menar Nathan m.fl., (2007) som i sin studie upptickte
hur studenter byggde pa varandras idéer dven nir de inte kom
overens. Det ligger i linje med det Bakhtin (1981) skriver om nod-
vandighet i kritisk dialog — utan motsattningar lar vi oss inget, na-
got jag dterkommer till i avsnittet om alteritet.

3.6.4.2 Univokal och dialogisk funktion

Ocksd Wertsch (2000) skriver att alltfor sniv fokus riskerar missa
viktiga delar av kommunikation. Han anknyter till Lotmans (1988)
resonemang om texters univokala och dialogiska funktioner. Lot-
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man bygger vidare pd Bakhtins (1981) uppdelning av monologisk
och dialogisk kommunikation, men i stillet for att fokusera pa
motsatser menar Lotman att alla texter innehaller bada funktio-
nerna i en dynamisk spanning — det dr tyngdpunkten som fordelas
olika. Ndagra texter har mer formedlande karaktir medan andra ar
mer dialogiska. Jag tolkar den univokala funktionen som o6verfo-
rande av information — inte som kommunikation. For att kommu-
nikation ska uppstd kravs att det finns en mottagare som ger re-
spons.

Bakhtin (1986b) relaterar en aktiv forstaelse till respons. Bakhtin
menar att varje forstdelse av ett yttrande har en inneboende re-
sponsivitet, aven om graden varierar. Lyssnaren haller med eller
argumenterar emot, utvecklar och anvinder sig av det som tidigare
har sagts. Men responsen behover inte komma omedelbart, det kan
vara en tyst forstdelse didr respons ges vid ett senare tillfalle. En
passiv forstdelse ar, enligt Bakhtin, en del av det som blir en aktiv
forstaelse — den ar vilande och kommer forr eller senare att artiku-
leras med ord eller andra uttryck. Bakhtin skriver visserligen om
hur den som talar inte forvantar sig en passiv forstdelse som:

. so to speak, only duplicates his own idea in someone else’s
mind. (1986, s. 69)

Det ar ocksa sd jag uppfattar Dysthes (1995) tolkning av en passiv
forstdelse — som en reproducerande motsats till den aktiva. Har
tanker jag att den lyssnare som duplicerar en idé inte har forstatt,
mojligtvis lart sig behirska ett uttryck. Jag viljer alltsd att istallet
tolka en passiv forstdelse som en del av, inte som motsats till, den
process som kravs for att forstaelsen ska bli aktiv.

Mojlighet till respons finns i textens dialogiska funktion diar Lot-
man riktar in sig pd dynamik, heterogenitet, konflikt mellan roster
samt skapandet av ny mening och mojligheten att anvinda en text
som tankeverktyg (thinking device). I sin andra funktion blir alltsa
inte texten en bdrare av ett meddelande utan en mojlighet for att
generera nya tankar.
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3.6.4.3 Alteritet och intersubjektivitet

Linell (2005) menar att alteritet 4ar grundliggande for en kreativ
dialog. Alteritet innebar att motet med den andre kan bidra till nya
perspektiv men ocksa till eventuella motsattningar. Det berikar dia-
logen och uppfordrar deltagarna till att utforska sina egna anta-
ganden. Motsittningen erbjuder pa sa sitt mojligheter till utveck-
ling.

Jag menar att intersubjektivitet och alteritet kan forstds utifran en
horisontell linje dar ytterpunkterna hog grad av intersubjektivitet
och hog grad av alteritet utgor forhdllande diar kommunikationen
riskerar att avstanna. I en rorelse mot intersubjektivitet praglas del-
tagarnas yttranden av forsok att forstd varandras perspektiv. Det
kan ocksd vara sd att deltagarna viljer att anpassa sig till ndgon
annans perspektiv. Dialogen praglas av bekriftelse. Enigheten kan
emellertid bli for stor och vid konsensus avstannar kommunikatio-
nen.

Vid en rorelse fran intersubjektivitet fors det egna perspektivet
okritiskt fram i dialogen och deltagarna knyter inte an till varandra
(Linell, 2005; Mortimer & Wertsch, 2003; Rommetveit, 1979;
Svirdemo-Aberg, 2004). Vid alteritet visar deltagarna att de har
olika synsatt, men de soker varandras perspektiv. Deltagarna har
ett aktivt forhallningssatt till vad som sigs och de soker alternativa
tolkningar, det handlar om att forstd vad andra tycker och tanker
och pa sa sitt sjalv tinka nya tankar. Alteritet kan ocksa praglas
av att manga perspektiv mots, men inte i forstdelse. Det kan till
och med handla om konflikt. Det handlar om att befasta den egna
rosten och deltagarna visar att deras perspektiv stdr i motsats till
varandra (Svirdemo-Aberg, 2004).

Avsnittet belyser hur deltagarnas samspel vid receptionerna kan
forstas som forhandling. En ytterligare del av samspelet handlar
om hur deltagarna viljer att agera utifrin den sarskilda sociala
form som receptionen utgor. Har handlar det om hur receptionens
talgenrer och aktivitetsgenrer utnyttjas.
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3.6.5 Talgenrer och aktivitetsgenrer

Deltagarnas samspel vid receptionerna kan undersokas med hjilp
av Bakhtins resonemang om talgenrer (Bakhtin, 1981, 1986b;
Mortimer & Wertsch, 2003; Wertsch, 1991) och Lemkes (1990)
aktivitetsgenre. Bakhtin (1981) ser talgenrer som delar av ett soci-
alt sprak. Socialt sprdk uppstar i sirskilda sammanhang, det kan
exempelvis handla om ett yrkessprak, ett gangsprak, ett akade-
miskt sprak eller ett sprak som ar typiskt for en sarskild dlders-
grupp under en viss tid. Ur Bakhtins (1986b) synvinkel kan vi inte
producera ett yttrande utan att anvinda socialt sprak. En talgenre
kan dirmed forstds som typiska former av yttranden inom ett soci-
alt sprak. Bakhtin ger exempel pa talgenrer som hilsningar, gratu-
lationer och konversationer vid middagsbordet.

Lemke (1990) knyter an till talgenre med sitt resonemang om se-
miotisk praktik och aktivitetsgenre. Han menar att varje samman-
hang har sin egen meningsskapande semiotiska praktik, det vill
sdga ett upprepat monster av agerande, didr manniskor anviander
sig av semiotiska resurser for att skapa mening. Han placerar dar-
med talgenrer som en del av aktivitetsgenrer eftersom aktivitets-
genrer ocksa inbegriper andra former av agerande an tal. Har utgar
han alltsd fran ett multimodalt perspektiv. Semiotiska resurserna
som anvinds pé ett for ett sammanhang typiskt sitt kallar Lemke
for semiotiska formationer. En hilsning formas genom tal, men
ocksd genom blickar, huvudrorelser, kroppshéllning, eventuella
gester och av det rum deltagarna befinner sig i. Som infodd
malmobo tianker jag pa den malmoitiska halsningsfrasen som ofta
skapas helt utan tal med en langsam bakatnick. Det ar dessa for-
mationer som kan bilda en aktivitetsgenre (eller aktivitetsstruktur,
Lemke anvinder begreppen synonymt) och som Lemke relaterar
till Bakhtins talgenre. En aktivitetsgenre kan tolkas som en socialt
igenkdnnbar dterkommande sekvens av agerande med en tydlig in-
ledning och slut. Han menar att aktivitetsgenren bestar av olika de-
lar, formationer, och att dessa kan relateras till varandra. Ett ut-
vecklingssamtal i skolan skulle kunna beskrivas som en aktivitets-
genre, dir motet mellan larare, elev och fordldrar utanfor klass-
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rummet kan vara en formation, sjilva samtalet en andra, det ge-
mensamma undertecknandet av utvecklingsplanen en tredje och det
informella smapratet pd viag ut ur samtalsrummet en fjarde. Recep-
tionerna i denna studie kan dven dessa forstds som aktivitetsgenrer
med sina tydliga faser av inledning, beskrivning, tolkning och re-
flektion.

3.7 Sammanfattning av den teoretiska ramen

S4 har den teoretiska ramen for studien presenterats. Den har pla-
cerat receptionen i ett designteoretiskt perspektiv dar meningsska-
pande och lirande ses som teckenskapande aktiviteter (Selander,
2008b, c). Designteoretiskt perspektiv uppmarksammar ocksa re-
ceptionen som en formell situation i en institutionell inramning.
Ambitionen har varit att nd en fordjupad forstaelse for receptionen
dir deltagarna och deras texter mots. Perspektivet har berikats
med andra teoretiska inriktningar som Goffmans dramaturgiska
perspektiv, Bakhtins dialogbegrepp samt sociokulturella perspektiv
med fokus pa forhandling om mening, pa larande och pa samspel.

Den inledande delen av teoriavsnittet dgnas at centrala begrepp i
ett designteoretiskt perspektiv — design, meningsskapande och li-
rande. Eftersom studien fokuserar meningsskapande over tid har
jag forsokt att pa en analytisk niva skilja begreppen meningsska-
pande och larande at. Kapitlet 4gnas dven 4t inramning, at texter,
medier och teckensystem och at dialog och samspel. Samtliga ar
betydelsefulla delar som aterkommer i Selanders (2008b) och Aker-
feldts m.fl., (u.3.) modell 6ver en formell larsekvens. Det finns dock
andra delar i modellen som jag inte uppmarksammar, exempelvis
bedomning och betyg. Det handlar om en avgransning i relation till
studiens fokus.

Jag viljer att aterga till illustrationen av en formell lirsekvens:
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DESIGN AV EN FORMELL LARSEKVENS

Forsta transformationscykeln {  Andra transformationscykeln
elevens positionering, intressen och sociala interaktion
v ¥ v v v v

metareflektion \

epresentation betyg

diskussion /

PN ' a PN

Ser‘>

Potentiella
resurser

Syfte iscensattning i ) transformering formering E

anvanda resur:

Institutionella
onster

- ] -
lararens positionering och intervention
formativ bedomning == vad som erkanns som tecken pa larande == summativ bedémning

* Teckensystem, medier, (ra-) material och verktyg
** Normer, rutiner, regler och sanktioner

Akerfeldr m.f., (u.4.)

Modellens forsta version beskrivs av Selander (2008b, c¢) som en
teoretisk karta for att beskriva och analysera design av larsekven-
ser. Jag uppfattar att modellen, i sina bada versioner, fingar villko-
ren for och dynamiken i lirande. Den tydliggor dessutom receptio-
nen som en del av en larprocess. I studien intresserar jag mig for
hur meningsskapande i receptionerna forandras over tid. Forstdelse
for forandring Over tid forutsitter forstdelse for hur mening skapas
i situationen vid respektive receptionstillfalle. Med hjilp av model-
len vill jag kunna lyfta fram aspekter och faktorer som har betydel-
se for meningsskapande. Jag fortsdtter kartmetaforen: Terrdngen ar
densamma, men for att upptiacka nya monster kravs en annan ska-
la. For att synliggora dynamiken mellan de verkande krafterna i
sjdlva situationens meningsskapande behover jag helt enkelt kom-
ma ndarmare. Darfor antar jag utmaningen som kartritare. Selan-
ders modell fungerar som utgéngspunkt, men jag ritar min egen de-
taljkarta for analys av en meningsskapande situation som receptio-
nen. Dessa tankar presenteras i kapitel 5. Men forst ett metodkapi-
tel.
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4 METOD

Filmen ar slut. Applader. Ljuset tinds. Lararen blickar ut 6ver stu-
dentgrupperna som ar spridda i salen.

Liraren: Okej, vem vill berdtta om vad vi har hort och vad vi
har sett?

Tjugofem studenter och dtta sekunders tystnad. Sa racker Disa upp
handen.

Liraren: Ta det.

Lararen vander sig till Disa och ger henne ordet.
Disa: Ja, jag tiankte just pd det har med hand, just symboliken...
Lédraren: Apapapap...

Lararen avbryter samtidigt som Gunnar sidger att hon ar inne pa
tolkningen.

Disa: Jaha, jaha...

September och den forsta dagens andra reception. Formen ar dnnu
inte sjalvklar for alla deltagare — inte for Disa:

Lararen: Nu har vi ju en film som ar fylld av tolkningsmojlighe-

ter.
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Disa: Ja, jag vet.

Liraren: S& dd maste vi pd ndgot sitt enas om vad vi faktiskt
har sett och hor. Det ar darfor. Okej?

Disa: Mmm.

Liraren: Kianner du dig beredd 4and4 att gd igenom? Forst sdg vi
det och sedan sag vi det? Vi kan hjalpas dt... Om man missar s3
spelar det ingen roll.

Disa svarar inte. Istillet 4r det hennes gruppmedlem Henry som
viljer att beskriva filmen. En skriven text, forstdelse, inga elever
ska utsittas for mobbning, hinder som bygger korthus, armar som
lyfter tyngder.

Henry: Och sedan fick vi se tre stycken anonyma eller kanske

inte sd anonyma figurer...
Henry och de 6vriga deltagarna skrattar. Han fortsitter:

. med den hidr klassiska ”inte se, inte hora, inte tala”-
symboliken. Att ingen vet vad som har hint liksom och sedan
sd... Mmm, ja sedan sd kom det hdr ndgon slags vindpunkt, jag
har fastnat dir, i stillet for att...

Lararen: Dar tolkar du lite, nar du sdger att det var en vind-
punkt. Alltsa, vad sig... vad sag vi?

Henry: Var de inte det hir med handen, siluetten mot staden?
Ja, du kanske kan?

Henry vander sig mot Marta som har rackt upp handen:

Marta: Ja, det var det jag skulle siga att det var den hdr handen
som liksom blickade ut 6ver havet liksom... och stan.
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Henry: Ja just det. Just det.
Gunnar: Och sedan var det traningsmiljo.
Henry: Ja just det.

Gunnar: Dir ndgon pumpar hantlar och musiken blir tydlig.

Fréan klassisk musik till nigon form av traningsmusik.

Marta: Mmm.
Henry haller med och tar vid:

Och sedan s borjade hinderna hjilpas 4t med att bygga kort-
huset. Och sedan sa kom det ju det har... sista bilden med alla

hinderna som harmoniskt holl i varandra eller s3 har.
Skratt sprider sig i salen.

Texten ovan dr ett utdrag fran den andra receptionen i september.
Disa, Henry, Marta, liraren och de 6vriga deltagarna ir engagera-
de i en meningsskapande process ndr de beskriver och tolkar den
film de har sett. Hur kan detta skapande av mening forstds? Och
hur forandras meningsskapandet over tid? Mina forskningsfragor
leder mot metoder som gor det mojligt for mig att undersoka inter-
aktion i situationen. Aven studiens teoretiska ramverk — designteo-
retiskt perspektiv som kombineras med sociokulturella perspektiv,
Goffmans dramaturgiska perspektiv samt Bakhtins fokus pa dialog
— far metodologiska konsekvenser: Om jag vill undersoka menings-
skapande multimodalt dr det inte tillrackligt att undersoka de tala-
de yttranden som Henry och Disa gor nir de forhandlar om be-
skrivningen och tolkningen av filmen. Jag bor ocksa undersoka del-
tagarnas yttranden utifrdn tanken att de ar multimodalt konstrue-
rade med hjilp av de resurser som erbjuds deltagarna. Menings-
skapandet bor ocksa forstas i relation till det sociala ssmmanhang
som deltagarna ingar i.
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Alltsd: samma reception, samma deltagare, men ur ett multimodalt
perspektiv dar jag forutom tal har studerat kroppspositioner, gester
och blickar for att forsoka finga en multimodal dynamik. Det be-
tyder inte att jag menar att det multimodala bor begrinsas till just
dessa resurser. Det handlar mer om att 6ppna for ett vidgat yttran-
deperspektiv och att de valda resurserna bidrar till att synliggora

hur komplex en kommunikativ situation kan vara.

Den inledande delen av utdraget far foljande form:

Tal (siffror visar tid, // visar éverlappan-
de yttranden).

Kroppsposition, gest och
blick.

Bilder.

Liraren (41:44-41:51): OK, vem vill
beritta om vad vi har hort och vad vi
har sett?

Utanfor bild.

Tystnad (41:52-58) (6 sekunder)

Disa (41:59)

Récker upp handen. Tittar
mot ldraren.

Liraren (42:00): Ta det.

Ur bild

Disa (42:01-04): Ja, jag tinkte just pd
det hir med hand, /just symboliken.../

Vinder sig mot Gunnar.
Haller upp bida handflator-
na. Tittar mot Gunnar .

Liraren (42:03-04): /apapapapa.../

Gunnar (42:03-05): /Du dr inne pa/
tolkningen nu...

Vinder sig mot och tittar pd
Disa.

Disa (42:04):

[Vinder sig forst mot Gun-
nar sedan mot ldraren /.

Lyfter en hand. Tittar mot
Gunnar sedan mot ldraren.

Disa (42:05-07):/ Jaha... jaha.../

Vinder sig bort fran Gun-
nar. Tar upp handen i héret.

Liraren (42:05-07): /Ar det OK? Ja, nu
blir det ju speciellt i den hir../

Utanfor bild.
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Disa (42:07-08): /Ja just det../

Vinder sig mot lararen. Ler
och tar ner sina hinder. Tit-
tar mot lararen.

Liraren (42:07-15): /Nu har vi/ en film
som ér fylld av /tolkningsméjligheter../

Disa (42:15): /]a, jag vet../

Skrattar och lyfter handen,
skakar pd huvudet. Blicken
riktad mot ldraren.

Liraren: (42:16-42:25) Sa d& maste vi pd
ndgot sitt enas om vad har vi faktiskt
sett och hort.. /det dr dirfor.. /OK.

Disa (42:24): /Mmm/

Nickar mot liraren, blicken
ar ocksd riktad mot honom.

Liraren (42:26-36): Kdnner du dig be-
redd dnda att gd igenom forst sdg vi det
och sedan sag vi det? Vi kan hjilpas at...
om man missar ndgot sa /spelar det ing-
en roll.../

Disa (42:36): (svarar inte)

[Tittar upp mot taket/

Henry (42:37-42:44): Ja forst sa sag vi
ju den hir... utsittas for mobbning... ja.

Lutar sig framdt. Hand pa
bordet. Blicken mot liraren.

Liraren (42:45-48): Kan vi hjilpa till,

Ur bild.

vad stod det dir?

Har blir det tydligt att deltagarna skapar yttranden pa fler sitt dn
med det talade ordet. Ett exempel dr yttrandet nir Disa viljer att
inte svara med tal utan riktar blicken upp i taket. En multimodal
analys visar ocksa hur deltagarna anvinder sig av flera adressater i
sitt yttrande. Disa befinner sig i en ldrosal pa lirarutbildningen dar
bade lirare och andra studenter tar del av det hon siager. Nar hon
vander sig till Gunnar riktar hon ocksd sitt yttrande till honom
som adressat. Hon forvintar sig en respons fran honom att bygga
vidare sitt yttrande pa. Disa anvander sig av vad Linell (1998) kal-
lar ”other-orientation”, hon ar bade medveten om sin publik — en
indirekt adressat — men genom den tydliga riktningen av sitt ytt-
rande forsoker hon anpassa sig till Gunnars eventuella perspektiv.
P4 liknande sitt vander sig Henry mot ldraren nir han gor sitt ytt-
rande. Genom att vidga perspektivet kan jag ocksd uppticka hur
deltagarna anvinder sig av semiotiska resurser fran filmen for att
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bygga sina yttranden. Filmen inleds med en scen med narbilder av
en skrivande hand och papper. Det ar denna sekvens som ldraren
lyfter in i sitt yttrande nar han undrar ”vad stod det dar?” Har vil-
jer lararen en semiotisk resurs fran filmen for att bidra med ett nytt
perspektiv i dialogen.

Ovanstdende avsnitt far tjana som introduktion till detta kapitel
ddr avhandlingens metodologiska utgdngspunkter och studiens de-
sign presenteras. Val av metod styrs av studiens syfte, men i det
praktiska forskningsarbetet har den inledande formuleringen av
syftet omskapats ett flertal ganger. P4 samma sitt har teoretiska
resonemang provats, forkastats eller utvecklas och arbetet med
empirin fokuserat skilda aspekter i olika hog grad vid olika tid-
punkter (jfr Asplund, 2002; Heikkild, 2006). Min ambition i fol-
jande avsnitt dr att forsoka redogora for min forskningsprocess sa
ingdende som mojligt for att fora ldsaren nirmare empirin och de
val som ligger till grund for studiens design.

Arbetet med avhandlingen kan ocksé forstds som en formell ldrse-
kvens (Selander, 2008b; Akerfeldt m.fl., u.4.). Jag befinner mig i en
forskarutbildning som omges av normer och regler. Jag har iscen-
satt ett forskningsprojekt, samlat in empiri som jag tolkar och
transformerar. Detta leder till att jag formar de representationer
som skapar den firdiga avhandlingen. Nair lasaren tar del av denna
text befinner vi oss i den andra transformationscykel diar min text
moter en publik. Ett samtal om innehdllet paborjas och resultatet
finns tillgangligt for vardering och bedomning.

4.1 Utgangspunkter

I avhandlingen foljer jag en grupp studenter som har arbetat med
medieproduktioner under en fas av sin lararutbildning. Vid tva till-
fallen mots studenterna i receptioner, dar de visar, beskriver och
tolkar varandras film- och ljudtexter. Studien ar placerad vid den
lararutbildning dir jag dr verksam som larare. Det innebar att jag
studerar aktiviteter p4 min egen arbetsplats. Aven om jag, som jag
tidigare har skrivit (kapitel 1), inte har varit aktiv som larare for
den aktuella gruppen, i det aktuella projektet eller i receptionsfor-
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men, dr jag i hogsta grad en del av det sammanhang jag underso-
ker. Det kan innebara fordelar, som nara tillgdng till faltet och en
kunskap om receptionens kontext. Men lyckas jag ta ett steg till-
baka och frimmandegora en nira praktik? Jag menar att narheten
forpliktigar och jag dr medveten om behovet transparens i redovis-
ningen av mina val och mitt tillvigagangssitt.

4.2 Studiens inramning

Studiens empiriska sammanhang har beskrivits i avhandlingens in-
ledanden kapitel. Har foljer en kort rekapitulation: Deltagarna ar
verksamma vid en ldrarutbildning som l6per Gver tre terminer och
ar pa 90 hogskolepoing. Utbildningen vinder sig till studenter som
studerat 2mnen som fristiende kurser eller som har yrkesinriktad
hogskoleutbildning eller yrkeserfarenhet. I den aktuella gruppen
mottes studenter med examensprofil mot grundskolans senare &r
och mot gymnasieskolan. Medieprojektet, dir receptionerna ut-
gjorde de avslutande delarna, genomférdes under studenternas in-
ledande termin 2006. Med hjilp av digital videokamera och Mp3-
spelare fick studenterna i uppgift att skapa gestaltningar i relation
till utvald kurslitteratur. Uppgifterna formulerades av de undervi-
sande ldrarna i de tva kurserna och de avslutande receptionerna
genomfordes vid tva tillfallen, i september 2006 och i januari 2007.

4.3 Metodval

For att studera deltagarnas interaktion vid receptionerna har jag
valt videoobservation som metod. Metoden erbjuder en mojlighet
att kombinera visuell- och auditiv information i samma material
(jfr Heikkild, 2006; Pink, 2001; Rose, 2001; Sparrman, 2002). Vi-
deoinspelning 4r dessutom en vanlig metod vid studier av mul-
timodal interaktion (se ex Norris, 2004; Rostvall & West, 2008).
Att kombinera flera metoder kan innebadra att forstdelsen av ett
sammanhang fordjupas (Alexandersson, 1994; Quinn Patton,
1990). I forstudien skrev deltagarna mediedagbocker och intervju-
ades innan de genomforde sina medieproduktioner och receptioner.
Vid sjilva receptionerna utfordes observationer och i anslutning till
receptionerna ombads studenterna att skriva reflektioner. Forstudi-
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ens resultat styrde huvudstudiens fokus pa receptionerna som me-
ningsskapande moéten och dess metoder bidrog till att skapa en
bakgrund for huvudstudien. Jag har alltsa gatt fran en mangfald av
metoder till en — videobservation. Jag kommer har att kort fundera
Over nagra alternativa tillvigagdngssitt samt de konsekvenser som
mina val far.

Som observator kan jag bara uttala mig om det som jag iakttar ge-
nom de inspelningar som har skapats vid receptionerna. Det hand-
lar om ett urval av deltagarnas agerande vid receptionerna i form
av de yttranden som skapas multimodalt, genom exempelvis tal,
kroppsposition, gester och sa vidare. Jag har valt att fokusera pa
meningsskapandet vid receptionerna i situationen och 6ver tid, det
innebar att jag samtidigt valjer bort deltagarnas egna perspektiv pa
det agerande som sker. Ett alternativt tillvigagangssatt skulle kun-
na vara att komplettera det videoinspelade materialet med inter-
vjuer. Jag kommer senare i detta avsnitt att resonera om hur vide-
observation ar en konstruktion - till och med en form av fiktion —
och inte nadgon neutral dokumentation av en verklighet. P4 samma
satt kan intervjuer ses som konstruktioner, dir intervjuare och den
intervjuade gemensamt skapar en text i ett sarskilt socialt sam-
manhang (se ex. Denscombe, 2000; Kvale, 1997)

Syftet med intervjuer skulle alltsd vara ar att nirma sig deltagarnas
perspektiv (Quinn Patton, 1990). Intervjuer skulle kunna bidra till
en forstelse av deltagarnas uppfattningar om sitt meningsskapan-
de arbete vid receptionerna. En nackdel med intervjuer i efterhand
ar att det d4 handlar om yttranden som omskapar vad som har dgt
rum i en tidigare situation. Det handlar da inte om interaktion i
nuet utan om senare konstruerade uppfattningar om den interak-
tion som har skett. Intervjuer skulle dven innebira ytterligare ett
lager for analys utover de som skapats vid observationerna (den
ursprungliga receptionen, den filmade upptagningen, samt min
transkribering och tolkning av den). I forstudien var deltagarnas
uppfattningar i fokus. I huvudstudien forflyttades fokus till delta-
garnas agerande. Darfor valde jag att inte intervjua, dven om jag
inser intervjuns potential for att berika mitt material.
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Ett ytterligare alternativ skulle kunna vara att analysera de ljud-
och filmtexter som studenterna har skapat for att synliggora de val
som studenterna har gjort i sin design. Liknande angreppssatt har
exempelvis Ohman-Gullberg (2008) i sin avhandling didr hon kom-
binerar filmanalys med elevers muntliga berittelser om sina filmer.
En sadan analys skulle dessutom placera ldsaren narmare deltagar-
nas ljud- och filmtexter. Detta skulle dock medfora att lasaren
skulle fa tillgang till ljud- och filmtexterna genom min tolkning. Ett
tredje alternativ skulle kunna vara att beskriva texternas innehall
for lasaren. Filmtexterna kan aterges transkriberade och med klipp
i form av stillbilder. Ljudtexterna dr mer problematiska. En tran-
skription av tal ar mojlig, men nir det handlar om andra ljud gli-
der beskrivningen fort in pa tolkning. Se exempelvis Ong (1982)
om hur ljud svéarligen later sig fingas. Jag har darfor avstatt att
aterge studenternas texter. Det dr de meningsskapande processerna
vid receptionerna som dr i fokus for min studie och inte i huvudsak
de texter som har skapats. Texterna finns dock med — som resurser
i det meningsskapande arbetet. Har har jag alltsa valt att lata del-
tagarnas beskrivning och tolkning av texterna styra. Det innebar
att lasaren fir en begrinsad tillgdng till textmaterialet, men det
som presenteras ar det som har varit i fokus vid receptionerna ut-
ifran deltagarnas val. Hir tinker jag att en bristande tillgang till
ljud- och filmtexterna uppvigs av mina forsok att fora ldasaren
narmare sjalva receptionerna.

Genom min nirvaro vid de aktiviteter som jag vill undersoka har
jag agerat som deltagande observator (Denscombe, 2000). Ordet
deltagande kan vara problematiskt. Pa ett sitt ar mitt deltagande
ytterst begransat och jag har inte deltagit i gruppens arbete. Min
identitet som forskare har varit kind och studenterna har varit
medvetna om skalet till min nidrvaro vid receptionstillfallena. Jag
har haft en ambition att hdlla mig utanfor det aktuella skeendet.
Men géar det? Mitt deltagande har inneburit att jag har paverkat
bade deltagare och receptioner med bade min och kanske framfor-
allt den tekniska utrustningens narvaro. Att montera flera kameror
i ett klassrum gar inte obemarkt forbi. Som observator ar jag en del
av det jag vill undersoka (Ambjornsson, 2004; Clifford & Marcus,
1986; Sparrman, 2003). Darfor fir ocksd min person, min bak-
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grund och min forforstaelse betydelse for det som sker och hur
studien senare formas. Att deltagarna och jag befann oss pd en la-
rarutbildning vid genomférandet av studien har naturligtvis ocksa
betydelse. Studenterna ar vana vid att bli betraktade och bedomda.
Receptionstillfallena var undervisningssituationer dar lararna nar-
varade. Diar menar jag att min paverkan som observator bleknande
nagot. Jag holl distans till gruppen och de till mig. Vid fragor vin-
de studenterna sig till sina larare, utom vid tillfallen dir de undrade
om jag ville ha kopior pa deras ljud- och filmproduktioner. Den
oro, som jag noterade hos ndgra studenter nir de tradde in i salen,
lade sig under receptionernas fortskridande. Jag menar att studen-
terna kanske inte glomde bort, men vande sig vid eller valde att
inte bry sig om mig och den tekniska utrustningen.

Att gora en videoinspelning av en aktivitet har flera fordelar. Har
finns en mojlighet att finga parallella hindelser i deltagarnas sam-
spel. Att studera exempelvis gester dr svart utan visuell hjilp. Det
innebar ocksa en mojlighet att atergd till materialet for att studera
detaljer. En transkription av samtalen innebir dessutom att det
som sker omskapas pa tva sitt. Jag breddar alltsd mitt underlag for
analys.

Samtidigt vill jag uppmirksamma en problematisk tilltro till video-
inspelning som forskningsmetod och som ocksa har beskrivits av
Sparrman (2003). Ett exempel finns hos Einarsson och Hammar
Chiriac (2001) som skriver hur bildupptagningar:

... medfor att de fenomen som observerats terfinns i registre-

ringarna i ett nira nog ursprungligt skick... (s. 20)

Film 4r inget neutralt medium for att skapa bilder av verkligheten
(Pink, 2001). Den tekniska utvecklingen erbjuder mojligheter att
pa ett enkelt sitt forbattra och forandra och bor, menar jag, leda
till metodreflektion. Aven till synes enkla aspekter som storlek och
beskarning far betydelse for det bilden berattar. Att anvinda video-
inspelning innebir en rad val, bade fore, under och efter sjalva fil-
mandet. Clifford och Marcus (1986) menar att det inte finns ndgon
skillnad pad hur man anvinder film i forskningssyfte och hur man
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anvinder film for att skapa underhallning. De viljer till och med
att kalla film som anvinds i forskning for fiktion, eftersom det ar
en berittelse som har skapats utifran en mangd tekniska och este-
tiska val, som exempelvis kamerans placering, vinklar, narbilder
och sa vidare. Liknande resonemang for Goldstein, 2007. Sparr-
man (2003) beskriver ocksd hur hon som observator viljer att fo-
kusera blicken och detta val giller bade hennes egen blick och ka-
merans.

I min studie tillkommer ytterligare en aspekt, nimligen den att det
inte dr jag som har filmat vid receptionstillfillena. Jag har varit
narvarande, men kameraarbetet har skotts av en fotograf. Skilet
till detta forfarande ar framforallt praktiskt. Receptionerna utgjor-
de tillfillen som inte gick att upprepa, och jag ville vara saker pa
att fi dem dokumenterade. Vid den forsta receptionen fanns det
uppenbara svdrigheter att finga fem gruppers interaktion, med
studenterna placerade i en gradidngsal i olika nivder. Detta kravde
tekniska losningar som jag inte behirskade. En fordel med att en
fotograf skotte inspelningen var att jag kunde dgna mig at att nir-
vara i situationen som observator och att gora faltanteckningar i
stallet for att koncentrera mig pa tekniken och uppfatta situationen
genom kamerans lins. Nackdelar 4r naturligtvis att jag, precis som
lasarna av denna studie, iar hianvisad till en annan mainniskas val.
Eftersom jag, nadr jag inledde arbetet med studien, inte var klar
over vilka delar av interaktionen jag ville finga gav jag fotografen
instruktionerna om att dokumentera situationen sd brett och sa vil
som mojligt, sa att ljud och agerande framgick.

4.4 Urval

Jag vill studera hur en grupp lararstudenter mots i en receptions-
form och mitt urval ar strategiskt (Denscombe, 2000). Urvalet ut-
gors av de lararstuderande och de lirare som deltar i medieprojek-
tet. Jag har alltsa inte kunnat paverka gruppens sammansaittning.
Nir projektet i huvudstudien inleddes deltog tjugofem studenter
(tjugo kvinnor och fem min) samt tre larare (tvd kvinnor och en
man). Dessa var ndrvarande vid receptionen i september. Vid andra
receptionstillfallet hade fyra studenter avbrutit sina studenter. Tju-
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goen studenter (sjutton kvinnor och fyra man) samt de tva liararna
deltog vid receptionen i januari. Det dr den manlige liraren som
leder prologer och receptioner. Han ar sdledes den som syns i ma-
terialet. Den ena kvinnliga liraren finns endast med vid den forsta
receptionen, hon agerar som dskddare och yttrar sig inte. Hennes
medverkan redovisas dirmed inte i materialet. Den andra kvinnliga
lararen yttrar sig i starten av den inledande prologen och gor ett
yttrande i den forsta receptionen. Darefter agerar hon som askada-
re. Bide den manlige lararen och den andra kvinnliga ldraren finns
med i resultatets del 8.4.1 dar de kallas larare 1 (mannen) och lira-
re 2 (kvinnan). I det 6vriga materialet har jag helt enkelt valt att
kalla mannen for lararen eftersom det endast d4r han som medver-
kar i analysen.

Lararna ar verksamma vid samma hogskola som jag och jag be-
skriver i inledningen till metodkapitlet hur jag ar en del av det
sammanhang som jag studerar. Hir upptrader s en konsekvens av
detta — jag har kollegor som deltagare i studien. Urvalet var, som
jag skrivit ovan, oundvikligt eftersom det var just dessa lirare som
vid tillfallet arbetade med mediereception som pedagogisk form.
Har finns ett maktforhdllande diar de som kollegor kan ha kant sig
pressade att delta i studien. Och omvint kan jag ha paverkats att
ta sarskilda hansyn till dem som deltagare. Samtidigt menar jag att
narheten till lararna har bidragit till att de har valt att stdlla upp,
sarskilt den lirare som deltar mest i materialet har kint sig trygg
nog att lata sitt agerande utforskas. Jag har dven stravat efter att
redan vid observationerna och sedan i arbetet med transkription
och analys behandla liraren som en deltagare bland andra deltaga-
re.

Maktforhallandet géller naturligtvis dven relationen till studenter-
na, nagot som jag aterkommer till under etiska aspekter. Jag trif-
fade studenterna vid sex tillfallen. Den forsta gangen var nir jag
introducerade mitt forskningsarbete for gruppen. Vid det andra
tillfallet genomforde jag intervjuer med hilften av deltagarna med
liknande fokus som de intervjuer som finns med i forstudien (fra-
gorna kretsade kring studenternas medievanor och syn pa larande).
Vid tidpunkten hade jag en tanke om att intervjuer kunde utgora
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en del av empirin, men redan infor forsta receptionstillfallet be-
stimde jag mig for att koncentrera mig pa interaktionen vid recep-
tionerna. Intervjuerna anvinds alltsi inte i denna studie. Ovriga
fyra ganger var under tvd receptionstillfallen som pédgick under
vardera tva dagar, ett i september och ett i januari. Det var endast
vid det andra tillfillet som jag talade med gruppen for att ater pa-
minna om syftet med min studie.

Jag kanner alltsa inte studenterna och har ingen kunskap om hur
de fungerar tillsammans som grupp eller om ndgon student brukar
dominera samtalen, om ndgon sitter tyst och s vidare. Detta kan
vara en brist for min analys av resultatet eftersom jag skulle ha
andra forutsittningar att forsta deltagarnas samspel och forhand-
lingar vid tolkningarna av ljud- och filmproduktionerna med en
dylik kunskap. Samtidigt kan det ocksd vara en styrka. Jag inga
forutfattade meningar om gruppens sociala samspel med mig in i
studien, nagot som kanske gav mig storre mojlighet att upptacka
nya monster.

I september var receptionsformen ny for studenterna och i januari
var det andra gangen de arbetade i denna sarskilda redovisnings-
form. Hir kan alltsd vana vid sjilva formen, grupputveckling och
sa vidare antas ha paverkat skillnaderna i det meningsskapande ar-
betet mellan gdngerna. Jag aterkommer till detta resonemang i re-
sultatet (se exempelvis 8.1.2 och 8.3.6).

4.5 Genomfdrande

Vid sjalva observationstillfallena var jag tyst, i den betydelsen att
jag inte talade — dven om jag sikert skapade ndgon form av omed-
vetna yttranden genom mitt kroppssprak, mina blickar och s vi-
dare. Ambitionen var dock att inte interagera, jag befann mig vid
sidan av gruppen och iscensatte mig sjalv som observator. Jag pla-
cerade mig i kanten av klassrummet vid forsta receptionen och i
den bakre delen av klassrummet vid den andra. Den enda kontakt
jag hade med studenterna var nar ndgon kom och gav mig sin ljud-
eller filmproduktion.
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Vid forsta tillfallet under receptionerna i september var ambitionen
att forsoka fanga interaktionen béde i respektive grupper och i hela
gruppen. Sex kameror och mikrofoner placerades i anslutning till
varje grupp, dessutom en stod kamera i bakre delen av salen for att
ta helbilder. Kamerorna som riktades mot grupperna var placerade
pa stativ med samma bildperspektiv under hela dokumentationen.
Fotografen anvinde zoomverktyg med den kamera som tickte hela
salen. Kamerorna var pa under hela receptionstillfillena. Vid tran-
skriberingen kunde jag anvianda mig av det den bakre kameran
hade fangat utom i ett fall, da jag fick ga till filmen fran grupp tre
for att kunna tyda en deltagares yttrande. Nackdelen med studen-
ternas placering vid det forsta receptionstillfillet var att de delvis
fick ryggarna mot varandra och var tvungna att vinda sig ndgot
om for att kunna se 6vriga deltagare.

I septembers receptioner deltog tjugofem studenter, tre lirare, en
fotograf och jag som forskare. Foljande tabell redogor for den tid
prolog och receptioner genomfordes pa:

Reception Tid

Prolog 9 min 02 sek

1 september 21 min 11 sek
2 september 21 min 23 sek
3 september 43 min 28 sek
4 september 30 min 08 sek
S september 18 min 00 sek
6 september 20 min 23 sek
Summa 163 min 35 sek

Vid det andra receptionstillfillet i januari dndrade liararna forut-
sattningarna. De valde en annan sal dir studenterna kunde placera
sig sd att de sdg varandras ansikten. Ett antal bord placerades i en
svag v-form. Det innebar att endast tvd kameror anvindes, varav
en hade tillhorande mikrofon var nédvindig for att fanga studen-
ternas samtal. Den ena kameran stod placerad langst fram vid ka-
tedern och fingade in hela gruppen. Den andra kameran stod pla-
cerad i den hogra frimre delen av salen, och skottes av en kame-
raman. Han kunde vid behov zooma in deltagare som yttrade sig.
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Fordelen med forfarandet var att studenterna slapp att ha utrust-
ning titt inpd. Nackdelen, som jag aterkommer till nar jag beskri-
ver arbetet med analysen, var att det enbart var deltagarna som
kom i fokus och inte filmduken dir deras filmtexter visades. I ja-
nuari deltog tjugoen studenter, tva ldrare, en fotograf och jag. Ta-
bellen visar tid for genomforande under januaris receptioner:

Reception Tid

Prolog 6 min 38 sek

7 januari 17 min 57 sek
8 januari 16 min 14 sek
9 januari 24 min 23 sek
10 januari 15 min 37 sek
11 januari 20 min 10 sek
Summa 100 min 59 sek

4.6 Bearbetning

Bearbetningen av det videoinspelade materialet kan beskrivas med
hjalp av begreppet transformation (Bezemer & Kress, 2008; Kress,
2003; Selander, 2008b). Det inspelade materialet har genomgatt en
forandringsprocess som styrts av de val jag har gjort. Arbetet med
bearbetning kan forstds som ett semiotiskt arbete (se Lindstrand,
2006 for liknande resonemang), dir jag har transformerat det vi-
deoinspelade materialet och omskapat det for att gestalta min for-
stdelse och tolkning. Detta dr en process som har skett i flera steg.
Videoinspelningen har resulterat i en videotext som har transfor-
merats genom transkriptionens skrivna text, en text som sedan har
omskapats till en ny text som presenteras i avhandlingen.

4.6.1 Transkribering

Filmerna, som var oredigerade, fordes over till dator av mig och
lagrats pa dvd-skivor. Sju kameror var igdng under septemberre-
ceptionernas dryga tvd timmar och fyrtio minuter, det innebar ar-
ton timmar och fyrtio minuters inspelat material. Januaris tva ka-
meror fingade tillsammans tre timmar och tjugo minuter. Sam-
manlagt har jag alltsd haft tjugotva timmars material att transkri-
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bera och analysera. T den inledande transkriberingen omskapades
deltagarnas talade yttranden till skriftsprak. I detta omskapande
har jag gjort ett flertal val. Min utgangspunkt har varit att hélla
mig sa ndra det talade spraket som mojligt, men med skriftsprakets
stavning, en forandring som jag betraktar som nodvandig for lis-
barhetens skull. Jag presenterar ett exempel pa hur det transkribe-
rade materialet av deltagarnas talade yttranden kan se ut:

Liraren (42:07-15): /Nu har vi/ en film som ar fylld av /tolkningsmojligheter../

Disa (42:15): /]a, jag vet../

Liraren: (42:16-42:25) S& dd mdste vi pd ndgot sitt enas om vad har vi faktiskt sett och
hort.. /det dr darfor.. /OK.

Ovanstdende exempel illustrerar de konventioner som jag har an-
vant i transkriberingen av materialet (inspirerat av Lindstrand,

2006):

Disa Namn i gemen skrift markerar den deltagare
som yttrar sig. Samtliga har fétt fingerade namn.
Liraren kallas for just ”Liraren”.

/ Markerar yttranden dir flera deltagare dverlap-
par varandra.

Markerar kortare paus.

Markerar lingre paus.

() Markerar kroppssprdk och forfattarens fortyd-
liganden.

Flera Markerar att flera deltagare yttrar sig unisont.

» »

Markerar text som den som yttrar sig citerar,
eller att deltagaren spelar rollen av en annan
person.

(42:36) Markerar den tidpunkt dér yttrandet inleds.

Transkriberingen har genomforts i flera steg och i olika faser. Jag
ser transkriberingen som en fortsittning pa den analys- och tolk-
ningsprocess som inleddes redan vid min narvaro vid receptionstill-
fallena. Forsta fasen koncentrerades kring deltagarnas talade ytt-
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randen. Jag inledde med att transkribera, sedan atervinde jag till
materialet for att kontrollera att jag inte hade missat ndgot i delta-
garnas yttranden. Darefter markerade jag konventioner.

Under arbetet med transkriberingen insdg jag att materialet var
mycket informationstatt. Min ingang till empirin var att jag skulle
komma att gora ndgon form av multimodal analys eftersom jag
uppfattat hur deltagarna samspelade med de tidigare ljud- och
filmtexterna vid observationerna av receptionerna. Vid transkribe-
ringen framgick att interaktionen inte bara handlade om samspel
mellan deltagarna och de tidigare texterna utan att ocksa gester,
blickar, kroppsposition och sd vidare var betydelsebarande. Jag
atergick till materialet och analyserade varje teckensystem for sig,
men intresserade mig framforallt for hur de olika teckensystemen
samspelade (Kress m.fl., 2001; Flewitt m.fl., 2009). T denna fas
fann jag Norris (2004) som inriktar sig pd multimodal analys av
interaktion. Norris arbetar med bilder i sina transkriptioner, bland
annat utgdr hon fran bild och lagger text ovanpa bilderna och for-
sOker med typografins form gestalta en multimodal interaktion.
Hon inspirerade mig till att anvanda stillbilder i analysen. Det finns
aven andra sitt att representera ett multimodalt material. Exempel
ar Kress m.fl., (2005) som anviander skrift, medan Bezemer (2008)
skapar siluetter av empirins bilder. Den tabellformade representa-
tion som jag anviander i studien har inspirerats av Baldry & Thiba-
ult (2006). Aven Flewitt m.fl., (2009) resonerar om denna form.

Tal (siffror visar tid, // visar 6verlappan- | Kroppsposition, gest och Bilder.

de yttranden). blick.

Liraren (41:44-41:51): OK, vem vill Utanfér bild.

beritta om vad vi har hért och vad vi

har sett?

Tystnad (41:52-58) (6 sekunder)

Disa (41:59) Ricker upp handen. Tittar
mot ldraren.

Liraren (42:00): Ta det. Ur bild.

Disa (42:01-04): Ja, jag tinkte just pd Vinder sig mot Gunnar.

det hidr med hand, /just symboliken.../ Haller upp bada handflator-
na. Tittar mot Gunnar.

Léraren ( 42:03-04): /apapapapa.../
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Gunnar (42:03-05): /Du dr inne pa/ Vinder sig mot och tittar pd
tolkningen nu... Disa.

Tabellen erbjuder lasaren att fokusera pa en eller flera delar samti-
digt. Jag har valt tre kolumner, ibland fyra, dir jag representerar
det talade, kroppspositioner, gester och blickar samt ligger in still-
bilder frin materialet. I vissa fall finns en fjirde kolumn med dar
jag infogar stillbilder fran deltagarnas filmtexter (se ex. Baldry &
Thibault, 2006). Stillbilderna finns med dels for att de represente-
rar avsnitt som jag har analyserat, dels for att de later ldsaren ta
viss del av materialet. Stillbilder ar bilder som tas ur sitt samman-
hang (se Ohman-Gullberg, 2008) och bir en, om in mycket be-
gransad, mojlighet for lasarens att komma narmare empirin. Den
valda formen — med en tabell som lises fran vinster till hoger — ar
inte helt oproblematisk. Jag har valt att placera transkriptionen av
den verbala texten lingst till vanster, det kan darmed tidnkas att
den kan tolkas som mer betydelsefull an tabellens 6vriga innehall.
Skalet till detta ar pragmatiskt, det var helt enkelt den talade texten
som jag analyserade forst i mitt material. Det kan sdga niagot om
konventioner och hur jag dr paverkad av en tal- och skrivkultur,
trots min multimodala ansats. Jag skulle ha kunnat placera de ver-
bala elementen langst till hoger (se Baldry & Thibault, 2006) for
att lyfta fram exempelvis gester och bilder. Min avsikt har emeller-
tid inte varit att lyfta fram en aspekt fére ndgon annan.

Jag har, som tidigare har framforts, inte analyserat ljud- och film-
texterna i sig. Nar de finns med handlar det om hur deltagarna vil-
jer att lyfta in dem som resurser i sitt meningsskapande arbete. I
september var en av kamerorna riktade mot salens framre del och
fangade dven filmduken. Darmed har jag kunnat himta klipp fran
dessa filmer. I januari fanns ingen sddan riktning pa kameran och
de ganger jag har velat ha med klipp har jag varit tvungen att ga
till studenternas egna filmtexter for att skapa stillbilder. Nar det
galler ljud har jag valt att inte citera deras texter. Detta for att
undvika min tolkning vid en transkription av ljudfilen. Jag dr med-
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veten om att jag ar med och paverkar lisarna genom valet av film-
klipp, men tanker dnda att tillgdngen till materialet i storsta mojli-
ga man ska ske genom deltagarnas val. Att omforma en ljudtext
med skrivna ord skulle innebdra for manga avsteg fran den ur-
sprungliga texten. Jag har dessutom valt att inte bifoga deltagarnas
ljud- och filmtexter. Det kan vara till nackdel den lisare som blir
nyfiken pa de ursprungliga texterna, men ar ett etiskt beslut som
jag dterkommer till senare.

Tabellformen har som sagt sina fordelar. Den kriver samtidigt
mycket av lasaren. Ibland har jag kompromissat och valt att pre-
sentera materialet endast i skriven text eller skriven text som
kompletteras med stillbilder. Det kan exempelvis se ut sa har:

Carina menar att en ljudproduktion handlar om en konflikt
mellan en man och en kvinna medan Lila tar upp medmansk-
lighet:

Jag tycker att det saknades en enorm forstdelse och medmansk-
lighet, jag tycker att... for mig var det som var budskapet...

Eller si har:

Liraren menar att de ska sitta kvar pd sina platser och marke-
rar detta genom att gd mot den aktuella gruppen och stricka ut

sina armar.

Men grejen ar den att ni som producerar héller tyst, det dr det

som ar poangen...

Liraren gar ndrmare, lutar sig mot en overheadapparat och pe-

kar med handen mot gruppen.
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Mina tre varianter betyder att ldsaren i olika hog grad kommer
ndra empirin. Jag menar att tabellformen dr den modell som ligger
narmast det ursprungliga materialet, s som det ser ut i sin forsta
bearbetningsfas. Att jag inte har valt denna modell fullt ut handlar
alltsd dels om lasvianlighet, dels om utrymme. De tva andra varian-
terna kan forstds med Bakhtins begrepp reported speech”, pa
svenska rapporterat tal (Volosinov, 1973; Wertsch, 1991). Det
handlar om en rapporterande rost — i det har fallet min — som rap-
porterar ett yttrande frdn nidgon annan — den rapporterade rosten. I
exemplet med Carina och Lila finns bade det Bakhtin kallar direkt
diskurs och indirekt diskurs med. Den indirekta: ”Carina menar att
en ljudproduktion handlar om en konflikt mellan en man och en
kvinna”. Den direkta: ”medan Lila tar upp medmainsklighet: Jag
tycker att det saknades en enorm forstaelse...”

I den direkta diskursen menar Bakhtin att det finns lite kontakt
mellan den som rapporterar och den som blir rapporterad. Kolon
och citattecken (eller typografi) skiljer yttrandena at. Det som rap-
porteras far pa sa sitt std sjalvstandigt. I den indirekta diskursen
finns det en mojlighet att den som rapporterar paverkar det rap-
porterade yttrandet. Den rapporterande rosten blir inblandad i det
som andra har sagt. Det ar alltsd min tolkning av det Carina har
sagt som ldsaren far ta del av, inte det direkta citatet. Min ambi-
tion har varit att i sa hog grad som mojligt anvinda mig av direkta
citat. I de fall det finns indirekta citat handlar det om att bygga
upp en sammanhéllen text, dir jag av utrymmesskal inte kan ater-
ge samtliga citat. Indirekt text kopplas alltid samman med direkta
citat, sd att ldsaren pa det sittet kommer nira empirin.

I arbetet med transkriberingen har jag delvis anvant en gratisver-
sion av programmet Transana, som jag har fatt tillgang till via in-
ternet (Transana, 2007). Programmet underlittade den skriftliga
transkriptionen med mojligheter att se texten vixa fram parallellt
med bildernas rorelse. Jag kunde ocksad pa ett enkelt sitt ga fram
och tillbaka i materialet. For att kunna skapa stillbilder och tids-
markorer anviande jag mig av ett vanligt filmvisningsprogram.
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4.6.2 Urval av klipp

I studien genomfordes elva receptioner, varav sex utgdr fran delta-
garnas ljudtexter och fem utgdr frin de filmer som har skapats.
Utover de utdrag som handlar om prologerna eller om hur recep-
tionerna genomfors ar det trettiofem excerpt som baseras pa recep-
tion av ljudtexter och tjugotre som baseras pa reception av filmtex-
ter.

I resultatavsnittet presenteras ett urval av det transkriberade mate-
rialet. Varfor dd vissa klipp och inte andra? Utgangspunkten for
transkriptionen och analysen har varit att uppticka meningsska-
pande processer. Det material som presenteras ar darmed det som
jag har uppfattat vara framskjutande eller betydelsefullt for forsta-
elsen av materialet. Mitt urval har inspirerats av Baldrys och Thi-
baults (2006) sitt att definiera faser och overgangar. En fas kan
enkelt beskrivas som en period i texten ddr deltagarnas agerande
ror sig kring samma tema. Mellan olika faser finns 6vergdngar som
kan signaleras pa skilda sitt. Exempel kan vara genom uttryck som
en paus, en dndrad kroppsposition eller helt enkelt genom att inne-
héllet i temat forandras.

Ett liknande tillvigagangssitt — som ocksa har inspirerat mig — har
Norris (2004) nir hon inleder analysen med att identifiera 6vergri-
pande monster for att sedan vilja ut en fas av agerande som omges
av en Oppning och en avslutning. Denna fas av agerande viljer
Norris att kalla higher-level actions. Higher-level action byggs upp
av en mangfald sammanflatade sa kallade lower-lever actions — den
minsta meningsbarande enheten — som exempelvis en blinkning, en
gest eller intonation. Aven om jag inte viljer att anvinda mig av
Norris begrepp sd paminner hennes sitt att arbeta med analysen
om det som anvinds i denna avhandling.

Att arbeta med faser och 6vergangar har varit ett sitt att dela upp
materialet i hanterbara delar, aven om uppdelningen inte alltid 4r
sjalvklar och granserna ofta ar subtila. Tydligast framtrader nog
faser och overgdngar i delen om férhandling om textens mening (se
7.4). Faserna har sjilvklart olika lingd. Av utrymmesskil och ut-
ifran ambitionen att skapa en ldasbar text har det inte alltid varit
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mojligt att ha med hela faser och 6vergdngar i presentationen. Ur-
valsprincipen har varit att lyfta fram det material som bast tydlig-
gor det kommunikativa monster jag vill skildra. Samma princip
giller ndr jag upprepar kortare klipp for att belysa och analysera
deltagarnas aspekter ur olika perspektiv.

I analysen har jag valt att fokusera pd tal, kroppsposition, gest,
blick och bilder. Jag skriver in inledningen av metodavsnittet att
jag ddarmed inte menar att det multimodala perspektivet bor be-
gransas till dessa resurser. Diaremot var det dessa resurser som stod
ut (och som fingats av kameran) som tydligast betydelsebarande i
deltagarnas meningsskapande process. Det var ocksa dessa resurser
som var mojliga for mig att finga i analysen utifrdn de val som
gjorts vid filminspelningen genom kameravinklar och sa vidare.
Talet var enklast att transkribera, dir fingade inspelningen hela
receptionerna. Nar det giller kroppsposition ar det liraren som har
storst mojlighet att rora sig i rummet. Studenterna sitter ner och
deras rorelser begransas till exempelvis vridningar, luta sig framat
och bakit och s vidare. Aven gester och blickar fingas vil av min
kamera, dven om det inte dr de minsta rorelserna eller blinkningar-
na som jag uppmarksammar. Jag har heller inte gjort nagon skill-
nad pa omedvetna eller medvetna gester. Hir tanker jag pa Goff-
mans (1959) resonemang om de intryck som vi forsoker avge och
de intryck som vi 6verfor diar bland annat bade avsiktliga och oav-
siktliga gester spelar roll for mottagarens tolkning. Norris (2004)
skriver om hur all rorelse, alla ljud och alla materiella objekt bar
mening sa fort de uppfattas av en person. Jag har helt enkelt valt ut
de multimodala yttranden som jag uppfattar leder till ndgon form
av respons. Med detta sagt vill jag poidngtera att det naturligtvis
har forekommit en méangfald av gester, tal (exempelvis viskningar
mellan gruppdeltagare), blickar och kroppsrorelser som jag inte
har lyckats finga i min inspelning. Ambitionen har dock varit att
narma mig meningsskapandets komplexitet.

4.7 Etiska aspekter
Jag har tidigare i kapitlet resonerar om att min position som fors-
kare pa lararutbildningen har inneburit att jag har haft en narhet
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till studenterna och till deras undervisningssammanhang. Den kan
ocksa ha inneburit en risk att de kan ha kint sig tveksamma till att
avboja ett deltagande i studien. Framforallt vid genomforandet av
forstudien som presenteras i bakgrunden métte de undervisande
lirarna kommentarer som “ingar detta i forskningen eller i under-
visningen?” Vid genomforandet av huvudstudien forsokte jag vara
annu tydligare med att betona min roll som forskare och hur jag
tankte folja deras projekt.

Nir jag triffade studenterna forsta gingen informerade jag dem
om syftet med forskningen och hur studien skulle genomforas. De
fick veta att deltagandet var frivilligt och att de nar som helst skul-
le kunna avbryta sin medverkan. Informationen gavs bade muntligt
och skriftligt. Vid samma tillfille fick deltagarna ett informations-
brev (bilaga 1) som var utformat i enlighet med riktlinjer hos Ve-
tenskapsradet (2004).

Deltagarna har accepterat att bli filmade under receptionerna och
representeras i avhandlingen genom bdde skriven text och i stillbil-
der. Yakura (2004) paminner att aven om deltagarna dr vana vid
att bli filmade och samtycker inledningsvis kan de dndra sig under
processens gang. Informerat samtycke som ar en av Vetenskapsra-
dets forskningsetiska principer (2004) ar verkligen en pagaende
process. Nar jag lingre fram i arbetet insdg mer konkret hur jag
skulle komma att representera deltagarnas agerande valde jag dar-
for att skriva ett nytt brev dar jag beskrev hur empirin skulle an-
vandas (se bilaga 2). Jag bad ocksa deltagarna att ta kontakt med
mig om de hade fragor eller ville avbryta sitt deltagande.

I tva fall har deltagare tagit del av avhandlingens material. I bada
fallen var det den slutliga representationen i avhandlingen och inte
det ursprungliga videoinspelade materialet som presenterades. En
student horde av sig till mig via e-post efter mitt brev och fundera-
de over sitt deltagande. Hon stillde en del fragor om hur jag skulle
anvinda materialet, jag svarade och vi kom Overens om att hon
skulle fa ta del av avhandlingens resultatdel ndr processen kommit
sa langt. Sa fort det aktuella kapitlet var klart tog jag ater kontakt
och vi triffades for att ga igenom syfte och resultat. Jag hade mar-
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kerat de delar diar hon forekom och jag beskrev hur jag hade bear-
betat materialet. Hon fick ocksd mojlighet att tacka nej till fortsatt
deltagande, men hon valde att delta.

Den undervisande ldraren i studien dr en av mina kollegor. Det ar
pd intet sdtt oproblematiskt att genomfora en studie dar en av del-
tagarna ar en kollega. Han tillfragades dven han i studiens inledan-
de fas om sin vilja att delta. Ndr avsnitten med prologerna hade
vuxit fram fick han ldsa mitt manus och komma med reflektioner.
Han valde att fortsitta delta, 4ven om han reagerade pa ett kortare
— tvd meningar — avsnitt diar han menade att jag misstolkade hans
agerande. Vi kom 6verens om att forandra avsnittet. Har vagde de
etiska aspekterna tyngre dan min ambition att féra fram min forsta
tolkning av materialet. Spelade min sociala relation till kollegan in
har? Det ar mojligt, aven om jag i forhallande till deltagarna, sival
larare som studenter, haft tanken om ett pdgdende samtycke
frimst. I fallet med studenten var jag dven har beredd att gora
smarre eftergifter av etiska skdl. Nu blev det inte aktuellt. De
strukna meningarna paverkade dessutom, enligt min mening, inte
den overgripande tolkningen av det aktuella avsnittet. Ett verkligt
pagdende samtycke innebdr i realiteten en svar balansgang, dar jag
har valt att sdtta etiken forre mitt tolkningsforetrade. Det gar att se
mitt forfarande som en fraga om tolkningsvaliditet dar ratten att
tillskriva deltagarnas yttrande mening problematiseras (se Kvale,

1997).

En annan princip ar anonymitet (Kvale, 1997; Vetenskapsradet,
2004) Att anvdnda videoobservationer erbjuder stora mojligheter
till ett rikt material, men 4r samtidigt begransande nar det kommer
till representation i den slutliga texten. Deltagarna i studien dr
anonyma sa till vida att de framtrader under fingerade namn. Men
de finns dven med pa bild. Har har jag forsokt att i forsta hand be-
skira bilderna hart sa att ansikten lamnas utanfor. I andra fall har
jag valt att sudda ansikten sd att personerna inte ska gé att identifi-
era.
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Detta forfarande innebir ocksd att blick har en begransad betydel-
se som resurs. Jag har dock valt att ha blick med i den multimodala
analysen och representerar den i text de gadnger jag menar att den
tillfor ndgot for det meningsskapande arbetet. Eftersom jag inte i
forvag visste hur jag skulle komma att representera materialet me-
nar jag att mitt tillvigagangssitt ar det enda mojliga ur etisk syn-
punkt. Mina etiska Overviganden angdende anonymitet innebar
ocksd att jag inte bifogar studenternas ljud- och filmtexter. I dessa
ar det deltagarna som agerar och de skulle dirmed kunna identifie-
ras.

4.8 Analys

Den modell for analys som presenteras i kapitel 5 har vuxit fram
under bearbetningen av empirin. Analysarbetet kan beskrivas som
en icke-linjir process (jfr Ohman-Gullberg, 2008) som har priglats
av ett vixelspel mellan empirindra upptickter och sokande efter
teoretisk forstaelse. Det innebar att de texter som presentas i den
fardiga avhandlingen har omformats ett flertal gdnger. De aspekter
som fanns med inledningsvis och som styrde de inledande lasning-
arna av materialet var deltagarnas agerande i relation varandra och
till de ursprungliga film- och ljudtexterna. Jag ville dessutom un-
dersoka vad som hinde vid de tvd skilda receptionstillfillena, detta
ledde till undersokandet av meningsskapande over tid. Som jag
ovan har beskrivit framstod empirin ganska snart som informa-
tionstit och jag upptickte att fler resurser dn de tidigare texterna
anvindes i det meningsskapande arbetet. Nagra exempel: Ganska
snart framstod gester, kroppsposition och blickar som betydelseba-
rande. Det innebar att jag gick tillbaka till det filmade materialet
och undersokte hur deltagarna anvinde sig av dessa resurser. Det
innebar ocksa att jag sokte efter teoretiska redskap inom socialse-
miotiken for att forstd det jag sdg. En annan upptickt var inram-
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ningens betydelse, som blev tydlig nir jag studerade lirarens age-
rande for att iscensitta receptionerna. Dar fann jag virdefulla be-
grepp hos det designteoretiska perspektivet, men kanske framfor-
allt hos Goffman. Ett vixelspel alltsd — djupdykningar i empirin
gav nya upptickter som kravde teoretisk forstdelse, som ledde till
insikter som i sin tur inspirerade till nya djupdykningar. Resultatet
blev en analysmodell dir jag undersoker meningsskapande 6ver tid
i relation till deltagarnas agerande, till inramning, till resurser och
till forandring. Modellen presenteras utforligt i kapitel 5.

4.9 Tillfsrlitlighet

Jag kommer hir att resonera om studiens tillforlitlighet i relation
till mitt val av metod, min narhet till studiens filt och hur jag pre-
senterar resultatet. Jag har tidigare i metodavsnittet skrivit om ob-
servation som metod och problematiserat videoinspelning. En ut-
gangspunkt 4r att jag genom videoinspelning skapar en form av
fiktion och inte objektiv avbildning av verkligheten. Jag har ocksa
beskrivit den rorelse mellan olika texter som metodvalet for med
sig for att tydliggora den komplexitet som ett videoinspelat materi-
al utgor.

I metodavsnittet har dven min bakgrund och min narhet till studi-
ens filt problematiserats. Narheten har gett mig tillgang till och
kunskap om filtet, men bidrar samtidigt till ett behov av kritisk di-
stans. I metoddelen har beskrivits hur jag har forhallit mig till del-
tagarna under insamlingen av empirin och hur jag har forsokt att
vara medveten om hur narheten forpliktigar.

For mig handlar fragor om tillforlitlighet dven i hog grad om
kommunikation med ldsaren genom att ingdende och rikt presente-
ra forutsittningar, metodval, analys och sd vidare. Lisare av denna
avhandling har inte tillgang till ursprungsmaterialet, det vill siaga
de videoinspelade texterna. Jag ger inte ldsaren ndgon mojlighet att
bilda sig en uppfattning om enskilda texter som helhet. Tolkningen
ar alltsd beroende av de val som gors av mig som forskare (Kvale,
1997). For att fora lasaren s ndra empirin som mojligt har jag vid-
tagit ett flertal atgdarder. Transkriberingen av materialet har exem-
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pelvis skett s ordagrant som mdjligt. Jag har ocksa haft som ambi-
tion att ingdende beskriva analysens olika skeden. Presentationen
av utdrag i resultatavsnittet ligger s nara analysstadiet som mojligt
genom tabellerna, dir lasaren far mojlighet att ta del av materialet
och fokusera pa en eller flera delar samtidigt. Hir praglas alltsa
presentationen av att ge ldsaren en rik tillgang till materialet. Ta-
bellerna innehaller dven stillbilder som bar ytterligare en mojlighet
att komma narmare empirin.

Ett sétt att starka tillforlighet ar att lata studiens deltagare ta del av
resultatet. Som jag tidigare har beskrivit har tva deltagare, en lira-
re och en student, tagit del av avhandlingens material. Jag menar
att deras respons pa min tolkning (med en liten korrigering) styrker
studiens tillforlitlighet. Ett annat sitt dr att jag i analysen av mitt
resultat anvander mig av olika teoretiska perspektiv. Detta ger mig
mojlighet att belysa mitt material ur olika synvinklar (Quinn Patt-
ton, 1990).
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5 ATT SKAPA MENING

Den teoretiska ramen avslutades med ett resonemang om hur recep-
tionerna kan placeras in i Selanders (2008b) (se dven Akerfeldt m.fl.,
u.d.) teoretiska karta 6ver en larsekvens. Jag papekade dven behovet
av att dndra kartans skala for att kunna lyfta fram aspekter och
faktorer som har betydelse for meningsskapande i situationen och
over tid. T det har kapitlet kommer jag att presentera min kartskiss
som fungerar som utgdngspunkt for de kommande resultatkapitlen
(6,7,8).

5.1 Karta fér analys

Forst, en aterkoppling till studiens syfte: I avhandlingen undersoks
vad motet mellan en grupp lararstudenter och deras texter kan
erbjuda for mojligheter och begriansningar for meningsskapande
over tid i en lararutbildningskontext. Jag intresserar mig alltsa for
hur meningsskapandet forandras genom de tva receptionstillfallena i
september och januari. For att kunna undersoka meningsskapandet
over tid intresserar jag mig ocksa for skapandet av mening i sjilva
situationen vid respektive receptionstillfalle. Jag undrar dirmed hur
motet mellan deltagarna och texterna i en receptionsform designas,
hur deltagarna agerar utifran de resurser som erbjuds dem i recep-
tionerna, vilka teckensystem och semiotiska resurser som anvands
och hur de anvinds, samt hur meningsskapandet over tid forandras?
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Jag inspireras av Selanders modell och utgdr fran den som ett dver-
gripande perspektiv. Jag viljer ocksa att utveckla en egen modell
for att synliggora dynamiken mellan de verkande krafterna i sjalva
situationens meningsskapande och for att kunna folja meningsska-
pande i receptionstillfillena over tid.

Jag menar att receptionen kan forstds som en del av en formell
larsekvens och diarmed kan placeras in i Selanders andra transfor-
mationscykel. Men jag menar ocksd att de meningsskapande aktivi-
teter som sker vid receptionerna kan forstds som larsekvenser i sig.
Aspekter, som i Selanders modell placeras i den forsta transforma-
tionscykeln, far betydelse samtidigt med aspekter som finns med i
den andra cykeln.

Receptionen dr en teckenskapande aktivitet, dar deltagarna trans-
formerar information fran ljud- och filmtexterna och anvinder sig
av tillgangliga resurser for att forma representationer dar beskriv-
ningar och tolkningar gestaltas. Det betyder att receptionen inte
enbart kan forstds med den andra transformationscykeln. Selanders
modell antyder en form av tidsaspekt diar den forsta transforma-
tionscykelns teckenskapande processer foregar den andra transfor-
mationscykelns reflektionsstadium.

Jag utgar i min kommande analys fran att det i aktiviteter som re-
ceptioner finns en samtidighet. I receptionerna sker presentation,
beskrivning och tolkning som teckenskapande aktiviteter. Jag menar
ocksad att receptionen ar en aktivitet med sin egen iscensattning. Den
ingdr visserligen som en del av en storre lirsekvens och foregas av
ett initiativ, en didaktisk design och en fas av arbete med mediepro-
duktioner.

Nar det ar dags for reception sker en ny iscensattning, dar forutsatt-
ningar for redovisningsformen presenteras och situationen skapas.
Jag illustrerar med hjilp av pilarna nedan hur jag har valt ut, och
kompletterat, delar ur Selanders modell 6ver en formell liarsekvens
(Akerfeldt m.fl., u.8.):
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DESIGN AV EN FORMELL LARSEKVENS

Forsta transformationscykeln {  Andra transformationscykeln
elevens positionering, intressen och sociala interaktion
v 0 v v v v

metareflektion \

Erepresematlon betyg

\ diskussion /
- H - : - PS
lararens positionering och intervention

formativ bedémning == vad som erkénns som tecken pa larande ~e=s= summativ bedémning

Ser'>

Potentiella
resurser

Syfte iscensattning 1) transformering formering f

anvanda resur:

Institutiopella
onster

-

* Teckensystem, medier, (ra-) material och verktyg
** Normer, rutiner, regler och sanktioner

For att forstd meningsskapande over tid har jag utgdtt fran begrep-
pet fordndring. Meningen som skapas forandras under receptio-
nernas gang och under tva receptionstillfillen med skilda forutsatt-
ningar. Denna aspekt finns inte med i ovanstiende modell. Den
mening som skapas genom deltagarnas samspel vid receptionerna
ar beroende av inramningen. Jag har darfor valt att knyta an till
modellens forsta del genom att vilja begreppet inramning som del i
analysen. Ur den forsta transformationscykeln himtar jag tanken
om att deltagarna transformerar och formerar genom att anvanda
sig av olika resurser. Denna process menar jag sker dven i den
andra transformationscykeln, darfor blir resurser en annan bety-
delsefull del i min analys. T Selanders modell signaleras transforma-
tionen som en aktiv process delvis genom cirkelns dubbelriktade
pilar. Socialt samspel och dialog syns dven i den andra transforma-
tionscykeln genom diskussionen och metareflektionen. Jag har valt
att istdllet anvianda begreppet agerande. Har vill jag fokusera del-
tagarnas agerande i relation till de 6vriga aspekterna. Hur delta-
garna agerar for att skapa mening i relation till inramningen, vilka
resurser de viljer att anvdnda sig av nar de agerar samt hur delta-
garnas agerande forandras. Nedan kommer jag kort att resonera
om de valda begreppen. Ett fordjupat resonemang aterfinns i teori-
avsnittet.
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5.1.1 Meningsskapande

Under receptionen stravar deltagarna efter att skapa mening. Jag
har i avhandlingens teoretiska del resonerat om meningsskapande
som ett sitt att upptiacka monster eller strukturer som gor omvirl-
den begriplig. Jag utgdr ocksd fran meningsskapande som en ska-
pande semiotisk process som omges av sociala och kulturella vill-
kor. Mening skapas mellan minniskor genom kommunikativt
handlande med hjilp av en mangfald semiotiska resurser. Det sitt
som dessa resurser anvands pa karaktiriseras av de sammanhang
som manniskor ingdr i (se ex. Bourne & Jewitt, 2003; Kress, 2003;
Bezemer & Kress, 2008; Kress & Sidiropoulou, 2008; Lemke,
1990; Selander, 2008b; Selander, 2009; Wertsch, 1998).

5.1.2 Férandring

Larande skiljer sig frain meningsskapande genom att inbegripa en
tidsaspekt och en varaktig forandring (Kress, 2003; Rostvall & Se-
lander, 2008). De skilda receptionstillfallena mig mojlighet att stu-
dera om och hur skapandet av mening forandras. Enligt Rostvall
& Selander kan larande uppfattas som en process dar individen ut-
vecklar sin formaga att anvanda och utveckla tillgangliga teckensy-
stem och medier. Detta sker genom bade inre och yttre teckenska-
pande ddr den yttre processen limnar spar av lirande — texter ty-
der alltsd pa larande. Larande kan ocksa ”ses som en okad forma-
ga att engagera sig i varlden pad ett meningsfullt sitt” (Rostvall &
Selander, 2008, s. 15). Fokus pd forandring ar valt med tanke pa
att spara tecken pa liarande. Begreppet forandring dterkommer i re-
sultatets avsnitt om resurser, men handlar diar om forandring av ett
semiotiskt material inom ett och samma teckensystem (transforma-

tion) eller forandring mellan olika medier och teckensystem (trans-
duktion) (Bezemer & Kress, 2008; Kress, 2003).

5.1.3 Inramning

Nir de studerande befinner sig i en undervisningssituation pa en
lararutbildning bar de med sig kunskap och erfarenheter som de
far anviandning for nar de laser av situationens rnramning. De for-
star vad som forvintas av dem, men formar samtidigt forvantning-
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ar av vad aktiviteten kommer att innehélla — de definierar situatio-
nen (Goffman, 1959). Inramning blir pa s sitt ndgot som skapas i
en omedelbar situation men som ocksd bar pa tidigare traditioner
och kultur, i det hir fallet i form av institutionen lararutbildning.
Deltagarna skapar en gemensam ram (Goffman, 1974) for att for-
std det som sker, denna inramning forandras dock genom delta-
garnas agerande. Aven Kress m.fl., (2001) anvinder begreppet
”frame” som en del av villkoren for kommunikationen och handlar
om fragor som vad deltagarna kommer att uppmirksamma och
vilka som far tolkningsforetride. Ramar kan uppritthallas eller
forandras genom sd kallade tonartsbyten som bestir av metakom-
munikation dir uttalade eller underforstidda budskap gor att akti-
viteten far en ny mening hos deltagarna. Inramning inbegriper dven
iscensittning, som handlar om den design som formar aktiviteten
(Rostvall & Selander, 2008). I studien relateras iscensattning till de
arrangemang som skapas for att genomfora receptionerna, men
ocksa till den miljo som deltagarna befinner sig i samt de mojlighe-
ter och begransningar som exempelvis rum erbjuder.

5.1.4 Resurser

Studenterna har skapat sina film- och ljudproduktioner, i en forsta
transformationscykel, genom att vilja medier och teckensystem.
Hur kommunikationen formas beror alltsd dels pa de semiotiska
resurser som finns tillgangliga och som anvinds, dels pa den socia-
la och kulturella kontext som kommunikationen sker inom (Burn
& Parker, 2003). En semiotisk resurs dr ndgot som anvands for att
skapa en text, men ocksd for att skapa mening utifrdn en text. Se-
miotiska resurser har alltsd sirskilda funktioner i en text, men an-
vands ocksa av deltagare i en kontext for att skapa mening och for
att skapa nya texter (Baldry & Thibault, 2006).

Nir deltagarna mots i receptionen vixlar de mellan att vara pro-
ducenter och mottagare. Filmerna och ljudproduktionerna moter
sin publik och deltagarna i den producerande gruppen fir mota de
andras beskrivningar och tolkningar for att i ndsta stund sjilva
agera publik. Tolkningarna av texterna blir i sig sjdlv en form av
teckenproduktion — en form av design. Forstdelsen gestaltas i olika
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medier genom omskapande och nyskapande av teckenkombinatio-
ner som sedan kan tolkas av andra (Kress & van Leeuwen, 2001;
Burn & Parker, 2003). Hir intresserar jag mig for vilka resurser
deltagarna viljer att anvdanda och hur dessa resurser anvands under
receptionerna.

5.1.5 Agerande

Jag har tidigare skrivit om handlande och kontext som dynamiskt
relaterade till varandra (Cole, 1996; Silj6, 2000). I min analysmo-
dell for jag foljaktligen in begreppet agerande. Eftersom jag inte tar
upp agerande i min teoretiska ram ger jag det nagot storre utrym-
me 4n Ovriga begrepp i analysmodellen.

I ordboken definieras agera som ”spela rollen av, upptrida som,
handla, ingripa” (Svenska Akademien, 1998). Agerande ligger nira
Franks och Jewitts (2001) tolkning av action som en social tecken-
skapande aktivitet och en nyckelkomponent i skapande av mening.
Lemke (1990) anvinder ocksa action for att beskriva hur manni-
skor skapar mening. Varje sammanhang eller kultur har sin egen
meningskapande praktik och det ar agerande som skapar mening.
Agerandet kan bestd av exempelvis tal, gester, byggande eller till
och med diskande menar Lemke. Det dr genom att koppla samman
minniskors agerande med en kontext som mening skapas. Ageran-
de skapar alltsd inte mening i sig sjilv, den beror alltsd pa hur man
agerar i en sarskild situation.

Min grundtanke dr att utgd fran situationen dar aktiviteter dger
rum. Jag antar dirmed ett liknande perspektiv som Goffman ut-
trycker s har: ”Not, then, men and their moments. Rather mo-
ments and their men.” (1967, s. 3). Citatet belyser Goffmans syn
pa hur yttranden ir forankrade i den omgivande virlden (Goff-
man, 1974). Begreppet yttrande ar nara knutet till Bakhtin (1986b)
och de talade eller skrivna orden. Bakhtin beskriver exempelvis ytt-
randet som “a unit of speech communication” (s. 71). Det som
skiljer ett yttrande fran meningar ar bland annat att yttrandet har
en adressat, det dr riktat mot ndgon. Det dr den som yttrar sig som
skapar yttrandets grianser. Nar yttrandet avslutas ar det for att
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skapa utrymme for respons i form av kommande yttranden, men
det dr dessutom lankat till andra tidigare yttranden. Ett yttrande
skapas alltsd mellan manniskor och ar unikt — det kan aldrig upp-
repas, diaremot omskapas (Bakhtin, 1981, 1986b, ¢; Wertsch,
1998). Jag viljer att vidga synen pd yttranden som moijliga att ska-
pa med andra resurser dn enbart det talade ordet. Darmed menar
jag att yttranden skapas med exempelvis gester, blickar och posi-
tionering av kroppen. Eftersom deltagarnas yttranden bar dialogen
som receptionerna byggs upp kring blir jag nyfiken pa hur dessa
yttranden skapas. Vilka resurser anvinds? Vilka roster hors? Ock-
sa socialsemiotiken har fokus pd hur kommunikation sker med
hjdlp av en mangfald resurser (se bland annat Bourne & Jewitt,

2003; Kress, 2003; Rostvall & Selander, 2008; Selander, 2008a).

Jag skulle alltsd kunna vilja nagot av begreppen handlande eller
yttrande som perspektiv for att undersoka meningsskapande. I stil-
let har jag valt att anvianda begreppet agerande. Agerande kan be-
traktas som en synonym till handlande, men ordet riktar sig ocksa
mot den iscensdttning som finns vid receptionerna och hur delta-
garna upptrader dar. Agerande ligger ocksd nara Goffmans (1959)
anviandande av teatermetaforer nir manniskor framtrader for var-
andra.

Agerande kan studeras i relation till alla perspektiv i den menings-
skapande processen, savil inramning som resurser och forandring.
Agerande kommer alltsd att ingd som analysenhet i samtliga per-
spektiv, men kommer inte att behandlas separat.

5.1.6 Sammanfattning

Alltsa: De meningsskapande aktiviteterna vid receptionerna kan
undersokas i relation till olika perspektiv — inramning, resurser och
forandring. Samtliga perspektiv omfattar agerande. Samtliga per-
spektiv kommer ocksa att undersokas med hjilp av socialsemiotik
och sociokulturella perspektiv som berikas med Lotmans och
Bakhtins tankar om dialog samt med Goffmans dramaturgiska per-
spektiv. Goffman kommer att framtrdda frimst i avsnittet om in-
ramning och har fortsittningsvis en biroll. T avsnittet om resurser
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och forandring delar socialsemiotiken huvudrollen med sociokultu-
rella perspektiv och med Bakhtin och Lotman.

I praktiken dr perspektiven i min analys titt sammanvavda och in-
gar som en del i en lirandesituation. Mitt val att analytiskt skilja
dem 4t i ovanstdende modell kan betraktas som en form av design
(Kress & van Leeuwen, 2001; Selander, 2008b). Valet ar ett av
manga jag som teckenskapare gor for att forma min text. Min de-
sign utgar dels fran mitt intresse att nd lasaren dels utifran den in-
ramning jag som forskare befinner mig i. Den utgar ocksd fran en
medvetenhet om de mojligheter for omskapande som min text kan
erbjuda lasaren. Jag betraktar alltsd min modell som ett yttrande
som riktar sig mot kommande roster och yttranden (Bakhtin,
1986) och bjuder pa sa sitt in lisaren till forhandling om textens
mening. I de fortsatta kapitlen kommer jag att undersoka mina
perspektiv nirmare och borjar med inramningen.
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6 INRAMNING

Regnvdta fonsterrutor. Studenterna samlas i korridoren, samtalan-
de, kaffedrickande. Klockan narmar sig kvart 6ver och inne i salen
gor liararna de sista forberedelserna. Datorn pda, placeringen av
grupperna ratt. Lampor sldcks och tinds. En av ldrarna skriver upp
gruppnummer och dagens tema pd tavlan. Nu oppnas dorren och
studenterna slapps in.

Deltagarna i min studie ar verksamma vid en ldrarutbildning som
larare eller som studenter. De har tydliga roller, det ingar att bade
lirare och studenter agerar som de gor. Ar i skolan har satt sina
spar och de ritualer som uppratthdller institutionen utbildning an-
vands ocksa hidr. Studenterna giar en schemalagd kurs och de
kommer pa en sarskild tid till en sarskild sal. Tid och rum tydlig-
gors. Nar dorren oppnas vet studenterna att de ska gd in i salen
och sitta sig. De anvinder sig av sina tidigare erfarenheter for att
definiera situationen och forhalla sig till den ram som omger det
kommande framtridandet (Goffman, 1959, 1974). Studenterna
smapratar med varandra i vintan pa att lararen ska paborja aktivi-
teten, det som Goffman (1959) skulle beskriva som en fokuserad
sammankomst. Nir lidraren agerar dr studenterna tysta och den
som vill siga ndgot racker upp handen.

Har finns ett preludium i form av en formell inramning som har
blivit rutin och som paverkar deltagarnas forviantningar pa situa-
tionen (Selander, 2008a, b). De handlar pa det sitt som forvintas
av dem. Foljande avsnitt koncentreras kring hur deltagarna agerar i
relation till situationens inramning och hur inramningens resurser
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utnyttjas for att skapa receptionen. Utgdngspunkten dr manniskors
stravan efter en grundliggande niva av intersubjektivitet. Vi méste
ha en gemensam grund for att kunna motas och kommunicera,
darfor stravar vi efter att definiera situationen (Goffman, 1959;
Rommetveit, 1974).

6.1 Scenen satts

En del av iscensittningen utgors av de pedagogiska arrangemang
som har skapats for att genomféra avsnittet i studenternas lararut-
bildning. Det handlar om receptionsformen och om utformningen
av sjalva uppgiften, men det handlar ocksd om de rum som recep-
tionerna sker i och de mojligheter och begransningar som rummen
erbjuder (Jewitt, 2005; Kress & Sidiropoulou, 2008).

6.1.1 Receptionerna

Forst — en kort rekapitulation av receptionsformen: En grupp larar-
studerande arbetar med medieproduktioner under sin inledande 13-
rarutbildning. Vid tva olika tillfillen skapar de film- och ljudpro-
duktioner och mots sedan vid redovisningstillfallen som kallas for
receptioner. Det dr dessa moten som dr i fokus i denna studie. Vid
receptionerna samtalar deltagarna om varandras produktioner.
Forst far publiken diskutera sin grundforstaelse av film- och ljud-
produktionerna for att direfter ga in pa tolkning. I en fas av ater-
koppling far de som har producerat texten ge uttryck for sina in-
tentioner och reaktioner pa kamraternas tolkning. Inspiration till
modellen kommer framst fran Koppfeldt (2005) som kallar formen
for reception.

Det finns ett lirarlag som ansvarar for innehdllet i den kurs studen-
terna gar. De har skapat uppgifterna som medieproduktionerna ut-
gar fran, de har bokat salar for receptionerna och de har valt att
anlita en ldrare utanfor lararlaget for receptionernas genomforan-
de. Den ldrare som leder receptionerna har alltsd inte kunnat pa-
verka vare sig rummet eller uppgifternas utformning. Han har ar-
betat med receptioner tidigare, men inte med den aktuella student-

gruppen.
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Delar av iscensittningen ar introduktionerna av receptionerna som
jag har valt att kalla for prologer. Den forsta prologen varar under
knappt tio minuter och sker i september. Den andra ar knappt tret-
ton minuter och dger rum i januari. Det ar den av ldrarlaget anlita-
de lararen som introducerar vid bada tillfillena. Bada prologerna
praglas av en tydlig uppdelning i faser. Den forsta delen handlar
om att etablera vilken ordning grupperna ska visa sina film- och
ljudtexter i. I september foljs den forsta fasen av en del som beror
hur produktionerna ska lagras. Detta tas inte upp vid den andra
prologen. Bada prologerna avslutas med en del som handlar om
formerna for genomforandet.

6.1.2 September

Det dr september nar deltagarna mots forsta gangen for att genom-
fora en reception. Studenterna har arbetat med medieproduktion
med temat ”god milj6 for utveckling och lirande” under tre dagar.
Uppgiften har formulerats av lararlaget pa foljande satt:

Vilj en av foljande rubriker: *Forstdelse och medmansklighet”,
”God miljo for utveckling och lirande” eller ”En likvardig ut-
bildning”. Fundera 6ver rubrikens innehall i relation till littera-
turen: Lirarens handbok, Virdegrundsboken, Juridik for peda-
goger samt Liraren i etikens motljus. Gestalta er tolkning ge-

nom en ljud- eller filmproduktion.

Nu traffas grupperna for att ta del av varandras fem minuter langa
ljud- och filmtexter. Tre grupper har arbetat med filmproduktio-
ner, medan tre har arbetat med ljudproduktioner. Receptionen ar
uppdelad pa tva dagar med tre produktioner per dag.

6.1.3 Januari

I januari ar det dags for den andra receptionen. Studenterna har
aterigen arbetat med en medieproduktion under tre dagar och de-
ras arbete resulterar i fem texter, varav tre ar ljud och tva ar film,
den hir gangen med temat ”spar av teorier i praktiken”:

107



Olika teorier kan limna spdr i undervisningen. Claesson (2002)
ger exempel pd tre inriktningar: Konstruktivism, sociokulturell
inriktning och fenomenografi. Ni ar larare och undervisar pd en
skola. Bade skolledare och larare ar inspirerade av en av dessa
teorier. Ni ska nu tillsammans arrangera och planera ett forild-
ramote dir ni ska presentera skolan och hur ni arbetar. Ni kan
ocksd beskriva ett elevsamtal. Gestalta genom en ljud- eller
filmproduktion. Process: 12 december start, 8 och 9 januari

produktion, 10 och 11 januari redovisning.

Vid den andra receptionen i januari dndras forutsittningarna. La-
rarlaget viljer en annan sal dar borden placeras i en v-form sa att
studenterna moter varandras ansikten. Liraren som leder receptio-
nerna valjer ocksa, i samsprdk med lararlaget, att sitta tillsammans
med studenterna under receptionen, forutom vid introduktionen.
Dessutom far studentgrupperna sjdlva ansvar for att leda samtalen
kring texterna.

Uppgifterna som ligger till grund for receptionerna kan beskrivas
som en stark inramning (Bernstein, 1990, 1996). Har aterkommer
alltsa begreppet inramning, men med direkt relation till pedagogi-
ken. En stark inramning betecknas av att studenterna har sma moj-
ligheter att paverka didaktiska val och undervisningens tid och
rum. I en svag inramning ar forhallandena de omvinda och studen-
ternas mojligheter att paverka de pedagogiska processerna forefal-
ler att 6ka, med betoning pa forefaller (Bernstein, 1996). Studen-
ternas kontroll 6kar alltsd inte med automatik vid en svag inram-
ning. I det har fallet synliggors en stark inramning bland annat ge-
nom uppgifternas tydliga koppling till aktuell kurslitteratur och till
ett kursinnehall. Vid det forsta tillfllet kan studenterna valja ru-
brik for sin gestaltning, vid det andra ar innehéllet styrt till ett for-
aldramote eller ett elevsamtal. Ockséa sjdlva receptionsformen, som
lararna vill prova, ar starkt styrd. Den grundar sig, som jag tidigare
har skrivit, pa idéer om bildanalys fran semiotiken och den aktuel-
la modellen har inspirerats av Koppfeldt (2005). Receptionsformen
forandras dock till det andra tillfillet genom deltagarnas dndrade
roller och placering.
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En del av iscensittningen utgors alltsd av tvd receptionstillfallen
som vardera inleds med en prolog. Har finns ocksa tva uppgifter
och tva skilda forutsattningar for receptionerna. En annan del av
iscensdttningen ar de rum som deltagarnas moten sker i. I nasta av-
snitt kommer jag att undersdka hur rummen ar formade, samt hur
deltagarna tar de erbjudanden i ansprak som finns i rummen vid de
skilda receptionstillfallena.

6.2 Rummen

Receptionerna dger rum ndgonstans. Rummen har betydelse for de
handlingar som sker diar, manniskorna handlar i forhéllande till
rummens struktur och pd sd sdtt kan rum och materialitet sdgas
bira en pedagogisk kraft (Gitz-Johansen, Kampmann & Kirkeby,
2005).

6.2.1 Rummet i september

Det forsta rummet vi moter, och som den forsta receptionen sker i,
ar en sd kallad gradiangsal med sluttande golv, som rymmer for at-
tio personer. Salen har fast moblering i nivaer med sviangda bord
och vridbara stolar. I taket finns synliga ror och lysror. Viggarna
ar ljusa. Nar studenterna sitter i salen har de fonstren bakom sig.
Tavla, projektorduk, AV-utrustning och lirarbord med dator dr
placerade lings en vigg. Gradingformen och lutningen i rummet
bidrar till att en tydlig riktning skapas. Ett centrum bildas i nedre
delen av salen.
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Det bestimmande anslaget forstarks nar studenterna trader in i sa-
len. Vita blad med gruppnummer ligger pa borden. Placeringen ar
styrd bade av lararlaget, med tanke pa receptionens sirskilda form
ddr grupperna sitter tillsammans, men ocksd av mig som forskare
eftersom jag damnar dokumentera receptionen med hjilp av film.
Varje grupp har en kamera i sin omedelbara narhet samt med en
mikrofon pa bordet framfér dem. Det finns ocksa en kamera i den
bakre delen av salen for att kunna ta 6versiktsbilder.

Vid den forsta receptionen deltar tjugofem studenter, tre lirare, en
fotograf och jag som forskare. Lararen som leder receptionen be-
finner sig i den framre delen av salen, de andra ldrarna ar dhorare
och sitter i var sitt frimre horn av salen. Jag finns med som obser-
vator och sitter i vanster kant av salen. Fotografen finns med for
att skota filminspelningen och ror sig i narheten av den kamera
som ticker en helbild av salen under receptionen.

6.2.2 Rummet i januari

Vid den andra receptionen deltar tjugoen studenter, tva ldrare, en
fotograf och jag i egenskap av forskare. Den sker i en lirosal med
plats fér sextio personer. Aven i detta rum finns en tydlig riktning,
med tavla, projektorduk, AV-utrustning och lirarbord med dator
placerade lings den framre viggen. Taket dar konstruerat pad samma
satt som i den forra salen. Har ar emellertid golvet slitt. Salens ena
langsida bestdr av fonster, medan de tvd kvarvarande sidorna upp-
tas av morka dorrar och ljusa viggpartier. I detta rum ar bord och
stolar flyttbara och det bestimmande anslaget minskar pa ett satt i
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och med att lararlaget anvinder sig av salens mojligheter och bry-
ter den ursprungliga mobleringen. De har skapat ett svagt v-format
bord med plats for tjugotre deltagare, varav sex kan sitta vid kort-
sidan.

Nir ldraren introducerar receptionen befinner han sig i den framre
delen av salen, men placerar sig sedan hos studenterna. Den andra
lararen placerar sig i den nedre hogra delen under receptionen, jag
sitter vid ett bord i den nedre vinstra delen. Eftersom det endast
finns med en kamera vid detta receptionstillfialle och den dr place-
rade i den framre delen av salen, vid tavlan, héller sig fotografen i
narheten av den.

Precis som vid forra receptionen ligger vita blad med gruppernas
nummer pd borden for att styra studenternas placering. Mellan
borden stir en kamera. For studenterna eller for lararen som leder
receptionerna finns ingen valfrihet niar det giller moblering och
placering, de erbjudanden som finns har lararlaget och jag som
forskare tagit i ansprak.
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6.2.3 Rummens betydelse

Rummen dir receptionerna utspelar sig har betydelse for deltagar-
nas agerande och kan forstds med hjalp av Kirkebys (2006) be-
grepp “det beteendereglerande rummet”. Hon skriver om hur sko-
lans byggnader ar en del av regleringen av det dagliga livet. I det s
kallade beteendereglerande rummet bidrar byggnaden till att styra
manniskors beteende.

Det forsta rummet i min studie kan sigas vara starkt kodat
(Bernstein, 1990; Gitz-Johansen, Kampmann & Kirkeby, 2005) i
den mening att hdr finns explicita krav pd deltagarnas agerande.
Rummets design siander ett tydligt budskap om vad som kan vara
mojligt att gora. Gullev & Hejlund (2005) skriver om placering av
saker i klassrum, (vissa hyllor som eleverna inte nar, lasta skdp och
sa vidare) som uttryck for disciplineringsstrategi i framforallt de
lagre aldrarna. Jag menar att materialens tillganglighet och rum-
mens layout indikerar en ordning som far sociala konsekvenser.
Jag menar dven att det andra rummet erbjuder deltagarna fler moj-
ligheter till interaktion dn det forsta rummet.

Rummen formar, men formas ocksd av dem som agerar i rummen.
Det ar alltsd vidsentligt att tinka pd rum som férhandlingsbara och
mojliga att forindra. Aven vid en stark styrning dr det mycket moj-
ligt att deltagarna bryter materialitetens deterministiska karaktar
(Gullev & Hgjlund, 2005) och anvinder rummet till nidgot helt
annat an vad som ursprungligen var tinkt. Resonemanget kinns
igen hos bland andra Jewitt (2005) och Larsen (2006), den senare
skriver om en dialog mellan kropp och arkitektur som langsamt
formar bdda delarna. Rummen kan ocksa forstds som en del av
den fasad som en framtridande anviander sig av for att framstalla
sig sjalv (Goffman, 1959). Nir receptionerna inleds ar det lararla-
get och jag som lagger beslag pd rummets mojligheter. Scenen ar
satt. Nu foljer hur deltagarna, det vill sdga lararen som leder recep-
tionerna och studenterna, tar scenen i ansprak.
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6.3 Hur anvénds scenen?
Foljande avsnitt intresserar sig for hur deltagarna viljer att agera
utifrain det som inramningen erbjuder. Eftersom liraren har en
framtridande position framforallt under prologerna inleder jag

med honom.

6.3.1 Lararen under prologerna
Har kommer jag att resonera om hur lararen agerar med hjilp av

inramningen for att skapa prologerna. Den forsta prologen i sep-
tember sker i gradingsalen dir det finns en tydlig riktning mot
bordet och tavlan i salens framre del. Det dr ocksd har som lararen

viljer att vara nir han introducerar receptionerna.

Tal (sitfror visar tid, //
visar overlappande
yttranden).

Kroppsposition, gest och
blick.

Bilder.

Lararen (03:45-46):
He;j...

Star upp, framfor tavlan och
bakom bordet. Sldr samman
handflatorna och lyfter hin-
derna mot studenterna. Blick-
en vandrar 6ver studentgrup-
pen.

(03:47-49): Vi har en
liten tigordning dir
vi borjar med grupp
ett...

Vinder sig mot tavlan. Pekar
mot texten pd tavlan. Tittar
pa tavlan.

(03:50-52): Vi bérjar
med grupp ett...

Vinder ett halvt varv sd att
han far ryggen mot tavlan.
Pekar med armen och handen
mot grupp ett. Tittar ut 6ver
studentgruppen igen.
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I detta forsta exempel placerar sig ldraren lingst fram i rummet
och har bordet med datorn mellan sig och studenterna. Han ror sig
och vinder sig vaxelvis mot studenterna och mot tavlan. Genom
talet gr han igenom den ordning som receptionerna ska ske i. Men
han skapar ocksd ordningen genom sitt sitt att placera sig, anvan-
da sin kropp, gester och blickar. Han vander sig mot tavlan, pekar
pa den, tittar pd den, haller fast den ena handen pa tavlan, viander
sig sedan mot studentgruppen, tittar pd dem och pekar pid dem
med den andra handen.

I det andra exemplet befinner vi oss i vid receptionerna i januari.
Hair dger receptionerna rum i en annan typ av sal, med en annor-
lunda maoblering:

Tal (siffror visar tid, // visar
overlappande yttranden).

Kroppsposition, gest och
blick.

Bilder.

Lararen (06:13-15): Hejsan
och vilkomna till dagens...
denna punkt...

Léraren gér frin nedre
delen av salen och stiller
sig framfor studenterna.
Vinder ett halvt varv sa att
han far ryggen mot studen-
terna och kroppen mot
tavlan. Slar ihop hinderna,
héller dem sammanslagna.
Blicken ér vind mot stu-
denterna.

(06:16-17)

Liraren gér fram mot tav-
lan, férsvinner ut ur bil-
den.

Liraren (06:17-20): Eh... vi
tinkte vara lite sd hir...

Kommer in i bilden igen,
vinder sig mot studenter-
na.

Lararen (06:21-24): For det
forsta ska vi etablera tag-
ordningen hir...

Vinder sig mot tavlan,
pekar pa tavlan.
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Aven i det andra exemplet gir liraren till den frimre delen av
rummet. Har finns dock ingen kateder. En text pa tavlan anger i
vilken ordning receptionerna kommer att ske och i vilken ordning
grupperna ska leda samtalen. Lararen agerar pa liknande sitt som
tidigare genom att vilja mojliga resurser for att skapa en inledande
turordning. Det betyder att lararen bade accepterar och forstarker
de anslag som finns i de bdda rummen Nir liraren agerar ir stu-
denterna tysta, den som vill saga ndgot racker upp handen. Lararen
placerar sig i det tydliga centrum som finns, for honom blir talet,
kroppen, placeringen i rummen och tavlan de resurser som han pa
olika sdtt anvander for att forma det som komma skall. All inter-
aktion bestar enligt Goffman (1967) av sa kallade moves”, det vill
sdga verbala och icke-verbala handlingar dir sjdlva budskapet ut-
gor en mindre del. En del av handlingen utgors ”framing instruc-
tions”, en sorts information om vad det dr for ram som framtri-
dandet befinner sig inom och som deltagarna ska forhalla sig till.
Det lararen gor har ar att orkestrera en pedagogisk ordning genom
att std i centrum och genom att anvianda gester, blick och tavla
(Bourne & Jewitt, 2003; Moura, 2006). Han anvinder sig med
andra ord av en fasad for att skapa situationen (Goffman, 1959).

Gemensamt for de tva prologerna ir att rummets resurser, i kom-
bination med fasadens 6vriga delar, far betydelse for hur lararen
agerar for att skapa Overgidngar genom sa kallade tonartsbyten
(Goffman, 1974). I bada exemplen hilsar lararen forst vilkommen
och anvinder sig sedan av tavlan for att etablera ordningen for den
kommande genomgangen. Jag viljer att studera septemberprologen
lite ndrmare. Har gar ldraren vidare genom att flytta sig fran tavlan
och stilla sig bakom bordet med hianderna pa stolen och tittar ner i
sitt papper. Han byter tonart genom sitt kroppsliga agerande.

115



Ett nytt tonartsbyte sker nir lararen dter lyfter blicken och borjar
tala. Det handlar om hur receptionen ska genomforas. Nir genom-
gangen ar gjord vander han sig mot den andra narvarande lararen
och siger: Sa vi borjar med ljud da va? Han vinder sig fran studen-
terna och drar ut stolen. Tonartsbytet skapas genom tal, kroppspo-
sition och lararens agerande med hjilp av rummets resurser.

Darefter foljer en kort forhandling mellan de tva lirarna om var
den producerande gruppen ska befinna sig i rummet. Lararen me-
nar att de ska sitta kvar pa sina platser och markerar detta genom
att gd mot den aktuella gruppen och stracka ut sina armar.

”Men grejen ar den att ni som producerar haller tyst, det ar det
som dr podngen...” Liraren gar nirmare, lutar sig mot en over-
headapparat och pekar med handen mot gruppen.

Han fortsitter att tala om tolkningsprocessen, men
avbryts av Marta som racker upp handen. For att
visa att han har uppmirksammat henne vinder
han sig mot henne och stracker ut sin hand och sa-
ger: Varsigod.
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Marta vill papeka att gruppen har en ljudproduktion, inte film som
tidigare har sagts. Lararen bekriftar och repeterar tigordningen
for att sedan aterga till att tala om beskrivningsfasen i receptionen.
Han byter tonart genom att sitta sig pa bordet och dter vianda
bade kropp och blick mot hela studentgruppen.

S4 dr det dags for receptionen att starta. Lararen reser sig upp, stal-
ler sig bakom bordet och blickar ner i sina papper. Han dtergar till
samma position som han hade i inledningen. Nar han tittar upp
sager han: Men da ar det val bara for oss att... Receptionen kan
borja.

.

I prologen finns en uppdelning, den pendlar mellan genomgang av
tagordning och resonemang om formen for receptionen. Med ex-
emplet vill jag visa hur lararen viljer att anvinda inte bara tal utan
de resurser som finns tillgiangliga for att skapa sina yttranden eller
”moves” och pa si sitt driva prologen framat. Det innebar att 13-
raren formar tonartsbyten (Goffman, 1974) for att skapa tillfalliga
forandringar i kommunikationen i syfte att skapa situationen. Lik-
nande agerande &terfinns hos ldraren i Kress & Sidiropoulous
(2008) studie. Signalerna anvinds for att markera ndgot nytt och
blir i detta fall en del av lararens uppratthdllande av prologens tyd-
liga inramning.

Denna inledande del kan jamforas med Goffmans (1981) beskriv-

ning av en foreldsning. En foreldsare tar, precis som ldraren hir,
plats pa scengolvet. Han agerar framfor en publik vars placering ar
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typiskt arrangerad. Det lararen erbjuder ar, forutom den text som
han delger studenterna, en tillgang till sig sjalv och en hingivenhet
till den sarskilda situationen. Publiken har foreldsarens kropp och
agerande i fokus. Askddarnas blickar ér alltsd lirarens, men dir-
med inte sjdlvklart deras uppmarksamhet. Den maste han fortjana
och skapa tillsammans med publiken i det som utgor en perfor-
mance (Bauman, 1992). Liraren madste presentera sig sjialv och
skapa en situation som deltagarna kan tro pa. Det gor han genom
att bland annat hélla ihop sina gester i ett samstimmigt uttryck
och tar pa sa sitt det Goffman (1959) kallar expressivt ansvar.

Jag menar att den multimodala analysen av lararens agerande tyd-
liggor hur han tar ett expressivt ansvar genom att skapa en over-
ensstimmelse mellan det budskap han vill formedla och det han
overfor. Det betyder ocksa att han fir med sig studenterna i en ny
situation. De har inte métt receptionsformen tidigare, men genom
lararens agerande vid prologerna kan arbetet med sjilva receptio-
nen paborjas.

6.3.2 Lararen under receptionerna

Jag fortsitter hir att fokusera pa liararens agerande och de resurser
han viljer att anvinda. Efter de inledande prologerna sitter sjalva
receptionerna igang. Deltagarna inleder med att titta eller lyssna pa
en film- eller en ljudproduktion under cirka fem minuter. Beskriv-
ning och tolkning foljer och avslutas med den producerande grup-
pens reflektioner. Vid receptionerna i september viljer liraren att
placera sig bakom bordet i den framre delen av salen. Dar sitter
han under hela receptionerna. Rummet har en layout som talar om
att det ar dar lararen ska vara. Har finns en tydligt anvisad plats
med bord och stol och hir finns den AV-utrustning som han ska
skota. Bakom honom hinger filmduken, men hans vridbara stol
gor det mojligt for honom att stanna kvar under filmvisningarna.
Studenterna sitter vinda mot honom. All annan placering innebar
att ndgon student har ryggen mot lararen. Genom att finna sig i
rummets inbyggda struktur bidrar lararen samtidigt till att forstar-
ka sin lararroll. Det 4r mot honom allas blickar riktas. Det betyder
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att han iscensitter sig sjdlv med hjilp av inramningen som objekt
for beskddan (Manning, 1992).

I januari ingar det i iscensdttningen att ldraren ska placera sig till-
sammans med studenterna.

Lararen utnyttjar sin placering i rummet for att markera sin for-
andrade roll. Det dr studenterna som ska vara samtalsledare — inte
han. Genom valet att sitta bland studenterna signalerar att han
anda kommer att delta i receptionen. De ganger ldraren lamnar sin
plats dr ndr han gér fram till AV-utrustningen for att sitta igang
och stinga av produktionerna. En till synes begrinsad handling i
form av parentes (Goffman, 1974) som uppratthaller ramen och
som signalerar att han fortfarande har en del av ansvaret for att
driva receptionerna. Genom att trida tillbaka tar lararen delvis
ocksd rollen som en sorts icke-deltagande specialist (Goffman,
1967) vars uppgift ar att ha en icke-patrangande roll, men att andd
bevaka situationen. Goffman exemplifierar med dorrvakter, skill-
naden hidr dr att lararen fortfarande har ett ansvar for hela situa-
tionen.

For studenterna innebar bordens lige att de sitter med ansiktena
vianda mot varandra. Forandringarna bidrar till att mojligheterna
for deltagarnas interaktion kan oka. Genom lararens, och det Ovri-
ga ldrarlagets, iscensittning synliggors en intention att framja
kommunikationen mellan deltagarna och bryta den tydliga riktning
mot liraren som fanns i september. Fordndringar i fysisk utform-
ning eller andra tecken péaverkar sociala relationer i rummet, skri-
ver Kress och Sidiropoulou (2008). I det hir fallet ar det tydligt att
forandringen ar ett led i en didaktisk design med mal att férandra
forutsittningarna for meningsskapande.
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6.3.3 Studenternas majligheter

Jag har tidigare beskrivit hur studenterna genom sitt agerande ac-
cepterar den lararutbildning som synliggors genom inramningen
och iscensittningen. De tror pa situationen och nir de viljer att
delta viljer de ocksa att bidra med sig sjalva som aktorer i aktivite-
ten (Goffman, 1967). De dr, med Goffmans ord, fullt deltagande,
det vill sdga deltagare som forvintas att tala eller lyssna och pa sa
satt vara medskapare till situationen. Studenterna viljer att delta i
receptionerna och stannar kvar tills lararen sager att det ar dags for
paus eller att receptionerna dr slut. De sitter pd anvisade platser
och gor det som forviantas av dem. Det finns en tydlig koppling
mellan en sittande kroppsstillning och lirande i skolan (Gitz-
Johansen, Kampmann & Kirkeby, 2005). Lararutbildningen utgor
i det har fallet inget undantag. Det styrande anslaget i rummen in-
nebdr en rad begriansningar for studenterna. Men dven begrans-
ningar har sina mojligheter. Detta avsnitt kommer att handla om
hur studenterna, med ganska smd medel, viljer att anvianda sig av
de resurser som faktiskt finns i de reglerade rummen. Foljande ex-
empel visar hur studenter kan anvinda sig av sin kroppsposition, i
relation till hur de ar placerade i salen vid borden for att kommu-
nicera:

Tal (siffror visar tid, // visar 6ver- | Kroppsposition, gest och | Bilder.
lappande yttranden). blick.

Ur reception 6, september: Mot lararen. Lutar sig
fram 6ver bordet. Blick-
Thea (17:38-17:57): D4 kom jag en riktad mot lararen.
ocksd att tinka pa just for lirare
och elever just hur olika deras for-
utsittningar ser ut i hemmet ocksd
och att man fick bekriftelse pd det

for vilka olika forutsdttningar alla | Lutar sig bakat i stolen.
har hemifrén... Blicken ir fortsatt riktad
mot lararen.

Nir Thea inleder sitt yttrande lutar hon sig fram 6ver bordet for
att visa sin aktivitet. Nar hon ar klar med sitt yttrande lutar hon
sig tillbaka. P4 liknande sitt handlar Marta i septemberprologen
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nir hon paminner liraren om att hennes grupp har en ljudproduk-
tion.

Hon lutar sig framét nir hon inleder och drar sig tillbaka nir hon
ar klar. Irma sitter bredvid, tillbakalutad, och lyssnar. Irma sitter
bredvid, tillbakalutad, och lyssnar. Thea, Marta och Irma anvin-
der sig av kropparna och méblerna for att skapa en form av paren-
teser som signalerar att de gér in och ut ur situationen. Att luta sig
framat betyder att vilja att delta, medan att luta sig bakat betyder
det motsatta. Kroppen anvinds for att indikera uppmarksamhet
och engagemang (Franks & Jewitt, 2001). De anvinder ocksa sina
kroppar for att presentera sig sjalva som aktorer i framtriadandet.
Att luta sig framdt dr att gora sig mer tillganglig for publiken som
objekt for beskddan (Goffman, 1974; Manning, 1992)

I nedanstadende exempel ar det Lila som signalerar sin aktivitet med
hjalp av kroppen:

Tal (siffror visar tid, // visar 6verlappan- | Kroppsposition, gest och Bilder.
de yttranden). blick.

Ur reception 1, september. Vind mot ldraren. Lutar sig

Lila (25:15-25:37): Jag skulle vilja gd fram 6ver bordet. Huvudet

tillbaka till det har med titeln och med- lutat i handen. Blicken rik-
mansklighet, for jag tycker att det sak- tad mot ldraren.

nades en enorm forstdelse och med-
mainsklighet, jag tycker att det...

for mig var det det som var budskapet... | Vinder sig mot papper. Pe-
kar med handen mot sig
sjalv. Tittar ner i papper.

och dven om man har fullt med med- Vinder sig mot dvriga stu-
manniskor runt om sig sa ir det ju inte denter. Sveper med handen
alltid att man finner medminsklighet p& | mot 6vriga studenter. Blick-
det sittet, sd det var nog min tanke om en riktad mot Svriga studen-
produktionen... ter.

Exemplet Lila ar intressant pa flera satt. Hon trader in i situationen
och presenterar sig sjdlv genom att anvanda kroppen i relation till

121



hur hon sitter placerad i salen. Hir synliggors samspelet av multi-
modala resurser. Genom hennes agerande flyttas ocksd granserna
for framtradandet, hon agerar i en frimre region nar hon lutar sig
framat. Ndr hon lutar sig tillbaka trader hon dter in i en bakre re-
gion (Goffman, 1959). Lila viljer ocksd att anvanda blick och ges-
ter for att vaxla mellan sig sjalv och sina olika mottagare i form av
lararen och de 6vriga studenterna. Denna medvetna ”otherorienta-
tion” (Linell, 1998) betyder att Lila later de indirekta och direkta
adressaterna skifta plats nar hon skapar sitt yttrande. I inledningen
av yttrandet viander hon sig till lararen och 6vriga studenter ham-
nar i bakgrunden. I den andra delen av yttrandet skiftar hon fokus
och vander sig direkt till de ovriga studenterna, medan lararen
finns kvar som indirekt adressat. Det betyder att hon genom vixel-
spel ocksa stiller krav pa lyssnarna att urskilja de direkta adressa-
terna frin de indirekta (Goffman, 1981).

6.3.4 Papper, penna och anteckningar

Vi har sett hur Lila och Marta kombinerar olika resurser for att
skapa sina yttranden. I foljande avsnitt tittar jag narmare pa delta-
garnas anviandande av penna, block och anteckningar. Samtliga
deltagare har papper och pennor pa borden som de anvinder sig av
under tiden filmerna och ljudproduktionerna spelas upp. Jag tin-
ker att antecknandet ocksa signalerar deltagande och aktivitet. I
foljande exempel anvinder lararen papper och penna for att mar-
kera att deltagarna inte har noterat ett likartat innehdll i en film:

Tal (sitfror visar tid, // visar éver- Kroppsposition, gest och Bilder.
lappande yttranden). blick.

Frank (07:11-13)): Eh, tillit, med- Ar forst vind mot liraren,

minsklighet kanske ocksd /var sedan mot Josef.

med?/

Josef (07:13): /Mmm/. Vinder sig mot Frank.
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Lararen (07:14-15): Inte pa min Vinder sig mot papper pa
lista... bord. Tittar ner i papper och
ligger handen pa sitt papper.

Frank (07:16-18): /Inte pé din lis- Lutar sig tillbaka i stolen.
ta.../ Tittar upp i taket.

Flera (07:16-18: /Skrattar/

Liraren (07:19): Nej, jag har inte... | Ar vind mot papper pa
bord. Hand pa papper. Tit-
tar ner i papper

Frank lutar sitt tillbaka i stolen och tittar upp i taket nir han ska-
par sitt yttrande: inte pa din lista. Upprepningen blir ett avvisande.
Att titta ner och anteckna i sitt papper kan ocksa anviandas for att
forkasta ett yttrande. Nar Asta inte kan eller vill koppla pa lira-
rens yttrande under den forsta receptionen i september viljer hon
att titta ner i sitt block och anteckna nagot. Hon tvingar pa sa satt
lararen att vinda sig till ndgon annan deltagare:

Liraren: Du kanske siag ”Hillbilly” i gar, pa danska ettan?

Asta: Nej...

Asta vinder sig ner mot sitt papper och antecknar nagot.
Liraren: Dar har vi ett exempel... Men vad sidger ni d nu, har

ni varit inne pd s manga olika, spanningen var du inne p4, ni

har snackat om... ni fér fylla pd har...
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I utdragen uppmairksammar jag studenternas deltagande som en
skor aktivitet (Goffman, 1967). Det betyder att deltagarna inte all-
tid staller upp pa den skapade situationen. Hir agerar de med de
tillgangliga resurser som finns for att tillfalligt valja bort att delta.
Franks val av kroppsposition, blick i taket och avvisande talade
yttrande. Astas val att anteckna i stillet for att fortsatta sitt verbala
uttryck kallar Goffman ”external preouccupation”, det vill siga att
Asta bortser fran det fokus for uppmarksamhet som har initierats
av ldararen genom att visa att hon ar upptagen med nigot annat.

6.3.5 Att tillhora et team

Det visar sig i min analys av materialet att narhet till gruppkamra-
ter har betydelse for deltagarnas benigenhet att delta i samtalen.
Att sitta bredvid ndgon som gor ett yttrande verkar underlatta for
skapandet av det egna yttrandet. Jag gdr till januaris forsta recep-
tion ndr det ar dags for gruppen som har producerat filmen att fa
ordet.

Henry: Ja, jag vet inte... tycker ni att vi har ndgot bra att siga

som inte har sagts?
Han viander sig och tittar pa sina gruppmedlemmar.

Olga: Allts, det ar ju sant att humorn, som de siager, att hu-
morn... alltsd det blir ju roligare att se, det blir det ju... budska-

pet...

Henry: Roligare att gora ocksa...

Olgas och Henrys blickar mots.
Olga: Roligare att gora ja...
Henry: Ja...

Han nickar mot Olga. Olga nickar tillbaka.
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Olga: ... och sd blir budskapet tydligt. Det var val det vi tank-
te...

Kim: ... sedan tankte vi lite pd det har att alla har s3 starka lik-

som karaktirer och brinner...

Kim fortsitter sitt resonemang om filmens innehdll medan hon
vander sig fran sin egen grupp mot 6vriga deltagare.

Olga, Kim och Henry dr medlemmar i en grupp som har skapat en
film och nu ska de resonera om den tolkning som de ovriga delta-
garna har gjort. De dr ett team (Goffman, 1959) som samarbetar i
sitt framtridande. Aven om teammedlemmarna som individer gor
framtridanden som liknar varandra eller som skiljer sig at sa upp-
star dnda ett gemensamt teamintryck. I det har fallet praglas in-
trycket av samstimmighet. Henry bjuder in gruppmedlemmarna
med sitt yttrande och Olga hakar pa. Hon hanvisar till 6vriga del-
tagares tidigare tolkning genom sitt ”som de sager”. Henry bygger
i sin tur pa det Olga sdger genom att inflika ”roligare att gora ock-
sa”. De Ovriga deltagarna hamnar for en stund i bakgrunden som
mottagare, och Olga upprepar det Henry har sagt, som ett eko (Li-
nell, 1998). Olga bygger sedan vidare pa Henrys ”ja” och knyter
an till de tankar som gruppen har haft med sin produktion. Olgas
yttrande linkas samman med Kims som vidareutvecklar det grup-
pen har tiankt.

Det ingér i iscensdttningen av receptionerna att produktionsgrup-
perna ska tala om sin gemensamma produktion. Gruppen ska hjal-
pa varandra i resonemangen om tolkningarna av produktionerna. I
dessa skeden av receptionerna blir det darfor tydligt hur deltagarna
i de producerande grupperna anvander sig av varandra for att ska-
pa sina yttranden. De avloser, forstarker varandras yttranden och
faller varandra i talet (Linell, 1998). Sa riktar sig Olga, Kim och
Henry bakédt mot tidigare roster, bade fran ovriga deltagare och
fran den egna gruppen. De riktar sig ocksa framat mot kommande
yttranden pda sd satt att de hakar fast i varandra och hjalps it att
resonera om sin produktion (Bakhtin, 1981, 1986b, c).
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Olga, Kim och Henry sitter bredvid varandra. Vid samtliga recep-
tionstillfallen 4r studenterna placerade i de grupper som de har va-
rit indelade i ndr de har arbetat med produktionerna. Gruppens
placering i salen dr visserligen styrd, men var studenterna sitter
inom gruppen ar fritt. Det ar alltsd mycket mojligt att de sitter
bredvid den som de kanner bast i sin grupp. I det ovanstdende ex-
emplet dr samspelet pa ett sitt sjalvklart, det ingdr som sagt i upp-
giften att resonera gemensamt om sin produktion. Men sittet att
yttra sig pa skulle kunna vara annorlunda. En deltagare kunde ha
dominerat samtalet. Eller sa kunde gruppmedlemmarna i tur och
ordning ha redogjort for sina uppfattningar. Istillet menar jag att
det har finns ett monster av titt sammanflitade yttranden. De byg-
ger upp sina yttranden i nira samspel och later dem haka fast i
varandra samtidigt som de ldter de gemensamma tidigare rosterna
trada fram. Ett team bor visa en enad front for att skapa ett sam-
stimmigt framtradande. Olga, Kim och Henry uppratthéller ge-
nom sitt agerande en gemensam definition av situationen (Goff-
man, 1959). Detta ir ett monster som finns med redan frin den
forsta receptionen:

Henry: Stimningen...
Han vinder sig mot Disa.

Disa: Ja, den hiar gymnasie... feststimningen...
Disa ar vind mot lararen.

Henry: Ja.
Han vinder sig mot lararen.

Disa: Det skulle inte bara liksom vara tyngre musik utan det

skulle vara gymnasie ungefir...
Henry: Det som vi tycker dr mest typiskt for det...

Disa: (Samtidigt som Henry) Ja, lekfullt, lite barnsligt...
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Gunnar: Ratt lattlyssnad musik.
Han viander sig mot Henry.

Disa: (Samtidigt som Gunnar): Ja.
Vinder sig mot lararen och nickar.

Henry: (Samtidigt som Disa och Gunnar): Mmm.
Viander sig mot Gunnar och nickar.

Forsta receptionen och dndd samma samspel, en ndrhet och vilja
att haka fast i varandras yttranden. Samma vixelspel mellan de di-
rekta och indirekta adressaterna och samma aterkoppling till tidi-
gare roster.

Aven i andra faser av receptionerna, nir ansvaret for beskrivning
och tolkning ligger pa samtliga deltagare, visar deltagarna en beni-
genhet att knyta an till en grannes yttrande Det sker till exempel
som stod i de inledande delarna av receptionerna nar lararen
kommenterar en beskrivning. Nar lararen i resultatets forsta exem-
pel papekar att Disa ar farligt ndra tolkning (reception 2, septem-
ber) dr det hennes granne Gunnar som hjalper henne att forsta vad
liraren menar:

Gunnar: Du ar inne pa tolkningen nu.

I materialet finns ocksd exempel pd hur deltagare anvinder sin
granne for att be om hjilp. Frank (reception 3, september) vinder
sig mot Josef som sitter bredvid, niar han tvekar i sin beskrivning av
den film de har sett:

Frank: Eh... tillit, medminsklighet kanske ocksa var med?
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Josef: Mmm.

P4 liknande sitt ber Marta Irma om hjalp i nedanstiende exempel:

Tal (sitfror visar tid, //
visar overlappande
yttranden).

Kroppsposition, gest och
blick

Bilder.

Reception 6, septem-
ber: Marta (11:50-52):
... sedan sd minns jag
inte riktigt vad det var
direfter

Vinder sig mot Irma.
Haller handen pa sitt
block, tittar pa Irma.

Irma (11:53): Museum
med statyer

Vinder sig mot Marta,
tittar pa Marta.

Marta (11:53): Ja just
det...

Vinder sig mot sitt pap-
per. Tittar ner i papper.

Trma (11.54-12:05):
Och s4 klassisk musik i
bakgrunden...

Vinder sig mot sitt pap-
per. Tittar ner i papper,
vinder pd bladet.

Marta (12:06-23): Ja
och sen sa stod det
inspirerande, sen s vet
jag inte om det var
ndgot dir emellan for
sa kom laroplanen igen,
dir fanns, finns olika
att vdger att nd mélen
stod det. Sedan var det
slut.

Vinder sig forst mot sitt
papper, sedan mot ldra-
ren. Hand p4 papper,
blicken forst mot pap-
per, sedan mot ldraren.

Lararen 1 (12:24-39):
Sedan var det slut ja...
Var det nigot som mis-
sades? Raitt heltickan-
de? OK, vad handlar

Forst vind mot Marta,
sedan mot ovriga stu-
denter. Sveper med han-
den och blickar ut 6ver
studentgruppen.
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detta om?

Marta (12:41)

Ricker upp handen.

Thea (12:42)

Ricker upp handen.

Lararen (12:44)

Vinder sig mot Thea.
Pekar pd Thea.

Thea (12:46-12:50):
Nej, men det handlar
lite om hur miljén spe-

Vind mot liraren. Hand
pa block, blick mot lira-
ren.

lar in for hur vi liser
och tar in kunskap.

For Marta blir Irmas yttranden det stod hon behover for att kunna
gé vidare. Bide Marta och Irma anvinder sig av bade nirheten till
varandra och sina anteckningar for att skapa sina beskrivningar.
Det som har skrivits blir en resurs att himta tidigare roster ifran.
Jag tolkar det som att Marta far bekriftat det Irma har sagt genom
sina egna anteckningar och att Irma kontrollerar att hon inte har
glomt ndgot genom att vanda sitt papper och se efter pa baksidan.
Men Marta och Irma 4r inte ensamma. I gruppen finns ockséd Thea,
till hoger om Marta. Hon ldser inledningsvis ocksa i sina anteck-
ningar, sedan viander hon blicken mot Marta och Irma och foljer
deras yttranden. Nar ldraren stiller en ny fraga ricker Marta upp
handen. Nar Thea uppmarksammar det racker hon ocksa upp och
far ordet. Hon riktar sig mot lararen men bygger ocksa sitt yttran-
de pa det som Marta och Irma tidigare har sagt. Deras roster har
skapat en mojlighet som Thea anvinder sig av.

Samspelet mellan Marta, Irma och Thea visar hur teammedlem-
marna litar pd varandra och hur de ar forenade i ett omsesidigt be-
roende. Infor den 6vriga publiken ar det av vikt att teamet kan hal-
la ihop och samarbeta for att skapa situationen. I foljande exempel
provas det aktuella teamet ndr de utsdtts for kritik av sin produk-
tion fran Gunnar:
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Tal (sitfror visar tid, // visar éver-
lappande yttranden).

Kroppsposition, gest
och blick.

Bilder.

Reception 3, september:
Marta (33:20-33:22): /NE], nej, nej,
nej /

Hojer handflatan i
luften.

Carina (33:20-33:22): /Vad ir det
som ir hemskt?/

Marta (33:23-24): /Alltsa det var
detta jag visste att vi skulle komma
tillY/

Slar handen i sitt pap-
per pé bordet.

Carina (33:23-24): / Vem har sagt
hemskt? /

Vinder sig mot sina
gruppmedlemmar.

Gunnar (33:23-24): /Ja men.../

Mot Marta. Slar ut
med handflatorna,
lutar sig tillbaka i sin
stol.

Marta(33:25-33-30): Alltsa det var
ju absolut inte, for vi utgick fran de
hir minniskorna som sitter just hir,

Gor en cirkelrorelse
med hinderna.

det var absolut inte ndgon, sd hir
ingen,/ vi ligger inga fordomande
saker om arabiska i detta/.

Slar med hdnderna
upprepade ganger pa
sitt papper pd bordet.

A4y B

Thea (33:33-34):

Skakar pd huvudet,
tittar ner i papper.

Gruppen moter kritiken med enad front. Det ar Marta som i forsta

hand for teamets talan, men Carina hjalper till att skapa en gemen-
sam standpunkt genom sitt ”vem har sagt hemskt?”. Thea anvin-
der icke-verbalt uttryck for att forstarka det Marta siager och ger
exempel pad expressiv kontroll (Goffman, 1959). Skulle hon exem-
pelvis ge uttryck for oro eller ifragasittande genom sitt agerande
finns det risk for att teamets fasad och gemensamma definition av

situationen krackelerar. Nu haller teamet ihop. Aven om de even-
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tuellt har haft olika asikter om produktionen inom teamet tidigare
visar de nu en gemensam hallning. Den fysiska placeringen mojlig-
gOr iscensittningen av ett forenat framtridande. Niar Marta talar
erbjuder hon sig till publiken som objekt for beskddan, men narhe-
ten till de ovriga deltagarna innebir att de delar detta ansvar. Nar
publiken tittar pd Marta har de dven mojlighet att uppfatta Cari-
nas viandning mot den 6vriga gruppen och Theas huvudskakningar.
Framtradandet skapas gemensamt.

6.4 Sammanfattande analys - inramning

Detta kapitel har dgnats at att undersoka deltagarnas agerande ur
ett inramningsperspektiv med fokus pa hur de skapar och definie-
rar situationen (Goffman, 1959). Selanders (2008b) och Akerfeldts
m.fl., (u.d.) modell for design av larsekvenser tydliggor delar av in-
ramningens betydelse. Detta avsnitt i min studie visar Aur inram-
ningen far betydelse — dven under den andra transformationscykeln
av en larsekvens som receptionen kan sigas utgora.

Inramningen 4r en resurs som anvands I deltagarnas design. Det
handlar exempelvis om en didaktisk design, dar arbetslaget och l4-
raren har en plan for processen. De anvinder sig av inramningen
for att skapa mojligheter for deltagarnas kommunikation. Men det
handlar ocksd om en design i nuet, dir deltagarna i samspel med
inramningen designar sin viag genom prologer och receptioner. Dels
for att skapa situationen — som ar fokus i detta kapitel, dels for att
skapa mening — som kommande avsnitt dgnas it.

Inramningens erbjudanden anvinds av liraren. Aven om inram-
ningen kan verka begriansande utnyttjas den av ldraren for att ska-
pa situationen i prologerna.

Inramningen blir en resurs for studenterna. Den anvands for att
skapa framtridanden och fir siledes betydelse for studenternas
mojligheter att agera som team. I en till synes stark inramning val-
jer de att anvinda tillgdngliga resurser for att bade acceptera in-
ramningen, men ocksd for att delvis avvisa den. Sa visar avsnittet
exempelvis hur deltagarna anviander resurser som penna och pap-
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per som markorer for deltagande. Foremdlen antar, genom delta-
garnas agerande, en annan form 4dn den som ofta betraktas som gi-
ven (Kress & van Leeuwen, 2001). Deltagande kan uppfattas som
en skor aktivitet i det att deltagarna behover tro pa situationen
(Goffman, 1959) for att kunna gd vidare i en meningsskapande
process. Har finns likheter med en grundlaggande niva av intersub-
jektivitet ddr deltagarna skapar en gemensam grund for att kunna
motas och sd smdningom rora sig mot en delvis delad mening
(Rommetveit, 1974; 2003).

Avsnittets fokus har varit inramning och har visat hur deltagarna
agerar for att skapa situationen. I ndsta avsnitt forskjuts perspekti-
vet till att fokusera deltagarnas agerande med hjilp av semiotiska
resurser for att skapa mening.
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7 RESURSER

I denna del av resultatet intresserar jag mig sarskilt for Aur resurser
anvinds av deltagarna i receptionerna och synliggor dirmed vilka
resurser som anvands.

Lat mig visa ndgra bilder:

Bilderna skildrar hur deltagarna ser en film, de lyssnar och anteck-
nar. Filmens gester blir ett initiativ till kommunikation fran produ-
centerna, i scenens design finns en inbyggd férviantan om respons.
Publiken, i det hir fallet Kerstin, ger sin respons genom att tolka
gesterna och omskapa dem i flera steg. Hon omskapar dem i text
ndr hon antecknar, hon omskapar dem i tal (”Det var fyra hiander
som holl varandra sa hir med hianderna gemensamt...”) och hon
omskapar dem som gester. Hon visar att hon forstar vad producen-
terna har menat, men lagger ocksa till sin egen tolkning. Nar lara-
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ren ger Kerstin respons viljer han att inte tala alls, utan skapar sitt
yttrande genom att direkt dterkoppla till bade filmens och Kerstins
gester. Gestens ursprungliga mening utvidgas aterigen.

Nar Kerstin tolkar producenternas intentioner blir gesten en sym-
bol som vicker liknande anslag hos henne, och senare hos lararen,
som den gjorde hos dem som skapade filmscenen. Gesten blir ett
agerande som fOrutsitter en reaktion. Agerandet kan forstds med
hjalp av Bakhtin (1986b, ¢) som menar att adressivitet ar grund-
laggande for ett yttrande. Kommunikation handlar pa sa sitt om
att rikta sig mot en kommande respons och om att inta mottagarens
roll for att férutse denna respons. Bilderna berattar alltsd hur resur-
ser frdn de tidigare texterna, men ocksd hur resurser som tal och
gester anvands i ett meningsskapande arbete.

Det kommande avsnittet visar hur deltagarna agerar med hjilp av
olika typer av semiotiska resurser. Som semiotiska resurser raknar
jag dven kroppens resurser som exempelvis tal, gester och kropps-
position samt rummets resurser som exempelvis mobler, penna och
papper. Jag kommer att resonera om Aur resurserna anvands och
synliggor darmed wvilka resurser som anvinds. Det kommer att
handla om hur tecken fran den visade texten omskapas i flera steg,
hur deltagarna for in yttre texter i det meningsskapande arbetet
och hur deltagarna utnyttjar resurser i form av tecken fran den vi-
sade texten for att driva forhandlingen om textens mening framat.
Det handlar dven om hur deltagarna anvinder texten pd en meta-
nivd, det vill siga hur de utnyttjar textens meningspotential som
resurser under receptionens gang.

7.1 Omskapande

I detta avsnitt koncentrerar jag mig pa forandring av tecken i den
meningsskapande situationen. Det kommer att handla om hur del-
tagarna himtar resurser frin den visade texten och omskapar des-
sa. Jag anvinder Kress (2003) resonemang om transformation och
transduktion for att forstd mitt material. Transformation handlar
om fordndring av det semiotiska materialet inom ett och samma
medium och teckensystem medan transduktion handlar om hur det
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semiotiska materialet forindras nadr det 6verfors mellan olika me-
dier och teckensystem. Nar tecknet, eller det semiotiska materialet,
omskapas sker ocksd en oundviklig forandring (Bezemer & Kress,
2008; Kress, 2003). Jag aterkommer till begreppet forindring i
nasta kapitel, men dd med fokus pa forandring over tid, mellan de
tva receptionstillfallena.

7.1.1 Transduktion

Lat mig ga tillbaka till september. Deltagarna har tagit del av en
ljudproduktion och Marta lanserar en idé om filmmusik. Hennes
yttrande plockas upp av Thea och ljudet blir till film:

Thea: Nej, jag tinkte bara pd det dir pa tal om musiken hur
stor betydelse den har i det hir sammanhanget, for tack vare
den sd kan man ju se, ja sjilvklart talet ocksa, men man kan ju
verkligen se scenerna framfor sig, det dr som en film man tanker

sig, det ger verkligen en effekt for lyssnaren.

Liraren: Det var intressant det hir, far jag kasta ut en fraga?

Hur médnga sdg det liksom som en film inom sig?

Flera: Manga hiander upp i luften.

Liraren: OK, nidr det giller ljud sd kan man beritta vad man
sdg (skratt) for det gor vi ju... vi tolkar ju om det. Det var na-
gon som ville in?

Asta: Jag tycker att det ger en viss kyla dar... som ni siger att
det ar en sddan glittighet samtidigt som det ar en konfliktsitua-
tion, Tarantinofilmer och sa de ar valdigt sa... glad musik till
valdsamma situationer...

Lararen: Du kanske sdg ”Hillbilly” i gar, pd danska ettan?

Asta: Nej...

Liraren: Dar har vi ett exempel... Men vad sidger du da nu har
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ni varit inne pd sd manga olika, spanningen var du inne p4, ni

har snackat om... ni far fylla p4 har.

Jag aterviander till en senare del av samtalet dir omskapande av

den ursprungliga textens ljud fortsatter till nagot som kan ses:

Liraren: ... vi ser detta forlopp, detta dramatiska forlopp som

slutar med en krasch...

Josef: ... just ndr vi hor smaillen, vi hor sirenerna, en ambulans

och sedan ir det en helt annan virld...

Exemplet illustrerar transduktion. Deltagarna aterkopplar till den
ursprungliga texten, men det handlar inte om repetition. I stéllet

blir ljud film for att i nadsta yttrande ater bli ljud. Det som praglar
detta avsnitt dr hur en berattelse som har designats for och produ-
cerats i ett medium forflyttas genom tolkningsprocessen till ett an-

nat medium.

7.1.2 Transformation och transduktion
I ndsta utdrag (reception 10, september) kan vi ocksa folja en films

tecken omskapas i flera steg:

Tal (siffror visar tid, // visar 6verlappande ytt-
randen).

Kroppsposition,
gest och blick.

Bilder

Marta (12:06-12:30): Ja, det var vil precis det
dir som Frank sa, att man fick kinslan av att
hir ar eleverna trygga och hér har vi det mysigt
och trevligt och harmoniskt och sadir... och
hammarslagen kan ju vara en symbol for att de
konstruerar nagonting,

Tittar mot Disa.
Knyter hinderna
och slar i luften.

alltsd att de konstruerar kunskapen d3,

Upprepar ham-
rande rorelse.
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alltsd man hamrar och bygger nigot sjilva si- For hinderna
dar... uppat.

Disa (12:31): Sa inte eleven det forresten? Mot Marta.

Marta (12.32-38): Konstruerar? Ja, hon, visst sa Vinder sig mot

hon nagonting "jag konstruerar min kunskap" Disa. Knyter
eller ndgot sddant, sa det var antagligen det de handen, slar i
gjorde nir de hamrade dir. luften.

Exemplet visar hur ett yttrande ges mening och omskapas om och
om igen. Rorelsen sker delvis inom en resurs — tal — och kan tydlig-
goras pa foljande sitt:

Disa talar om sin tolkning av ljudet i produktionen som hammarslag.

Marta tolkar hammarslagen som ”symbol for att de konstruerar nagot”.

Marta utvecklar tolkningen till ”man hamrar och bygger nigot sjilva alltsd”.

Disa dtervinder till ett talat yttrande i ljudproduktionen: ”sa inte eleven det forresten”.

Marta gér om yttrandet fran ljudproduktionen: “jag konstruerar min kunskap”.

Marta tolkar hamrandet som konstruerande av kunskap: ”sa det var antagligen det de gjorde nir de
hamrade dir.”

Disa och Marta bygger upp en gemensam mening genom att an-
vinda talet och fordndra tecken i den ursprungliga texten. Ljudin-
slaget, som tolkas som hammarslag, blir genom foérhandlingen
symbol for konstruerande av kunskap. Men exemplet kan ocksa
forstas genom rorelsen mellan olika medium och teckensystem:
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Ljudinslag.

Tolkas som hammarslag genom Disas tal.

Disas tal om hammarslag.

Tolkas som symbol for konstruktion genom Mar-
tas gest och tal.

Tolkningen utvecklas till: man hamrar och byg-
ger nagot sjilva alltsd”.

Genom Martas tal och gester.

Disa kopplar Martas tolkning till den ursprungliga
texten.

Genom Disas tal.

Ljudinslag.

Tolkas som tal av bide Disa och Marta.

Marta gor om yttrande frin ljudproduktionen:
”jag konstruerar min kunskap”

Genom gest och tal.

Marta tolkar sitt omskapade yttrande som ham-
rande.

Genom gest och tal.

Marta och Disa skapar nya former av mening genom att skifta

teckensystem. Genom att forstd exemplet multimodalt blir det tyd-

ligt hur mening skapas i flera teckensystem samtidigt. Marta och

Disa utgar fran olika inslag i ljudproduktionen som de sedan ger

mening genom att rora sig mellan tal och gester. Nar Marta tolkar

hammarslagen som ”att man bygger ndgot sjdlva allts3” skapar

hon sitt yttrande med de teckensystem som hon har tillgangliga,

det vill sdga tal och gester. Hennes val kompletterar varandra och

medan hon talar ror hon sina hiander uppat i en byggande rorelsen.

I Martas nasta yttrande aterskapar hon ett yttrande fran ljudpro-

duktionen ”jag konstruerar min kunskap” samtidigt som hon gor

en hamrande rorelse och fortsdtter ”sd det var antagligen det de

gjorde nidr de hamrade diar”. Hon utgér aterigen fran ett tecken i

texten som, ndr hon tolkar den med hjdlp av de resurser hon har

tillgangliga, omformas som tal och som gester. Sa atervander hon

till texten, i det har fallet en ljudproduktion, och utvecklar sin

tolkning genom att himta ett nytt tecken och omforma det genom

att anvanda gester och tal. Den ursprungliga textens tecken forand-

ras genom transduktion (Kress, 2003). Har synliggors en pendelro-
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relse mellan urprunglig text, gester och tal som aterkommer i hela
materialet.

7.1.3 Transduktion — utdkad anvéndning av resurser

I nasta exempel (reception 8, januari) kan en liknande pendelrorel-
se uppmarksammas. Hir moter dessutom mottagarnas tolkning av
texten producenternas intentioner som de formuleras i receptionen.
Deltagarna tar ytterligare ett steg och resonerar om intentioner
med filmens design. Detta sker med hjilp av den ursprungliga tex-
ten, gester och tal som resurser. Bilderna illustrerar klippet fran
filmen och Martas gest:

Marta: Nej, alltsa att det var for att vi tankte att vi skulle ha det
som en symbol att vi sdtter i sd har... att tankte att vi skulle ha
det just s tydligt... s trycka i bandet s4...

I foljande exempel (reception 7, januari) utokas pendelrorelsen
mellan den ursprungliga texten, tal och gester till skrivna anteck-
ningar och filmduken. Marta inleder beskrivningen av filmen med
att berdtta om spanskldraren Juanita. Under tiden hon talar vinder
hon sig mot sina anteckningar pa bordet:

Tal (sitfror visar tid, // visar 6ver- Kroppsposi- Bilder fran Bilder fran recep-
lappande yttranden). tion, gest och produktioner- tionen.
blick. na.
Marta (23:01-04): ... sa fick man se Vinder sig
lite texter som kom in dir det stod framat, pekar samlet.‘
samtalet... mot filmdu-
ken, lyfter
handen och

skriver i luften.

(23:05-22): och kultur och miljé och
ja... sedan sd kom musiklidraren in
och pratade lite och da fick man
reda pd att de hade ett samarbete
och fortsatte...

Vinder sig mot
papper igen.

seneiglh
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(23:23-25): och kom in lite text Ar fortsatt
”samarbete och forstielse”. vand mot pap- ]
per. Lyfter ' m
handen och =
pekar fram
mot filmdu-
ken.
(23:26-36): och sedan var det tra- Vind mot /9'
slojdslararen som pratade om sina papper. 4
sma knivar och da fortsatte det & 1
!
(23:37-41): att komma in lite text Vind och tittar
”lirande och utveckling” och ”logg- | mot filmdu-
bok” och sa dir... ken. Pekar
med handen
mot filmdu-
ken.

Har anviander sig Marta, utover tidigare resurser, av delar av
rummets erbjudanden i form av filmduk och papper. Liknande
agerande har presenterats i avsnittet om inramning. Resurser som
tidigare har anvints for att definiera situationen anvands har for
att skapa mening.

I avsnittet har jag visar hur studenterna forandrar det semiotiska
materialet inom ett och samma medium, exempelvis tal, men ocksa
hur det semiotiska materialet firdas och foriandras mellan olika
medier och teckensystem. Avsnittet visar ocksa att studenterna vil-
jer att fora in fler och fler teckensystem i denna process. Studenter-
na viljer bland tillgingliga resurser for att skapa mening. De an-
vander sig av de tidigare texterna, av kroppssprak och tal, men
ocksd av inramningen. Deras yttranden skapas multimodalt utifrdn
de erbjudanden som del olika teckensystemen har.

Att tal inte behover vara den dominerande resursen i ett tolknings-
arbete blir sarskilt tydligt nir det giller deltagarnas anvindande av
gester. Utifrdn materialet menar jag att gester ger meningen en
kropp. Jag uppfattar gester som delar av yttranden eller som en-
skilda yttrande. Deltagarna anviander gester for att gora sina tolk-
ningar synliga for varandra under receptionernas giang. Gesterna
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som skapas under tiden som meningen utvecklas inom gruppen och
far ocksa en avgorande roll i forsoken att synliggora sin forstéelse.
Men jag menar att det bara ar delar av forstaelsen som blir trans-
parent. Manniskor lamnar aldrig helt sina privata virldar, det som
syns hir dr de delar som deltagarna viljer att synliggora for var-
andra. Meningen blir delvis delad (Linell, 2005).

7.2 Medvetna syftningar till andra texter

Intertextualitet kan anta manga former, men grundar sig i en tanke
om att ingen text dr unik i sig sjdlv utan uppstar utifrdn och blan-
dar sig med andra texter. S4 kan ju exempelvis sjilva receptions-
formen forstas intertextuellt, ddr tidigare texter omskapas till nya
texter. En sdrskild form av intertextualitet dr syftningar till tidigare
texter och symboler i tolkningsprocessen, nidgot som jag forstar
som en manifest intertextualitet (Adelmann, 2002; Fairclough,
1996) det vill sdga explicita medvetna syftningar till andra texter.
Jag tinker exempelvis pd Marta nir hon talar om filmmusik i (re-
ception 1, september) och om hur filmregissoren Quentin Taranti-
no viljer att bygga upp sina berittelser:

Marta: ... det dr ju ocksé en typisk liksom grej, nir man anvan-
der musik i filmer och sddant ocksa /.../ en sddan glittighet sam-
tidigt som det ar en konfliktsituation, Tarantinofilmer och da,

de dr vildigt sa... glad musik till vildsamma situationer.

I foljande exempel (reception tvd, september) har gruppen som har
skapat filmen valt att referera till en yttre resurs. Det tolkas pa fol-
jande sitt av Henry:

Bilder frin produk-
tionerna.

Tal (sitfror visar Bild fran receptionen.

tid, // visar over-

Kroppsposition,
gest och blick.

sedan s4 fick vi se
tre stycken ano-
nyma, (skratt)
eller kanske inte sa
anonyma figurer
(skratt)..

lappande yttran-

den).

Henry: 42:04- Vinder sig mot
43:56:/.../ och ovriga deltagare.

Lyfter hand med
penna.
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Flera
(43:58):(skratt).

Henry 1 (43:59- Vinder sig mot
44:20): ...med den | ldraren. Lyfter
hir Klassiska ”inte | hinder mot

se, inte hora, inte munnen, hiller
tala”... sedan hinder
oOver Oronen.

I filmen forekommer en scen dir deltagarna ar iklidda masker och

en haller for sina 6ron, en annan for sina 6gon och den tredje for

sin mun. Henry beskriver scenen som klassisk och den utgor ett ex-

empel pa hur en kidnd symbol, i det har fallet ”de tre visa aporna”
forst anvands i filmen for att sedan omskapas genom tal och gester.
Henrys tolkning lever vidare och omformas av Kristina som ocksa

hiller hinderna for sina 6ron for att beskriva scenen.

Tal (siffror visar tid, // visar éverlappan-
de yttranden).

Kroppsposi-
tion, gest och

blick.

Bilder frin produk-
tionerna.

Bilder frin recep-
tionen.

Kerstin (12:23): Ar det nigon mer som?

Selma (12:25-38): Jag tdnkte bara det
hir med latvalet, att ni valde en Bob
Dylanlat, det tyckte jag var jattebra och
gav vildigt bra liksom stimning och jag
undrar bara vad ni tinkte valet? Det
madste finnas nigot...

Carina (12:39-41): Om jag skulle friga
dig, vad tycker du?

Mot Selma

Selma (12:42-53): Jag tinker bara den
hir ”Rolling Stone” med sjilva texten,
det kanske finns nagot dar... sedan tyck-
er jag att det var roligt ocksé i borjan,
for det finns ju en musikvideo med Bob
Dylan, dér han héller upp sé har plakat,
jag tinkte...

Mot Carina.

Marta (12:53-57): Ah! Det var nigon
som forstod! Det var nigon som/ for-
stod! (skrattar)/

Klappar hin-
derna.
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Flera (12:57): / skratt/.

Marta (12:58-13:48): Ja, vi hade langt- Tar upp pap-

gdende planer med de hir lapparna... per och hal-
ler.

och verkligen gora dnnu mer som Bob Gor kastande

Dylan gor, slinger i vig dem, och sdddr, | rorelse med

men sedan sd blev det att vi anvinde handen, héller

dem bara sd hir. fram hinder-
na.

Dessa avslutande exempel visar hur ytterligare resurser i form av
medvetna val av tidigare yttre texter fors in i det meningsskapande
arbetet. Utbudet av mojliga resurser utvidgas alltsd. Det betyder
ocksd deltagarna viljer att tillfora associationer frin andra kontex-
ter nir de skapar mening (Kress & van Leeuwen, 2001).

Avsnittet om resurser har hittills behandlat deltagarnas agerande
med hjdlp av tillgidngliga resurser. De ror sig bade inom samma
medium och teckensystem, men de viljer ocksa att fora materialet
mellan olika medium och teckensystem. Som utgdngspunkt for re-
ceptionerna dr de texter som studenterna har producerat. Jag har
resonerat om hur deltagarna himtar och omskapar tecken fran tex-
terna, men mitt material visar ocksd att texternas metafunktioner,
det vill siga vad texten berittar, hur den dr uppbyggd och hur den
skapar relationer, fir betydelse i ett meningsskapande arbete. Dir-
for dgnas ndsta avsnitt t textens meningspotential som resurs.

7.3 Textens meningspotential som resurs

I avhandlingens teoridel presenteras tanken om textens metafunk-
tioner som meningspotential, det vill siga vad som kan uttryckas
eller goras med olika teckensystem (Jewitt, 2006). Textens ideatio-
nella metafunktion handlar om hur den innehéller representationer
av varlden, den interpersonella metafunktionen utgors av hur tex-
ten representerar samt bidrar till relationer och agerande, medan
den textuella metafunktionen handlar hur texten ar uppbyggd pa
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ett meningsfullt och sammanhingande sitt (Halliday, 1978; Jewitt,
2006; Kress m.fl., 2001, Lindstrand, 2006; van Leeuwen, 1999).

Resultatet visar att deltagarna nyttjar de forutsittningar for me-
ningsskapande som finns i texten och som kan forstas i former av
metafunktioner. Det ligger i sjilva receptionsformen att deltagarna
har ett uppdrag att beskriva och tolka de texter som presenteras.
Har ligger alltsd en tydlig inriktning mot texternas ideationella me-
tafunktion. Redan i prologerna lanserar lararen idén om att det ar
texternas innehdll som ska behandlas och under receptionerna an-
vander han yttranden som till exempel: S& d4 madste vi pd nagot
satt enas om vad vi faktiskt har sett och hort. Det dr darfor. OK?

7.3.1 Den ideationella metafunktionen

Foljande utdrag (reception 1, september) far illustrera hur delta-
garna anvander sig av textens mening som kan forstds som idea-
tionell metafunktion. Carina menar att en ljudproduktion handlar
om en konflikt mellan en man och en kvinna medan Lila tar upp
medmansklighet:

Jag tycker att det saknades en enorm forstdelse och medmansk-
lighet, jag tycker att... for mig var det det som var budskapet...

For Josef och liararen handlar samma text om skillnader mellan
elevernas verklighet och skolan, dir elevens stokiga helg kontraste-
ras mot mandag morgon i skolan. Den stokiga helgen blir ocksa
den berittelse som dominerar 6vriga deltagares tolkning. Produ-
centernas syn pa texten dr delvis annorlunda:

Disa: Ja alltsd, for det forsta sd dr det faktiskt tva tjejer... sa det
ar ju lite dumt for det framgar ju inte. Jag gdr inte tillbaks till
festen utan jag blir antastad ndgonstans pd ndgot sitt, det be-
hover liksom inte framgd sadar jattetydligt. Den andra perso-
nen, dd ir man tillbaka pa festen, men det dr inte tjejen som
gick tillbaks utan det dr en annan person och ja... och vill ha

hjdlp hem med taxin och si...
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Gruppmedlemmarna uppmarksammar ocksa de 6vriga deltagarna

pa att de har missat vissa detaljer:

Klara: Och att ingen kommenterar det hir med nar killkompi-
sen sitter den hir fulla tjejen i taxin och siger kor” till chauf-
foren och sd vet de inte vilket nummer det ir... att det dr ocksa

avsaknad av medmainsklighet.

7.3.2 Den interpersonella metafunktionen
Disas och Klaras citat kan dven ses som exempel pa hur deltagarna

anviander sig av texten pd en interpersonell niva. De diskuterar hur

manniskor representeras i texten och hur dessa representationer

kan relateras till textens ldsare. For Irma ar kopplingen mellan per-

sonskildringen och hennes kommande lararyrke tydlig:

Jag tyckte ocksa att det var vildigt effektfullt att lararen sa si-
dar, alltsd det var ett helt annat sammanhang, hoppas att ni
har haft en bra helg”, lararen nistan forutsatte att alla hade
haft, att det var inget speciellt sidar... och sd tinker man att lik-
som pd den tjejen som har haft en sd jatteddlig helg... det kan
ibland vara svart ocksd att se hur manniskor har det i sitt priva-
ta liv liksom... och jag tycker att det visar lite pd det att man
kanske maste uppmirksamma mer liksom, jag vet inte hur man
ska gora men... fd lite battre kontakt kanske med eleverna, se
vad som hinder, for det hir gir ju sikert ut 6ver hennes skol-
prestationer kan man ju tidnka sig. Hon kommer ju inte att
kunna koncentrera sig nar hon har varit med om en si jobbig
helg. Sa jag tycket att det var vildigt effektfull...

Gunnar sitter sig in i bade textskaparens och mottagarens perspek-

tv:

Alltsa det som dr i sa fall dr vdal om man uppfattar det verkligen
som om den hir personen som springer undan kommer tillbaka
till festen... det ar liksom inget... just att vi later det vara osagt
vad som hiander om hon kommer undan eller hem eller liksom

sa for att det ska bli lite annorlunda tolkning... d4 vet man att
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den har personen har klarat sig om man fattar det som att det
ror sig om en och samma person hela tiden sd blir det lite an-
norlunda...

I citatet ror sig Gunnar pd flera nivder. Han resonerar dels ur ett
mottagarperspektiv, dels ar han producent som har skapat texten
med mottagaren i fokus.

7.3.3 Den textuella metafunktionen

I samma reception intresserar sig deltagarna ocksd for textens tex-
tuella uppbyggnad. Siv beskriver hur musik och ljudeffekter som
fotsteg bygger upp spanning och for Lotta ar tystnad en viktig
byggsten for att visa brist pA medmansklighet:

... just det hdr abrupta frdn ambulansen till tystnaden till sko-
lan, att det finns ingen som helst 6vergdng, eller ingen brygga
pa ndgot satt, sd det ar val lite det... att den forstdelsen saknas

liksom...
Marta viljer samma avsnitt ur texten:

... for jag trodde verkligen att det var slut efter kraschen, jag
tankte ”ja, OK, nu var det firdigt” sedan s& bara kom det sa
helt sd ddr ”va? Jaha.” S3 jag tyckte verkligen att det var jitte-
haftigt gjort.

Textens uppbyggnad med 6vergdngar mellan olika typer av ljud far
betydelse for hur Marta och Lotta tolkar texten. Jag viljer att av-
sluta avsnittet om textens metafunktioner med ett citat frdn Cari-
na. Det handlar fortfarande om samma text:

Jag tanker lite grann pad det hir med discomusiken, den ligger,
man kan tolka det som ndgon form av en slags littsammare
musik som ligger som en yta under en ganska, under nistan
hela handelseforloppet hir, men samtidigt s& sker det sd mycket
dramatik tycker jag under det hir, det dr gral mellan man och
kvinna det till och med, tycker jag, uppstar nagot slags slags-
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mal... och samma sak dialog mellan man och kvinna... dir dr
det ju ndstan sd att det blir en upphaussning mot en valdtikt
skulle man nistan kunna siga, han forsoker ju i alla fall med
vald ta sig an den hdr kvinnan och samtidigt sd pagar hela tiden
den hir lite laittsammare musiken och den... dar tycker jag det

skapar en slags dynamik i lyssnandet... att man... en oro.

Carina tolkar berittelsen som en skildring av en upptrappad kon-
flikt mellan en man och en kvinna. Hon anvinder sig av textens
uppbyggnad och beskriver hur ljudsparet bidrar till dramatik. Hon
relaterar ocksa till det texten berdttar och hur hon som mottagare
reagerar — med oro. Det betyder att Carina anvinder sig av textens
olika meningserbjudanden parallellt for att skapa sin tolkning. Me-
tafunktioner samspelar i en text (Halliday, 1978; Kress m.fl., 2001;
Lindstrand, 2006) och erbjuder en meningspotential (Jewitt, 2006).
Mitt material har visat hur deltagarna som mottagare av en text
anvander sig av textens meningspotential i sitt meningsskapande
arbete. Metafunktionerna far pa sa sitt en fortsatt betydelse i den
nya text som skapas i deltagarnas interaktion vid receptionerna.

Deltagarna agerar med hjilp av textens och receptionens resurser
for att motas och ta varandras perspektiv. Den strivan efter en
delvis delad mening kan ocksa tinkas pa som forhandling. Avsnit-
tets avslutande del dgnas at hur deltagarna bygger upp sin forhand-
ling och vilken roll resurserna spelar har.

7.4 Férhandling om textens mening

I detta avsnitt intresserar jag mig for hur deltagarna forhandlar om
textens mening med hjilp av olika resurser. Jag kommer att an-
vianda begreppen intersubjektivitet och alteritet for att forstd mitt
material. Intersubjektivitet handlar om hur deltagarna orienterar
sig mot varandra i en stravan efter en delad forstaelse. Alteritet
handlar om att skapa ny mening (Lotman, 1988; Rommetveit,
1974, 2003; Wertsch, 2000) Jag kommer ocksa att anvinda Lot-
mans (1988) resonemang om textens univokala funktion — som ba-
rande av meddelanden — och dialogiska funktion — som mojlighet
att skapa ny mening.
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En aterblick till Disa, Gunnar och lararen i resultatets inledning.
Disa som vill beskriva vad hon har sett, men som glider in pa tolk-
ning och som hejdas av lararen. Gunnar som kommer till undsatt-

ning och talar om foér Disa att hon 4r inne pa tolkning:

Tal (siffror visar tid, // visar éverlap-
pande yttranden).

Kroppsposition, gest och
blick.

Bilder.

Liraren (42:07-15): /Nu har vi/ en film
som ir fylld av /tolkningsméjligheter../

Disa (42:15): /]a, jag vet../

Skrattar och lyfter han-
den, skakar pd huvudet.
Blicken riktad mot ldra-
ren .

Liraren (42:16-42:25): Si da mdste vi
pa ndgot sitt enas om vad har vi fak-
tiskt sett och hort.. /det ir dirfor.. /OK.

Disa (42:24): /Mmm/

Nickar mot liraren,
blicken ar ocksé riktad
mot honom.

Liraren (42:26-36): Kdnner du dig
beredd dnd4 att gd igenom forst sdg vi
det och sedan sag vi det? Vi kan hjilpas
t... om man missar ngot sd /spelar det
ingen roll.../

Disa (42:36): (svarar inte)

/Tittar upp mot taket/

Henry (42:37-42:44): Ja forst s sig vi
ju den hir... utsittas fér mobbning...

Lutar sig framat. Hand
pa bordet. Blicken mot

ja.. lararen.
Liraren (42:45-48): Kan vi hjilpa till,
vad stod det dar?

Bild ur film

Avsnittet kan ldsas som en forhandling om receptionsformen. Jag
tolkar ldrarens yttrande som ett forsok att nd overenskommelse
med Disa och hon ger honom ocksa respons. Detta avsnitt skulle
alltsd kunna forstds som en rorelse mot intersubjektivitet med ut-
gangspunkt fran de talade orden. Men Disas agerande tyder pa na-
got annat. Nar lararen bjuder in henne till ett nytt forsok viljer
hon att inte svara. Hon avvisar ldrarens yttrande genom att titta
upp i taket. Jag menar avsnittet i stillet dr ett exempel pa en lag

148



grad av intersubjektivitet dar lararen och Disa inte nar varandra.
Han forsoker att bjuda in Lisa, men det skapas inte ndgot utbyte.

Senare Oppnar liararen upp for studenternas deltagande genom sitt
”vi kan hjilpas at”. Det blir Henry som bidrar med en ny mening i
form av alteritet. En alteritet som byggs upp med hjilp av resurser
som tal och placering av kroppen nir han lutar sig framat och lag-
ger handen pa bordet. Han signalerar siledes att han bidrar med
ndgot nytt. De Ovriga deltagarna blir tydliga adressater samtidigt
som han knyter an till och omskapar filmens roster. Med sitt bi-
drag oppnar Henry upp for en fortsatt dialog och ldraren ger re-
spons. Aven han omskapar en scen i filmen. Genom att siga ”vad
stod det dar” indikerar han att den aktuella scenen i filmen har in-
nehdllit ndgon form av skriven text. Lararen inleder denna del av
forhandlingen genom sitt yttrande och en ny rorelse mot intersub-
jektivitet paborjas.

I avsnittet dterfinns det som Wertsch (2000) menar praglar all
kommunikation — rorelse till och fran intersubjektivitet samt alteri-
tet. Rorelsen kan foljas genom talet, men ocksd genom att delta-
garna viljer att anvianda andra resurser for att skapa forhandling-
en. Disa, som i en ldg grad av intersubjektivitet anviander sin blick
for att avvisa ldrarens yttrande och Henry som anvinder kroppen,
bordet och som omformar roster fran filmen for att skapa ny me-
ning.

7.4.1 Rorelse mot intersubjektivitet

I ndsta utdrag synliggors hur deltagarna anviander resurser for att
utveckla en gemensam beskrivning. I slutet av resultatets forra del
anvinde sig Marta, Irma och Thea (reception 6, september) av
narheten till varandra och anteckningarna som resurser for att
skapa sina beskrivningar av den film de hade sett:
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Tal (siffror visar tid, //
visar overlappande ytt-
randen).

Kroppsposition, gest och
blick.

Bilder.

Marta (11:50-52):

... sedan sa minns jag inte
riktigt vad det var daref-
ter

Vinder sig mot Irma.
Haller handen p4 sitt
block, tittar pa Irma.

Irma (11:53): Museum
med statyer

Vinder sig mot Marta.
Tittar pa Marta.

Marta (11:53): Ja just
det...

Vinder sig mot sitt pap-
per. Tittar ner i papper.

Irma (11.54-12:05): Och
sa klassisk musik i bak-
grunden...

Vinder sig mot sitt pap-
per. Tittar ner i papper,
vinder pé bladet.

Marta (12:06-23): Ja och
sen sd stod det inspire-
rande, sen sd vet jag inte
om det var nigot dir
emellan for s kom liro-
planen igen, dir fanns,
finns olika att viger att
nd mélen stod det. Sedan
var det slut.

Vinder sig forst mot sitt
papper, sedan mot lira-
ren. Hand pd papper,
blicken férst mot papper,
sedan mot ldraren.

Marta och Irma ror sig mot en gemensam beskrivning av filmen.
Nir Marta inte minns fyller Irma pd med det hon har antecknat:
”museum med statyer” och “klassisk musik i bakgrunden”. Hon
kopplar alltsd bade till filmens bilder och ljud och Martas ”sen s
stod det” indikerar att filmen har innehéllit ndgon form av skriven
text. Marta och Irma ser, antecknar, anvander sig av varandra, li-
ser och talar och filmens scener skapas om pa nya sitt.

I rorelse mot intersubjektivitet kan deltagarna ocksa utnyttja resur-
serna for att fora ett avstannande samtal framat:

150




Tal (sitfror visar tid, // visar 6verlappande
yttranden).

Kroppsposition,
gest och blick.

Bilder.

Disa (11:07-11:24): Ja, nej jag tinkte pa
just det du sa om det hir med fagelkvittret
och hamrandet och sedan musiken och
sddir, gav det hir ndgon speciell effekt?
Vad tycker ni?

Mot gruppen.
For handen
fram 6ver bor-
det.

Frank (11:27-11:43: Jag tyckte att det
kindes som om det var vildigt idylliskt
och avslappnat och att det var trevligt att
arbeta dir och jag fick en kinsla av att
eleverna kinde en glidje Gver sitt eget
arbete...

Vinder sig mot
Disa, sedan mot
sitt papper.
Blicken forst
mot Disa sedan
mot sitt papper
nér han avslu-
tar sitt yttran-
de.

11:44-11:51: Tystnad.

Disa (11:52-11:56): Ni har inga fler fra- Ser ut 6ver
gor kring det med musiken, vad det fanns deltagarna.
for syfte med den?

11:57-12:05: Tystnad.

Marta (12:06-12:30): Ja, det var vl precis | Tittar mot

det dir som Frank sa, att man fick kinslan
av att hdr dr eleverna trygga och hir har vi
det mysigt och trevligt och harmoniskt
och sddar... och hammarslagen kan ju vara
en symbol for att de konstruerar nigon-
ting,

Disa. Knyter
hinderna och
slar i luften.

alltsd att de konstruerar kunskapen da,

Upprepar ham-
rande rorelse.

alltsd man hamrar och bygger nigot sjilva
sadar...

For hinderna
uppat.

Disa (12:31): Sa inte eleven det forresten?

Mot Marta.

Marta (12.32-38): Konstruerar? Ja, hon,
visst sa hon ndgonting ”jag konstruerar

Vinder sig mot
Disa. Knyter
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min kunskap” eller nigot sddant, s det handen och slar
var antagligen det de gjorde nir de hamra- | i luften.

de dir.

Olga (12:40-49): Ja och sedan borjade da
forildramotet... vad tyckte ni att det fanns
for stimning dir?

I sin 6ppning knyter Disa an till fagelkvitter, musik och hamrande
som dr inslag i ljudproduktionen. Nar ingen hakar pa Franks re-
spons aterkopplar Disa till musiken. Marta bekraftar Franks tolk-
ning, men limnar musiken och gir over till hammarslagen som
symbol for produktionens tema konstruktivism. Har blir det tydligt
att hon skapar sitt yttrande bade med tal och med gester och att
resurserna fran ljudproduktionen omskapas i flera steg. Nar Olga, i
gruppen som har i uppgift att leda samtalet, sedan 6ppnar for ett
nytt perspektiv viljer hon en ny sekvens ur ljudproduktionen.

7.4.2 Alteritet

I nista exempel dr samtalet allt annat dn avstannande. Har hamnar
deltagarna i konflikt och i hog grad av alteritet:

Alltsa, jag tycker att det blir en ganska tveksam effekt nir man
gar fran arabiska till svenska och raknar arabiska som fullkom-

ligt obegripligt.

Orden ar Gunnars. Efter en halvtimmes beskrivning och tolkning
av en ljudproduktion vill han yttra sig. Och han far reaktioner.
Marta, som har varit med och skapat ljudproduktionen skriker
”Nej!” och slar handen i bordet samtidigt som Carina ropar: Vad
ar det som dr sa hemskt? Konflikten ar ett faktum.

Gunnars yttrande kommer som ett svar pa lararens ”har ni nagra
fragor?” Dessforinnan har den producerande gruppen forst mott
ovriga deltagares lasning av ljudet, sedan resonerat om hur pro-
duktionen var tinkt hur de menar att den blev. De har resonerat
om klipp, ord och miljo, men ingen har haft det perspektiv som
Gunnar for fram. I exemplet (reception 3, september) har deltagar-
na rort sig mot intersubjektivitet i sin dialog om tolkningen av
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ljudproduktionen. Man borjar ndrma sig en overenskommelse av
vad tolkningen kan std for. Nar dialogen avstannar 6ppnas en moj-
lighet for Gunnar att fora fram ett nytt perspektiv som leder till en

hog grad av alteritet. Detta gor han genom att aterkoppla till ett

avsnitt i ljudproduktionen dar olika sprik anviands. Produktionen

inleds med arabiska roster, gar over till spanska och avslutas med

svenska roster. Det blir konflikt och den producerande gruppens

resonemang stills mot Gunnars. Resurserna anvinds for att driva
alteritet; bade i inledningen av konflikten nir egna perspektiv be-
fastes men ocksd senare nir deltagarna 6ppnar sig for att skapa ny

mening:

Tal (sitfror visar tid, // visar éver-
lappande yttranden).

Kroppsposition, gest
och blick.

Bilder.

Marta (33:20-33:22): /NE], nej, nej,
nej /

Hojer handflatan i
luften.

Carina (33:20-33:22): /Vad ar det
som ir hemskt?/

Marta (33:23-24): /Alltsa det var
detta jag visste att vi skulle komma
tll/

Slar handen i sitt pap-
per pd bordet.

Carina (33:23-24): / Vem har sagt
hemskt? /

Vinder sig mot sina
gruppmedlemmar.

Gunnar (33:23-24): /Ja men.../

Mot Marta. Slar ut
med handflatorna,
lutar sig tillbaka i sin
stol.

Marta(33:25-33-30): Alltsd det var
ju absolut inte, for vi utgick fran de
hir minniskorna som sitter just hir,

Gor en cirkelrorelse
med hinderna.

det var absolut inte ndgon, sd hir
ingen/ vi ligger inga férdémande
saker om arabiska i detta/.

Slar med hidnderna
upprepade ganger pa
sitt papper pa bordet.

Thea (33:33-34):

Skakar pa huvudet,
tittar ner i papper.
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Marta (33:35-34:01): Utan vi tinkte
bara vad ska vi kunna symbolisera,
jo vi tar ett sprak som ingen forstdr,
vem ska lyssna pd detta, jo det dr de
som gér i var klass, ingen av dem
forstar nog arabiska, tinkte vi. /.../

Marta(34:02-34:45): och vi utgick
fran dessa manniskorna. Hade det
varit en annan publik och en annan
mottagare av de vi skulle gora da
hade vi fatt tinka om och vilja ett
annat sprak, till exempel svenska
om vi skulle gora det for arabiskta-
lande mainniskor. Alltsd det var
INGEN /virdering allt i det, mdste
jag.../

Sveper med handen ut
mot ovriga deltagare,
slir med hinder i bor-
det.

Thea (34:45): /Ngj.../

Skakar pd huvudet.

Marta (34:46-47): ... verkligen po-
ingtera, (slar handen i bordet), verk-
ligen inte! (sldr handen i bordet
igen). /For att vi../

Mot Gunnar. Slar han-
den i bordet.

Gunnar (34:46): Men effekten finns
dar...

Mot Marta. Lyfter upp
handflatan.

Marta (34:47): /... riktade det mot
er.../

Ser ut 6ver student-
gruppen. For ut han-
derna mot student-

gruppen.

Gunnar (34:47-35:00): / ... ju anda/
eftersom ni anvinder er av ett riktigt
konkret sprak, ni forflyttar er bade
i, alltsa ni forflyttar er i rummet
ocksd, ni gar narmare och nirmare
/vér kultur.../

Vind mot producen-
terna. For handen steg-
vis.

=y 3

Efter Gunnars bidrag fastnar diskussionen i hur den producerande
gruppen har anvint sig av sprak i sin produktion. Avsnittet praglas

av en hog grad av alteritet och perspektiven stir emot varandra.
Deltagarna anvinder sig av spraket i ljudproduktionen, blickar,
gester, tal, kroppspositioner och rummets resurser for att forstarka

sina positioner. Om jag tar Marta som exempel si skapar hon sina
yttrande genom att kombinera talet om spraken och publiken med
gester. Hon gér tillbaka till tidigare roster i gruppen och hur pro-
duktionen skapats genom att sla hinderna i bordet och sitt papper.
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Hon markerar ocksd mélgruppen genom att rama in den med en
cirkelrorelse samt genom att fora hianderna mot studenterna i
rummet. Hon svarar alltsd Gunnar, men viander sig samtidigt pa ett
tydligt satt till ovriga studenter.

Nir inte Gunnar och Marta kommer vidare for Gunnar in forflytt-
ning i tid och rum som ny resurs fran ljudproduktionen. Under den
fortsatta diskussionen handlar Gunnar pé liknande satt. Perspektiv
stills mot varandra och for att fora samtalet vidare och na fram
med sina argument knyter han an till skilda resurser i ljudproduk-
tionen. Se foljande tva exempel dir Gunnar forst lyfter in bak-
grundsmusiken och ndgot senare knyter an till en ljudeffekt som
han tolkar som att ndgon mordas. Har anvinder han ocksa en gest
som Marta tidigare har anviant for att markera mottagarna, men
som for Gunnar symboliserar ljudinslag i produktionen: Men just
med musiken som ni lagger i bakgrunden gor ju att det har...

Gunnar riktar blicken mot producentgruppen och formar en cirkel
med hidnderna. Han fortsitter lite senare: Jamen, om man forst
mordar ndgon som ni gjorde i ljudet dir och sedan s skriker na-
gon kaos pa arabiska, jag menar, pa ndgot sitt sd blir ju inte bilden
sd positiv av det. Gunnar har fortfarande blicken riktad mot pro-
ducenterna. Han slar ut med hianderna, formar dem till en cirkel

och slar sedan ut med hinderna igen.

S4 lagger sig Selma i diskussionen genom att fora in ytterligare en
ny resurs:
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Tal (sitfror visar tid, // visar éver-
lappande yttranden).

Kroppsposition, gest
och blick.

Bilder.

Selma (37:20-37:27): Jag tankte
bara... for att undvika att det blir

Vinder sig mot lara-
ren och sedan mot

sddana missforstind sd kanske
man kunde ha haft ett latsassprak
i borjan...

producentgruppen.

Mot Selma och sedan
mot producenterna.
Knipper hianderna.

Gunnar (37:28-29): /Det var pre-
cis det jag tinkte sigal/

Thea (37:28-29): /Vi diskuterade
det i borjan.../

Vinder sig forst mot
lararen, sedan mot
sin gruppkamrat
Carina, sedan mot

Selma.
Marta (37:28-29):/ Ja, att de Mot Selma.
bara skulle siga: mjannjamnja-
manj/
Thea (37:30): Ja... Mot Selma.

Selma hamtar inte sitt forslag om ldtsassprdk fran filmen, men det
visar sig att det ar en mojlighet som den producerande gruppen har
overvagt i sin design. Selmas yttrande bidrar till att Marta och
Thea ytterligare kan resonera om de val gruppen har gjort. Ocksa
Gunnar knyter an till forslaget. Avsnittet karaktdriseras av en lag
grad av alteritet. Deltagarna har olika synsitt, men soker var-
andras perspektiv och de borjar rora sig mot intersubjektivitet igen.
Och det ar Selmas agerande som sitter i gang rorelsen.

7.4.3 Rorelse fran intersubjektivitet

I materialet finns ocksd avsnitt dir studenterna inte knyter an utan
valjer helt olika utgangspunkter och resurser for sina yttranden
som inte hakar fast i varandra. I utdraget anviander sig dessutom
deltagarna av textens meningspotential som resurs, for att till sist
lamna utgangstexten helt och dgna sig at receptionsformen. Graden
av intersubjektivitet blir alltsa 13g. S& sker ndr Carina gér in i dia-
logen (reception 1 september):
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Carina: Jag tinkte ocksd pd dialogen mellan man och kvinna
som slutade med ett ofredande, och ocksa den dir avsaknaden
av mianniskor, eller att det fanns manniskor, men att jag kande
att antingen var dar inga manniskor for hon skrek inte pa hjalp,
den avsaknaden kanske manga kvinnor kan vittna om det att
finns ingen att kalla pa hjalp ...

Knut: Nej, jag funderade lite grann pa det hir med musikval
ndr vi andd pratade om musiken, den hir laten da heter ”Daddy
Cool” och s den andra did ”Funky Town”, det kanske kan
vara s att gruppen har funderat lite 6ver vad ”Funky Town”

star for...
Liraren: Vad tinker du om det hiar dd? Vad tror du?

Knut: Ehh... nje, ja alltsd, funky nu vet jag inte exakt vad det
betyder pd engelska, men det ar ju nigot begrepp som ocksd
anvinds att det kan vara lite feststimning, ja liv och rorelse... ja

det ar val typ det...

Lararen: Ja, dr det ndgon som har..? Funky, funky music det ar
en genre ocksa... ar det ndgon som... har vi, har vi klarat av... ar
det ndgon som vill siga nigot mer, ir det ndgon som klimmer

pa nagot?

Helen: Ja, jag tankte pa en sak, vad man kanske kan tycka ar en
stilistisk finess, just att de valde den industriella revolutionen,
for den anses ju, i alla fall frdn ett marxistiskt perspektiv, vara
lite ickemedmansklig och ickeforstielig om man da ser pa de
industriarbetarna i alla fall, si det var ju, di dterkom det hir

temat i valet av tema ifran lararen, lite snyggt (skratt).
Liraren: OK.
Flera: (skratt)

Helen: Eller det ar bara jag som overanalyserar? (skratt)
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Flera: (skratt)

Lararen: Nej, nej, men vadd overan... det kan det ju inte vara,

for om du far de tankegangarna...

Helen: Ja...

Lirare: sd far du dem va? Sa da funkar de pa s vis...
Helen: Ja.

Avsnittet har hittills agnat sig at hur deltagarna dels anvinder sig
av textens meningspotential som resurs, dels himtar och vixlar
mellan olika resurser frdn de ljud- och filmtexter som receptioner-
na utgér fran for att forhandla om textens mening. Det har exem-
pelvis handlat om att bygga upp en gemensam beskrivning i en ro-
relse mot intersubjektivitet, i form av alteritet for att ge mojlighet
till ny mening i ett avstannande samtal eller i hog grad av alteritet i

en konflikt.

Jag vill har stanna till ett slag vid forhandlingen och resonera om
den med hjilp av Lotmans (1988) tankar om texters univokala och
dialogiska funktioner. Lotman menar att alla texter innehdller
bada funktionerna. Agerandet med hjilp av resurser i form av
tecken fran film- och ljudproduktionerna, med hjilp av resurser i
form av texternas meningspotential och med hjalp av kroppens och
rummets resurser, visar hur deltagarna handlar for att 6ppna for
och utveckla forhandlingen om textens mening. Nir samtalet av-
stannar himtas en ny resurs frin exempelvis en ljudtext. For att
bygga vidare pa vad en tidigare deltagare har sagt hamtas ytterliga-
re en ny resurs fran texten. De ursprungliga texterna anviands som
”thinking devices” (tankeverktyg) (Lotman, 1988) i stravandet ef-
ter att skapa mening. Deltagarnas sitt att bygga upp forhandlingen
kan alltsa tolkas som dialogiskt. Men avsnittet med konflikten vi-
sar att det semiotiska materialet ocksd anvands for att befista och
framhidva den egna meningen i en hog grad av alteritet. Att stapla
egna perspektiv ovanpd andras och att inte vara 6éppen for en an-
nan mening kan forstds som univokalt. S4 smaningom bryts den
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hoga graden av alteritet och ny mening skapas — rorelsen mot in-
tersubjektivitet paborjas igen. En rorelse som skapas av deltagarnas
agerande dar utgdngstexten far en framtradande roll.

7.5 Sammanfattande analys - resurser

Avsnittet om resurser har handlat om hur deltagarna agerar med
hjilp av resurser for att skapa mening. I receptionerna moter mot-
tagarnas tolkning av texter producenternas intentioner.

Materialet visar hur deltagarna agerar genom att anvinda tecken
fran de visade ljud- och filmtexterna som resurser. Dessa tecken
omskapas genom rorelse inom och mellan medier och teckensy-
stem.

Deltagarnas bruk av flera olika medier och teckensystem breddar
deras maojligheter for tolkningsarbere. Genom att utgd fran medier
som rorliga bilder och ljud erbjuds deltagarna i studien en mang-
fald tillgdngliga resurser for sitt meningsskapande arbete. Delta-
garna laser en film- eller en ljudtext, skriver anteckningar och an-
vander tal, gester och inramning for att skapa beskrivning och
tolkning. Materialet visar ocksa hur deltagarna verkligen utnyttjar
detta rika utbud for att utvidga sina tolkningsmojligheter. En ljud-
text omskapas under tolkningsprocessen till en film, for att dter
formas till ljud. Gester i en film blir betydelsebiarande bade till-
sammans med, men dven utan tal. Deltagarna skapar nya former
av mening genom att skifta teckensystem.

De viljer dessutom att knyta an till andra texter och tillfor pa sa
sdtt associationer fran andra kontexter i sitt meningsskapande ar-
bete (Kress & van Leeuwen, 2001; Kress & Sidiropoulou, 2008).

De anvinder sig av textens meningspotential som kan forstds i
form av metatunktioner i sitt samspel under det meningsskapande
arbetet. Mitt material visar pd metafunktionernas fortsatta betydel-
se i den nya text som skapas i interaktionen vid receptionerna.
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Men dven inramningen fdr fortsatt betydelse under receptionernas
gang. I resultatets forsta del visade jag hur deltagarna agerade i re-
lation till inramningen for att skapa situationen. Samma inramning
anvands har for att skapa mening.

Min studie visar att /dsningen av film- och ljudtexterna ar en indi-
viduell aktivitet, men att den sker i nira samspel med en kollektiv
upplevelse. Jag menar att deltagarna antar roller som publik och
blir en del av ett team som framtrader (Goffman 1974). Det bety-
der att den individuella tolkningen moter andras tolkningar i ett
tidigt skede. Publiken orienterar sig mot ett kollektivt agerande i
det att en deltagare laser en text som individ, men ocksd genom
andras o6gon (Bakhtin i Wertsch, 1998). Om en deltagare uppfattar
en film som rolig marker han eller hon snabbt om medpubliken re-
agerar pa liknande sitt. Deltagarna i publiken paverkar pa sd sitt
varandras tolkningar. Det innebar att den Ovriga publiken delvis
blir medforfattare till de kommande yttranden en enskild deltagare
kommer att gora under receptionen (Linell, 1998). Publikens fram-
tridande medfor ocksa att producenterna fir en reaktion pa sin
text som ar designad for att mota flera mottagare i en sa kallad
split addressivity (Linell, 1998). Den inledande lasningen bildar en
grund for den forhandling om mening som sker under den foljande
receptionen.

Min studie visar ocksd hur deltagarna anvinder sig av resurser fran
de tidigare texterna for att driva dialogen framdt. Striavan efter in-
tersubjektivitet finns i all kommunikation och grundliggande for
en kreativ dialog dr alteritet (Linell, 2005; Wertsch, 2000). Resur-
serna blir betydelsefulla tankeverktyg (Lotman, 1988) i forhand-
lingsarbetet genom att de utgor bransle for bade rorelse till och
fran intersubjektivitet samt for alteritet. Det betyder i sin tur att ef-
tersom en mangfald av medier och teckensystem erbjuder ett brett
utbud av resurser, far deltagarna ett 6kat utrymme att anvinda fler
teckensystem parallellt i forhandlingen. Variationen berikar det
meningsskapande arbetet.

160



8 FORANDRING

I den avslutande delen av resultatkapitlet intresserar jag mig for
forandring av meningsskapande over tid for att spara tecken pa la-
rande. Jag inleder med att undersoka hur deltagarnas agerande
foriandras i relation till textens metafunktioner, till de olika medie-
formerna och till receptionernas dmne. Darefter viljer jag att stu-
dera fordandring utifran hur deltagarna agerar och samspelar under
receptionerna.

8.1 Férandring — metafunktioner

I avsnittet om resurser har jag visat hur deltagarna anviander sig av
textens meningspotential, som kan forstds i former av metafunk-
tionernas samspel, som resurs i sitt meningsskapande arbete. Meta-
funktionerna i en text far fortsatt betydelse i den nya text som ska-
pas ndr deltagarna agerar vid receptionerna. Hir, i avsnittet om
forandring, intresserar jag mig for hur deltagarnas anvindande av
textens meningspotential forandras under receptionernas ging. Jag
kommer att visa hur samtliga metafunktioner synliggors i bade sep-
tembers och januaris receptioner, men att de upptrader vid olika

tillfillen.

Forst en rekapitulation: Den ideationella metafunktionen handlar
om hur texten innehaller representationer av ndgot som hander i
virlden, den interpersonella metafunktionen skapar relationer mel-
lan manniskor och den textuella metafunktionen handlar om hur
texten ar uppbyggd och héller samman som text. Min tidigare
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genomgang har visat ast textens meningspotential anvands som re-
surser i deltagarnas meningsskapande arbete, nu funderar jag over
ndr den anvinds och Aur anvindandet fordndras, sirskilt i relation
till de olika medieformerna film och ljud och de teckensystem dessa
erbjuder.

8.1.1 Férandring — interpersonell metafunktion

En analys av resultatet visar att deltagarna i septembers receptioner
inledningsvis fokuserar textens mening i form av den ideationella
och textuella metafunktionen, for att i tolkningsskedet dven dgna
sig dt den interpersonella metafunktionen. Detta agerande forand-
ras sa att deltagarna vid det andra receptionstillfallet i januari vil-
jer att lyfta in de interpersonella metafunktionerna dven i de inle-
dande beskrivningsfaserna. Jag inleder med ett exempel fran den
fjarde receptionen (ljud) i september. Lararen:

Ja... vi kdnner ju till tigordningen. Ar det ndgon som vill férsé-

ka att ssmmanfatta detta, vad ir det vi har hort?

Josef: Vi far hora fyra stycken olika intervjuer, fyra stycken oli-
ka kvinnliga intervjudeltagare. Forsta intervjun sa frigar de vad
man tanker pd nar det galler en likvardig utbildning och att
man dé kan tolka det p4 olika sitt...

Har ar det textens mening i form av den textuella metafunktionen
som uppmarksammas forst och senare i samma yttrande den idea-
tionella. Den interpersonella metafunktionen blir aktuell i forst i
tolkningsarbetet, som hos Jenny:

... det som slog mig var ju att man inte fick reda pd vem som
pratade... alltsd man fick inte reda pd nagonting om personen,
man fick bara hora roster och deras asikter, det ar tva stycken
och det tycker jag ar lite frustrerande. Man vill ju gdrna veta

liksom ”vad heter manniskan, hur gammal ar den”...
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Sa till januari och den interpersonella metafunktionen i de inledan-
de beskrivningsfaserna. I den forsta receptionen diskuterar delta-
garna mening i form av textuella metafunktioner i filmtexten, som
exempelvis val av ndrbilder och kamerateknik. De kombinerar det-
ta med resonemang om hur texten skapar relationer med askada-
ren (interpersonell metafunktion):

Lotta: Alltsd man kan ju prata om andra drag ocksa, jag tankte
pa hur de anvinder kameran... Ar det nigon som har nigot att

saga...

Marta: Ja, det var ju alltsd nirbilder pa larar-
na... hela tiden, det var liksom sidan hir an-
sikts-, eller halvbild pd dem som pratade.
(Marta for sin hand runt sitt ansikte). Det var

inte s& mycket om... alltsi si runt om i rum-

met, utan det var verkligen bara liararna, per-
sonen som pratade mest och dven de som tittade si, men det var
ju valdigt fokus pa sjalv personen, det var ju ingenting runt om-
kring...

Carina: Jag tinkte ocksd pd det hir med handkameran, att det
lite skakiga intrycket gjorde vil ocksd att det skapade en viss

kinsla...
Thea: Mmm... Att det var dokumentir.

Aven i foljande exempel kommer den interpersonella metafunktio-
nen in under beskrivningen (reception 8).

Olga: Jag tyckte det var jattebra med de hir autentiska roster-
na. Det blev liksom att man alltsd pa riktigt vad folk tycker

ocksd och inte bara uppspelat liksom...

Resultatet skiljer sig frin en studie gjord av Hansson (2009) som
visar hur en grupp elever som talar om en skriven text framst foku-
serar interpersonell metafunktion, i ndgon man ideationell funktion
och i lagst grad textuell funktion. I min studie far ingen metafunk-
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tion foretrade. De anvinds dock i viss mén i olika skeden av un-
dervisningen. Resultatet visar att deltagarna forandrar sitt anvin-
dande genom att tidigare fokusera textens mening i form av samt-
liga metafunktioner vid det andra receptionstillfillet.

8.1.2 Utvecklad formaga att utnyttja textens mening
Forstudien, som presenterades i bakgrundsavsnittet, pavisar att
studenterna dr vana mediebrukare nir de inleder arbetet med me-
dieproduktionerna. Det borde ocksd innebira att de har en viss
vana vid att tolka mediesprak. Trots denna vana tyder resultatet pd
att deltagarna utvecklar sin formdga att utnyttja en texts menings-
potential i form av metafunktioner i ett meningsskapande arbete
frdn den ena receptionen till den andra. Detta menar jag kan bero
pa foljande: 1 januari har deltagarna ytterligare en medieproduk-
tion bakom sig, med val av design som innebar utnyttjande av me-
diernas erbjudanden. Denna kunskap bar deltagarna med sig in i
receptionerna. Vid sjidlva receptionstillfillena ror de sig ater en
gang mellan att vara producenter som far sin text tolkad av andra
till att vara dskadare och ldsare av andras texter. De har ocksd 6vat
sig i receptionens sarskilda form, med tydligt fokus pa en beskri-
vande och tolkande del. Formen bjuder in till ett utnyttjande av
medierna och teckensystemens mangfacetterade erbjudanden.

8.2 Mediernas och teckensystemens erbjudanden

Jag menar alltsd att medieformerna och de texter som skapas ocksa
far betydelse for deltagarnas forindrade agerande. Avsnittet om
metafunktioner har visat hur deltagarna utvecklar sitt utnyttjande
av mojligheter som medier och teckensystem bir. Aven om texter
ar multimodala och det dr en kombination av teckensystem som
samverkar i olika medier biar medierna och teckensystemen olika
mojligheter. Det ar darfor intressant att narmare studera hur delta-
garna agerar i relation till de olika medierna och deras teckensy-
stem. Hur utnyttjar de meningserbjudanden som ljud- respektive
filmtexter bar och hur forandras detta agerande? Jag inleder med
ett begransat avsnitt om rorliga bilder. Begransningen beror pa att
deltagarnas utnyttjande av den rorliga bilden inte fordndras. Jag
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har dock valt att ha med ett kortare resonemang om rorlig bild ef-
tersom jag menar att det dr intressant att deltagarna verkar besitta
ett kunnande om den rorliga bildens erbjudanden redan i den inle-
dande receptionen. Jag kommer alltsa att fasta storre vikt vid ljud,
dar det sker en fordandring i agerandet.

8.2.1 Den rorliga bildens struktur

I rorliga bilder finns en simultanitet i de visuella presentationerna,
men ocksd en historia som berittas i sekvenser. Samtidighet i form
av en hindelsestruktur i den avbildade scenen kombineras med en
sekventiell form som har en narrativ struktur. Tillsammans skapar
strukturerna en berittelse (Kress, 2003). Kombinationen erbjuder
deltagarna att utnyttja textens mening i form av samtliga meta-
funktioner. Ett exempel fran reception tva i september:

Henry: Ja, sedan si borjade det byggas ett korthus, det var
ménga som hjalptes 4t forst fick man se méanga olika hinder
som skulle hjalpas at da att bygga det har korthuset och sa var
det en av hianderna som lyckades gora sd att det foll ihop lik-
som

ja,

och sedan sa kom det en armbrytning efter det, om jag inte har
missat ndgonting, en slags styrkematning,
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och sedan sa fick vi se tre stycken anonyma, (skratt) eller kan-
ske inte sd anonyma figurer (skratt)...

I utdraget begagnar sig Henry av bida formernas struktur nir han
utgdr fran textens mening i form av en ideationell och en textuell
metafunktion. Han anvinder den narrativa strukturen for att illu-
strera ett hdandelseforlopp och stannar upp vid utvalda faser dir
han beskriver de element han har uppfattat i den avbildade scenen.
I den tolkande fasen tonas den overgripande narrativa strukturen
hos hela filmen ned och deltagarna hoppar i tid for att gora ned-
slag i de scener de vill lyfta fram:

Frank: Jag tyckte att det var en intressant scen med den hir
vandningen som kom hir, med musik, styrketraning, hander
som symboliserar att samla nya krafter och komma igen, nir de
lyckades bygga upp det hir huset... sa att det... att de enas och
faktiskt lyckas gemensamt skapa ndgonting...

Har finns fortfarande hanvisningar till en narrativ struktur (den
hir viandningen), men samtidigt fokuserar Frank pa det texten vill
beritta och de element, bade visuella och ljud, som skapar scenen.
Detta sitt att anvanda filmtextens kombination av narrativ struk-
tur och hiandelsestruktur aterkommer genom samtliga receptioner.

8.2.2 Perspektiv och social distans

Aven andra erbjudanden hos medierna anvinds av deltagarna, som
perspektiv och social distans (van Leeuwen, 1999). Rorliga bilder
och ljud dr olika medier. I en film kan den rorliga bilden frysas for
att analyseras i detalj. Daremot kan ljud endast upplevas och bli
ihagkommet:
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There is no way to stop sound and have sound. I can stop a
moving picture and hold one frame fixed on the screen. If I stop
the movement of sound, I have nothing, only silence, no sound

at all. (Ong, 1982, s. 32)

Men det finns ocksa likheter. Begreppen social distans och perspek-
tiv (Kress & van Leeuwen 2001; van Leeuwen, 1999) kan finga in
nagra siddana. Social distans och perspektiv uppmarksammas ocksa
av deltagarna, i viss man nar det giller filmproduktionerna, men
framforallt ndr det giller ljudproduktionerna. Social distans hand-
lar om det avstadnd textskaparen valjer att ha mellan det som repre-
senteras i texten och dskadaren (en interpersonell metafunktion).

I bilder kan avstind skapas med hjilp av nadrbild, halv- eller hel-
bild. Narbilden skapar intimitet medan helbilden erbjuder miljo.
Perspektiv handlar om bildvinklar, dir dskddaren exempelvis kan
se upp till eller titta ner pa det som representeras i bilden. Med
grodperspektiv kan en avbildad person upplevas som betydelsefull,
medan fagelperspektiv kan signalera underlagsenhet (Bergstrom,
2009). Har ett exempel pa hur deltagarna viljer att anvinda social
distans i det meningsskapande arbetet nar det galler film (januari,
reception 7):

Marta: Ja, det var ju alltsa nirbilder pa lararna... hela tiden, det
var liksom sddan har ansikts-, eller halvbild pd dem som prata-

de...

8.2.3 Ljudets figure, ground och field

Perspektiv trader fram som en dnnu tydligare mojlighet for delta-
garna nar det géller ljudproduktionerna. Bildens vinklar motsvaras
héar av en uppdelning av ljud i tre delar - figure, ground och field -
en uppdelning utifrdn idén att lyssnaren uppmarksammar vissa ljud
mer ingdende dn andra (Schafer, 1977; van Leeuwen, 1999). Tan-
ken ar att ljudhandelser ar hierarkiskt relaterade till varandra. Fi-
gure dr ljud som dr i forgrunden, i fokus for lyssnarens intresse.
Dessa ljud dgnar lyssnaren mest uppmarksamhet. Ground ar ljud
som skapar en bakgrund och dr mindre framtradande for lyssna-
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ren, dven om lyssnaren fortfarande kan orientera sig mot ljudet och
viardera det som betydelsefullt. Field bestdr av ljud som karaktari-
serar ljudlandskapet for lyssnaren, men det dr ljud som lyssnaren
inte forvintas orientera sig mot eller ens ligga marke till. Lat mig
aterga till ett exempel som jag har anvant tidigare i avhandlingen —
Edvin och musiklektionen. Musiklararens rost nar han halsar utgor
figure, musik som strommar ut frdn Ovriga undervisningslokaler
utgor ground, medan ljudet av en dorr som 6ppnas och stangs fyl-
ler en funktion som field. I foljande avsnitt visar jag hur ljudets fi-
gure, ground och field anvinds av deltagarna och hur detta anvin-
dande forandras under receptionernas gang.

I september fokuserar deltagarna inledningsvis textens meningspo-
tential i form av ideationella och textuella metafunktioner genom
att lyfta fram ljudets figure. I den beskrivande delen i den inledan-
de receptionen ar det bara forgrunden som lyfts fram. Men i tolk-
ningen kommer dven aspekter av ljudets ground in, som har hos
Carina:

Jag tiankte litegrann pd det hir med discomusiken, den ligger,
man kan tolka som ndgon form av en slags laittsammare musik

som ligger som en yta...

I tolkningsarbetet vaxlar studenterna mellan att fokusera figure
och ground. I foljande excerpt dr det Carina som kombinerar tex-
tens ideationella metafunktion med den interpersonella genom lju-
dets figure. Carina citerar kvinnan i ljudtexten (figure) nir hon tol-
kar kvinnan som osjalvisk och icke girig:

Men sedan medminsklighetsgrejen tycker jag samtidigt att ndr
den hir kvinnan ska kopa de hir cigaretterna och inte vill ha
tillbaka vixeln och siger att det dr bra, di visar hon ju viss
uppoffring, en osjilviskhet, ”nej nej, men det ar inte s& viktigt
och jag far en krona eller femtio 6re behdll du det”... dar visar
hon liksom ndgon slags icke girig hdllning om man nu sager

sa...
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Det ar endast ldraren som viljer att lyfta in field vid ett tillfalle, det
vill sdga ljud som pa nagot sitt ger karaktar at ljudlandskapet:

... jag har markt att ni inte har kommenterat tvd smd detaljer,
det var dels hjirtslagen... nir vi kom tillbaka till affiren sa var

det en hostning dir...

Aven i de tva andra ljudreceptionerna i september ror sig deltagar-
na kring ljudets figure, framst i form av roster och ljudets ground,

framst i form av musik. Studenterna tar alltsa inte upp aspekter om
ljudets field.

Januaris receptioner inleds av Gunnar:

... Det borjade med slammer och samtalsljud som var sa att
man inte direkt horde ndgra roster... utan mer ljud liksom, se-
dan presenterade sig en lirare som hette Monika.

Hir beskriver Gunnar ljudtextens ground i form av slammer och
samtalsljud och overgér sedan till figure nar liraren Monika pre-
senterar sig. Redan i slutet av samma sekvens tar Gunnar upp lju-

dets field:

Sedan sd dar ndgonstans kommer en mobiltelefonsignal in...
I nista januarireception (10) inleds beskrivningen med figure och
ground genom att studenter uppmarksammar roster fran lirare och
fordldrar pd ett foraldramote:

Marta: ... och sedan s3 stilldes en friga till fordldrarna vad ar

en bra skola for dig?” och s horde man lite samtalsbrus sa-

dir...

Senare i samma yttrande tar Marta upp ljudets field:
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. och dir ndgonstans horde man en penna (klickar
med pennan) som hordes sadar...

Marta och Kerstin ror sig mellan samtliga tre aspekter hos ljudet i
sina tolkningar i reception 11:

Marta: Ja, den har forsta delen var vil som en del, att de spela-
de upp det pa forialdramotet, si tolkade jag det... och dar var ju,
det borjade med lite fagelkvitter och hammarslag och sadir och

sedan s3 var det musik genom hela det hir...

Kerstin: ... det var ju ocksd sd att nir en foralder sa att det var
tramsigt eller flummigt eller vad det var, s fragade liraren
”jaha, och vad menar du med det, och kan du”... sa dar lik-

som...

Marta beskriver aspekter i ljudets field (fagelkvitter och ham-
marslag) och ground (musik) medan Kerstin fyller pA med roster
som ror sig i forgrunden och som utgor ljudets figure. I januari val-
jer studenterna att uppmarksamma dven de ljudhidndelser som inte
i forsta hand ar i fokus for en lyssnare. Detta skedde inte i septem-

ber.

8.2.4 Fortsatt bruk av rérlig bild, utvecklad kunskap om ljud

Jag har tidigare visat hur studenterna utvecklar sitt anvindande av
textens meningspotential, som kan forstds i form av metafunktio-
ner, under receptionernas gang. Avsnittet om mediernas och teck-
ensystemens erbjudanden har visat hur deltagarna anviander den
rorliga bildens kombination av samtidighet och sekventiella form
for att skapa mening. Denna mojlighet utnyttjas genom samtliga
filmreceptioner, men forandras inte. Deltagarna uppmarksammar
alltsa en del av den rorliga bildens sarskilda erbjudanden redan i
september. Som jag har varit inne pa ar studenterna enligt min for-
studie vana mediebrukare, dir bildmedier far stort utrymme. Re-
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sultatet tyder pa att de har kunskap om rorlig bild med sig in i re-
ceptionerna och som sedan utnyttjas i tolkningsprocessen. Daremot
forandras bruket av ljudets erbjudanden. Den mojlighet som upp-
marksammas av ldraren i september utnyttjas av studenterna under
januarireceptionerna. Det betyder att studenterna utvecklar sin
forméga att anvanda resurser som ljudtexten bar och att studen-
ternas register av resurser for att skapa mening breddas.

8.3 Férandring - i relation till uppgifter och amne

I avsnittet om tidigare forskning skildras hur fa studier visar att
deltagare liar sig mer om sitt amne nir de arbetar med mediepro-
duktion i en utbildning (om dmnet dr ndgot annat dn mediekun-
skap). Néagra studier visar dock pd mojligheter, som Danielssons
(2002) dir medieproduktion kan vara en vig till samarbete men
ocksa till att ldra sig teknik och sitt amne. Swain, Sharpe och Daw-
son (2003) och Potter (2006) menar att processen med att skapa en
video inbjuder till en djupare forstdelse av det aktuella amnet, me-
dan Kearney och Schuck (2004 & 2006) noterar relativt smad niva-
er av larande som ar kopplat till innehallet i kursen i sina studier. I
denna avhandling gir deltagarna en lararutbildning dar mediepro-
duktioner och foljande receptioner ingdr som moment i en kurs
och dr siledes kopplade till kursinnehdll och till kurslitteratur. I
uppgifterna som ligger till grund for receptionerna finns uttryckt
att gestaltningarna ska relateras till kursernas litteratur. Jag dgnar
foljande avsnitt at att studera deltagarnas agerande i relation till
uppgifternas amnesinnehall. T resultatets avsnitt om resurser har
jag med hjilp av begreppen intersubjektivitet och alteritet visat hur
deltagarna forhandlar om textens mening med hjalp av olika resur-
ser. Har intresserar jag mig for hur forhandlingen utvecklas i rela-
tion till receptionens dmne och kommer att visa hur deltagarna ut-
nyttjar flerstimmighet och mediernas erbjudanden for att utveckla
kunskap om det aktuella amnet.

Utgdngspunkten ar Bakhtins (1981, 1986b, c) tankar om hur ytt-
rande ar liankade till andra yttranden. For att forstd resultatet
kommer jag att knyta an till flerstimmighet (Bakhtin, 1981; Maller
Andersen, 2007) for att beskriva mangfalden av roster som sam-
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spelar i samtalen vid receptionerna, men ocksa till textens dialogis-
ka och univokala funktion. Medan textens univokala funktion
handlar om 6verforing star den dialogiska for ett skapande av ny
mening (Lotman, 1988). Dessa begrepp blir intressanta, eftersom
jag i detta avsnitt intresserar mig for deltagarnas utvecklar sin for-
stdelse i relation till sitt &mne.

8.3.1 Foérandring av det dialogiska samspelet

Avsnittet kommer att visa hur deltagarna fordandrar sitt agerande i
relation till dmnet genom att forandra sitt dialogiska samspel. 1
september fokuseras i huvudsak de teman som texterna represente-
rar, deltagarna knyter dem till liroplanen och utvidgar diskussio-
nerna. I januari forhandlar deltagarna om tolkningen av texternas
teoretiska teman, de knyter an till uppgiftens litteratur, till tidigare
ljud och filmtexter samt viljer att fora in yttre texter som inte ingar
i kursen. Deltagarna anviander dessutom teorin som representeras i
ljud- och filmtexterna i nya sammanhang. Forandringen kan skild-
ras i foljande tabell:

September.

Januari.

Tolkar texters teman.

Tolkar texters teman.

Anknyter till liroplanen.

Anknyter till liroplanen.

Anknyter till kursens litteratur.

Anknyter till tidigare ljud- och filmtexter.

Anknyter till andra yttre texter.

Utvidgar diskussionen med den aktuella tex-

ten som resurs.

Utvidgar diskussionen med den aktuella tex-
ten som resurs.

Applicerar textens tema (teori) pa nya sam-
manhang.
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8.3.2 Frén tolkning av tema till utvidgad diskussion

Jag inleder med exempel fran september dar uppgiften for medie-
produktionerna handlar om gestaltning av ett av tre omraden:
”Forstaelse och medmainsklighet”, »God miljo for utveckling och
lirande” eller ”En likvardig utbildning”. Studenterna ska relatera
sin gestaltning till utvald kurslitteratur.

I den forsta receptionen namns filmens tema "medmansklighet och
forstaelse” redan i inledningen av lararen. Temat dterkommer i den
beskrivande fasen, hir i yttrande fran Carina och Lila:

Carina: Men sedan medminsklighetsgrejen tycker jag samtidigt
att niar den hir kvinnan ska kopa de hir cigaretterna och inte
vill ha tillbaka vixeln och siger att det ar bra, di visar hon ju
viss uppoffring, en osjilviskhet, ”nej nej, men det dr inte s vik-
tigt och jag far en krona eller femtio ore behall du det”... dir
visar hon liksom nigon slags icke girig hallning om man nu sa-

ger sa...

Lila: Jag skulle vilja ga tillbaka till det har med
titeln och medmansklighet, for jag tycker att
det saknades en enorm forstdelse och med-

minsklighet, jag tycker att det... for mig var det det som var
budskapet... och dven om man har fullt med medmanniskor
runt om sig sd dr det ju inte alltid att man finner medmansklig-

het pa det sittet, si det var nog min tanke om produktionen...

Carinas och Lilas yttranden ar exempel diar deltagarna for fram
sina perspektiv utan att knyta an till varandra. Yttrandena ar ty-
piska for de inledande delarna av receptionen, dar det handlar om
att gemensamt skapa en beskrivning av vad deltagarna har sett el-
ler hort. Yttrandena skulle kunna tolkas som univokala utifran sin
beskrivande karaktdr. Samtidigt valjer Carina och Lila att gd in i
diskussionen och de riktar sig mot de andra deltagarna for en aktiv
respons (Bakhtin, 1986b). De kan betraktas som delvis dialogiska
eftersom de riktar sig mot den kommande tolkande processen och
lagger en grund for de yttranden som kan komma dir. I den andra
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receptionen bidrar deltagarna med sina perspektiv pa liknande sitt,
men har kopplas textens tema till laroplanen:

Carina: ... det finns en inre och yttre kraft, alltsd interaktiva
krafter som kdmpar och kdmpar ibland medurs och ibland
moturs, men till slut blir det ju ind4, utan den hir kraftan-
strangningen, sd blir det ju till slut en fungerande struktur och
forhoppningsvis en struktur som kan da byggas pa liroplanen
som filmen borjade pd, att man ska ha ett samforstind, med
varandra och framja forstdelse for varandra och ocksd symboli-
serar da den hir knutna handen som blir 6ppen ...

I septembers fjarde reception dterkommer forhandlingen om tolk-
ningen av temat “En likvdrdig utbildning” som relateras till laro-
planen. Har utgar deltagarna fran filmens tema och utvidgar dis-
kussionen. Ett exempel ar foljande diskussion om kunskap i rela-
tion till likvardighet:

Frank: ... det dr ju inte sakert att eleven ska kunna exakt sam-
ma saker, att det behover inte finnas en litterdr kanon till ex-
empel... utan det viktigaste dr vil att som du ocksa sager att det
kommer upp pd en viss likvdrdig niva eller att man ldr sig att
inhidmta kunskap pa ett likvardigt sitt...

Natasha: Ja, det som jag tycker ar viktigt ska vara lika for alla
ar att eleverna lar sig tinka kritiskt och analytiskt och kritiskt
granska. Att liksom de redskapen som alla ska ha mojlighet att
kdanna pa och fi med sig fran skolan, men sedan om man tanker
rent faktakunskaper sd alltsd de kan man alltid ta reda pa se-
dan. For det dr helt omgjligt att alla elever ska ga ut med sam-

ma faktakunskaper...

Selma: Jag tycker dnda att man ska ha ndgon typ av lika kun-
skapsmadl, men sedan s& har man kanske olika vigar for att nd
de malen, man kan arbeta med ménga olika metoder och, ja,

arbetssitt...
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Kerstin: Men om man tdanker sig att man har en slags likvirdig
kunskapsmal i form av ndgot slags minimikrav, ar det orittvist
d& om ndgra féar lira sig mycket, mycket mer dn vad som stdr i

minimikravet?

Lotta: Problemet dr vil att minimikravet eller de kraven som
stdr i liroplan och liknande ar sd pass luddiga att det ar svart
att veta vad det exakt betyder...

Henry: Alltsd oavsett om man undervisar lika mycket om andra
virldskriget eller om industrialismen sd kommer vissa, alltsa re-
ceptionen ir ju alltid olika, alltid individuell liksom, man kan ju
aldrig ndgonsin forutsitta att tvd individer kommer att komma
ihdg exakt samma sak liksom, sd det dr ju ett omojligt mal, sa
man far lagga det pd en mer abstrakt nivd, som du sa att man

far ldra sig analysera och si...

I detta ldnga excerpt tjanar den ursprungliga texten om likvardig-
het som bas for en diskussion om kunskap. Jag uppfattar att sam-
talet har ar flerstimmigt och i huvudsak ar dialogiskt. Deltagarna
bidrar med sina perspektiv och de far direkt respons av varandra.
Frank hanvisar till ett tidigare yttrande (som du sager) och Natasha
kommer med ett nytt perspektiv pa vad som ska vara lika for alla,
ndgot som Selma i viss man ifragasatter och relaterar till mal. Kers-
tins yttrande skapar en ny utgangspunkt diar Lotta tar upp mal-
formuleringar. Henry knyter an till samtliga tidigare yttranden i
utdraget, men specifikt till Natashas. Utdraget ar ett exempel pa
hur deltagarna anvinder sig av det som Bakhtin (1981) kallar den
andres ord eller det frimmande ordet (Mgller Andersen, 2007).
Varje yttrande innehdller spar av andras ord och ar en respons pa
ett annat yttrande, samtidigt som det innehdller en forviantan om
ett kommande yttrande. Yttrandena riktar sig alltsid bade bakat,
mot det direkt foregdende, men ocksd mot det som har yttrats
annu tidigare. De riktar sig ocksd framdt, mot andras kommande
respons. Kedjan av roster skapas dven av referenser till liroplanen
och till en samhillsdebatt om litterar kanon som var aktuell vid

tillfallet.
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8.3.3 Andra texter och nya sammanhang

I januari har bade uppgiften och ramarna for receptionerna for-
andrats. Det ar studenterna som ska leda samtalen vid receptioner-
na. Uppgiftens innehall ar styrt till gestaltning av ett foraldramote
eller elevsamtal utifran ett tilldelat teoretiskt perspektiv (sociokul-
turell teori, fenomenografi eller konstruktivism).

Precis som under septemberreceptionerna forandras deltagarnas
agerande. Studenterna forhandlar inledningsvis om olika aspekter
av textens teoretiska tema men for hdr in kursens litteratur. Under
receptionernas gang kommer studenterna att referera bade till tidi-
gare receptioners texter och till andra yttre texter. De utvidgar
dven samtalet till diskussioner av teorierna i nya sammanhang. Re-
dan i den forsta januarireceptionen kommer kopplingar till kurslit-
teraturen in ndr studenterna forhandlar om tolkningen av sociokul-
turell teori:

Carina: ... samtalet dr i fokus och att det d& verkligen ocksd
demonstrerades genom att spansklararen talade spanska och att
musikldraren sjong och idrottslararen gymnastiserade och tala-
de ocksd varmt om sina amnen pa :
ett meningsskapande siatt. Men
ocksa att de tog upp begrepp som
lirande och utveckling som ocksa
ar valdigt typiskt for... Och att
det ar ett lirande och utveckling

genom spraket och genom dialo-
gen. Loggboken... entusiasmen, engagemanget... och ocksd det
hir hantverkets verktyg... sd typiskt for det sociokulturella att

man betonar just hur lirande och utvecklas genom verktyg.

Irma: Jo, jag tyckte att de fick med valdigt manga punkter i so-
ciokulturella teorin och det var bra gestaltat av de olika larar-
na... Men forutom allt de tog upp ocksa sa tyckte jag att det var
vildigt positivt att alla lararna var gestaltade som vildigt enga-
gerade, eftersom det handlade om mycket om miljon i det so-

ciokulturella perspektivet...
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Josef: Ja, jag haller med Irma ddr ocksd och sedan s tycker jag
att framst idrottsliraren dar, som gestaltades av Gunnar, var
valdigt entusiastisk att elever skulle f& vara med, jag fick nastan
lite vibbar till det har ”Flerstimmiga klassrummet” som vi las-
te, just det har att sdga att man mdste anda jobba som ett lag,
och olika positioner i ett lag...

Utdraget dskadliggor hur studenterna visar sin aktiva forstaelse ge-
nom att relatera exempel ur filmtexten till sociokulturell teori och
kurslitteratur. De intar en dialogisk och responsiv héllning till var-
andra och till den grupp som har designat filmen (vi har forstatt
vad ni menade). Men de riktar sig ocksa mot liararen som har ska-
pat den ursprungliga uppgiften. Yttrandena skapas med medveten-
het om den kurs som ska examineras.

Hir ett senare exempel frin samma reception dir deltagare provar
begrepp fran teorin:

Irma: ... att eleven gor... att lararen liksom ar passiv tills att
eleven kort fast och sedan kommer liraren in liksom... och le-
der den mot den hir, vad heter det...

Carina: Approximal, alltsd utvecklingszon, det var vil det
som...

Irma: Approximal development zone...
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Carina: Vi ville visa en utvecklingszon i lirandet genom att l4-
raren och dirmed ocksd tystnaden... att tystnaden talade i den
bemairkelsen att den fanns en vintan... Liraren vintade in ele-
vens forsta steg och sedan... Okej, om det inte kom nigra steg
da ingrep ldraren.

Irma och Carina ingar i den grupp som har producerat filmen. Jag
har tidigare skrivit om hur tidigare texter och design anvinds som
resurser i deltagarnas meningsskapande arbete. S sker ocksa har.
Irma for in sin tolkning av ett begrepp genom att atervidnda till en
scen i filmen. Carina hjilper henne att utveckla tolkningen av be-
greppet. Hon gér tillbaka till filmens design och gruppens intentio-
ner. Designen blir en resurs for Carina nar hon skapar sitt yttrande
for att bidra till tolkningen av begreppet. Irma gar lite senare till-
baka till den text som gruppen producerade i september och som
hade inriktning mot en god miljo for utveckling och larande:

Irma: ... vi ville spinna vidare pa det hiar med miljon ocksd och
att da visa pd hur det, alltsd hur viktig trygghet ar for utveck-
ling, att det gar hand i hand, att vi ville fa det lite i den har dia-

logscenen...

Har knyter Irma samman en tidigare text med den text som disku-
teras i den aktuella receptionen, hon gor dessutom kopplingar till
teorin.

I den attonde receptionen for deltagarna dven in referenser fran
andra, yttre texter som inte ingdr i kursplanen och relaterar dessa
till teorin. Exemplet kdnns igen fran avhandlingens tidigare avsnitt
om medvetna syftningar till andra texter. Har finns aterigen anled-
ning att uppmarksamma detta, i det hir fallet som en forandring i
deltagarnas agerande i relation till receptionernas dmne. Lat mig
atergd till Bob Dylan och visa hur deltagarna knyter an till den teo-
ri som filmen representerar:

Marta: Och det var... vi valde ju Bob Dylan for att vi tyckte att

han, ja enligt oss fyra s star han for en bra syn pd samhillet
och pa individen och tillsammans och medmainsklighet och
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maénga saker som vi ocksa tycker att man kan tolka in i den so-
ciokulturella teorin... och vi valde ocksa den har ldten for att vi
tyckte att texten passar in... att man kan tolka den liksom att

man vill ha gemenskap och...
Carina: Han sjunger ju det ”how does it feel to be left alone...”

Marta: ... och ja... att han vill undvika... ja och det var det som

var tanken...

Carina: Lite i det hdr, som kanske ar valdigt ldngsokt, dr just
verktygen nir han spelade in den hir laten -65 sa gick han da
over fran verktyget akustisk gitarr till el... och det dr ocksd en
utveckling inom det sociokulturella (skratt), att man utvecklar
sig i forhdllande till sammanhanget och anviander de nya verk-
tygen... men det 4r... det beror pd vad man kan om det har
(skratt), men det var just brytningen nar han skrev den hir 13-
ten, fran akustiske till el s& att siga... (skratt)

I ovanstaende exempel fors den yttre texten in som resurs for att
tydliggora producentgruppens design och for att visa deras forsta-
else av teorin.

P4 liknande sitt som i september utvidgas samtalet med ljudtexten
som utgdngspunkt. Har resonerar deltagarna om konstruktivism.
Carina inleder med att fora in tvd begrepp fran teorin som hon
kopplar med en scen fran ljudproduktionen:

Carina: Jag tankte just pd det hir att konstruktivismen kor ju
ocksd med det hiar med preconception, foruppfattning och mi-
sconception, missuppfattning... att i dessa begrepp finns vil
and4 en tanke om att gd frdn ndgon slags forkunskap till en mer
korrekt forstdelse av till exempel begrepp... det handlar om att
nd, om att andd komma fram till en viss mer eller mindre kor-

rekt uppfattning om ett vetenskapligt begrepp.

Helen: Menar du hir att man gar i fran ett mer, en mer omed-

veten...
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Har utmanar Helen fran den producerande gruppen Carinas tolk-
ning och for in ett nytt perspektiv genom att referera till Piaget.
Diskussionen fortsitter och ndgot senare kommer Jenny fran den
producerande gruppen in i samtalet genom att ansluta till ljudtex-
ten.
bakgrunden, nu anvinds som resurs av Jenny for att bidra med ett

Carina: Ja, en slags forforstéelse.

Helen: ... kunskap och sedan utvecklar ett mer vetenskapligt

tankande...

Carina: Ja, precis och att man, och att eleven stindigt korrige-
rar sitt tinkande utifrdn att eleven stindigt utmanar elevens

tankande...

Helen: Men det, alltsd vad liraren menar det ar att, att det ar
alltsa inte liraren som ska ge det ritta svaret, precis som Piaget
sager ocksd, man ska inte beritta for barnet vad som ar ritt och
fel for d4 frantar man barnets egen forméga att kunna konstru-
era sin kunskap...

Det betyder att texten, som genom utvidgningen har hamnat i

nytt perspektiv:
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Jenny: Och sedan utmanar ju liraren ocksé i det hir elevsamta-
let just den har fel uppf... eller den uppfattningen om att skug-
gan var det basta sittet, att andd forsoker lotsa eleven genom
att frdga: finns det ndgon problematik med detta, man siager
inte att detta ar fel eller sd utan att fa eleven att tinka efter: dr
detta verkligen den idealiska [6sningen?

Lotta: (som ocksa tillhor
producenterna)... att man

ifragasitter allting...

Jenny: Och att man far
eleven att tinka dnnu langre, att tinka sjalv...



Carina: Men dnd3 att eleven eller lararen har ndgonstans veten-
skaplig uppfattning, att man har mer erfarenhet att kunna ligga
i begreppet, det dir att visa preconception, att liraren som
lotsar, var ligger eleven utifrdn sin erfarenhet och sd kunna lag-
ga in det... en mer korrekt uppfattning...

Helen: Men om jag har forstdtt Piaget ratt s3 ska man inte gora
det heller... alltsd man ska
lata barnet fa upptiacka sjalv
genom sin egen drivkraft pa
nagot sitt, sjalv nd fram till
kunskapen eller sanningen
med hjilp av sin egen driv-
kraft...

Utdraget visar hur Helen, Jenny och Lotta samarbetar som team
for att omskapa sin tolkning av konstruktivism. Carina bidrar med
ett annat perspektiv som producenterna moter genom att dtervin-
da till texten och till teorin. Perspektiven mots inte riktigt nar Sel-
ma bryter in och gor ett yttrande som ocksa utgér fran ljudtexten:

Selma: Nej, jag tankte bara pd det att ibland tror jag att det ger
sig, i alla fall inom naturvetenskapen, alltsa svaren blir ju... ex-
perimenterar man sig fram till ndgonting s forr eller senare sd
kommer man fram till nigot mer objektivt inom naturvetenska-
pen, pa det sittet sa behover inte liraren pa det sittet komma
med ndgon pekpinne eller ndgot ritt svar, for gor du ett expe-
riment tillrickligt manga gdnger och ser det hir med flagg-
stdngen och ser att det hdr fungerar inte och det hir fungerar

inte s4 till sist sd kommer du fram till ndgonting...

Deltagarna forhandlar om tolkningen av teorin. Innehéllet i for-
handlingen skapas genom att deltagarna atervander till exempel ut
ljudtexten for att forma sina yttranden. De utvidgar sin tolkning av
texten till att bli en mer allmédn diskussion om konstruktivism.

Det som dr nytt i januaris receptioner ar att deltagarna utgar fran
teorier som representeras i texterna och anvinder dem i nya sam-
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manhang. Jag inleder med Helen (reception 10, januari) som i sitt
yttrande om fenomenografi utgdr fran ett klipp i ljudtexten och
riktar sig till den grupp som har producerat:

Ar det det som ir tanken med fenomenografin, att det ska vara
en, att det ska rittfardigas med demokratiskt, med demokratin
eller? Hur tinker ni d4 om man gar ett steg lingre i den har fra-
gan, vad dr en bra skola for er, ni sdger ju i inspelningen att det
centrala inte dr vad invididen tdnker utan vad andra tinker...
hur... alltsd vad ar det som sker dir dd om... i ett fenomenogra-
fiskt tankesatt... vad dr det man kan lira av varandra da?

Josef: Det ar kanske ett samspel, som inom vissa amnen i skolan
i till exempel matematik s anvinds fenomenografi, svart ord,
ganska bekviamt, genom att man liter kanske en elev forklara

en viss sida av ett fenomen och sedan far nista klara nista...
Frank: Jo.

Josef: ... ar det dd ndgon som har svirt for matematik s for-

hoppningsvis kan man ta till sig ndgot utav synsitten...

Frank: Och att lararen ocksd kan anvinda olika forklaringsmo-
deller, nir man kanske ska forklara en ekvation si vet liraren
att ja eleverna brukar kunna forstd det har pa lite olika sitt, sd
forstdr inte eleven pd det har viset sd forklarar jag pa ett annat
vis sd att han kanske forstir dd liksom, jag kanske ritar upp na-

got pd tavlan och de forstar pa det viset...

Utdraget menar jag utgor ett exempel pa hur deltagarna anviander
den ursprungliga texten som tankeverktyg (Lotman, 1988) for att
kunna skapa ny mening. De visar en aktiv forstdelse (Bakhtin,
1986b) genom att applicera teorin pd ett didaktiskt exempel utan-
for den ursprungliga texten.

Samtliga januariexempel menar jag dr i huvudsak dialogiska till sin

karaktir. Precis som i september innehaller receptionerna i januari
univokala delar dir deltagarna framst for fram sina egna perspek-
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tiv. Detta giller framforallt i de inledande faserna av beskrivning,
men det sker dven vid exempelvis konflikter, som jag tidigare har
visat i avsnittet om resurser. Agerandet forandras till att deltagarna
mer och mer intresserar sig for varandras idéer, dir den ursprung-
liga texten anvinds som tankeverktyg (Lotman, 1988) tillsammans
med andra texter. Deltagarna anvander sig ocksa hir av den andres
ord (Bakhtin, 1981), men repertoaren utokas genom intertextuali-
tatet i form av tidigare yttranden. Tidigare texter fran receptioner-
na anvinds och medvetna citat fran andra yttre texter fors in
(Adelmann, 2002; Fairclough, 1996).

8.3.4 Frén beskrivning till generalisering

Forandringen kan forstds med hjalp av Mortimer & Scott (2003)
som undersoker hur elever utvecklar ett naturvetenskapligt sprak
med hjilp av distinktionerna mellan beskrivning, forklaring och
generaliseringar. Beskrivningar baseras pd direkta observationer
och utgors av en redovisning av ett system eller ett objekt, medan
forklaring inbegriper att man anvinder en teoretisk modell for att
forklara samma fenomen.

Generalisering handlar om att kunna gora en beskrivning eller for-
klaring som ir oberoende av en specifik kontext. Overfort till min
studie skulle jag kunna siga att deltagarna i septembers receptioner
i huvudsak dgnar sig at beskrivning och forklaring medan de i ja-
nuari utvidgar till generaliseringar. De kan applicera de teorier som
representeras i texterna pa nya situationer. Det skapar foljande

bild:
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September. Beskrivning, forklar- | Januari. Beskrivning,
ing, generalisering. forklaring, ge-

neralisering.

Tolkar texters teman. Beskrivning. Tolkar texters teman. Beskrivning.

Anknyter till liroplanen.

Beskrivning och for-
klaring.

Anknyter till liroplanen.

Beskrivning och
forklaring.

Anknyter till kursens litte-
ratur.

Beskrivning och
forklaring.

Anknyter till tidigare ljud-
och filmtexter.

Beskrivning och
forklaring.

Anknyter till andra yttre
texter.

Beskrivning och
forklaring.

Utvidgar diskussionen

Beskrivning och for-

Utvidgar diskussionen

Beskrivning och

med den aktuella texten klaring. med den aktuella texten forklaring.
som resurs. som resurs.
Applicerar textens tema Beskrivning,
(teori) pa nya samman- forklaring och
hang. generalisering.

Tabellen tydliggor hur deltagarna fordandrar sin formaga att be-
skriva, forklara till att generalisera, men ocksa att forandringen
sker genom att deltagarna utnyttjar en mangfald av roster. De rik-
tar sig mot varandra och bygger pa, utvecklar och ifrdgasitter var-
andras yttranden i form av flerstimmighet (Moller Andersen,
2007). For att kunna utveckla sina beskrivningar och forklaringar
drar deltagarna in fler roster i form av tidigare texter, av texter
fran kursens litteratur och i form av andra yttre texter. Jag menar
att denna mangfald av perspektiv bidrar till studenternas mojlighet
att utveckla sin aktiva forstaelse av texten och sd smaningom skapa
en generaliserande niva. Jag menar ocksd att de yttranden som
skulle kunna tolkas som mer passiva — exempelvis Carina och Lila i
avsnittets inledning — dr viktiga byggstenar i den gemensamma ak-
tiva forstdelse som skapas. Bakhtin (1986b) skriver att dven ett
monologiskt yttrande innehdller dialogiska 6vertoner. Den minsta
antydan till en annans yttrande skapar en dialogisk vindning. I
ndsta avsnitt kommer jag darfor att undersoka forandringen med

184




hjalp av Lotmans (1988) tanke om att alla texter innehaller bade
univokala och dialogiska funktioner, men i olika hog grad.

8.3.5 Bade univokalt och dialogiskt

Resultatet kan jaimforas med en studie av Dysthe (2002) dir filoso-
fistudenters dialoger pa nitet klassades som: A) dialogisk (refere-
rade till artikeln eller till uppgiften), B) univokal (presenterade ex-
empel), C) dialogisk (deltog i diskussion av en eller flera studenters
pastdenden) eller D) univokal/dialogisk (lade fram principiella
punkter). Dysthe menar att det var en 6msesidig motsattning mel-
lan en mangfald av roster som fick deltagarna att utveckla sin for-
staelse. Dialogerna i denna studies receptioner utvecklas pa liknan-
de siatt. Det dr nir studenterna utnyttjar flerstimmigheten med
hjalp av tidigare och kommande roster, samt andra texter som dia-
logerna utvecklas. Ater till mitt resultat dr jag placerar in begrep-
pen univokal och dialogisk for att belysa forandringen:

September. Beskrivning, for- Januari. Beskrivning, for- Univokal och
klaring, generalise- klaring, generali- dialogisk.
ring. sering.

Tolkar texters Beskrivning. Tolkar texters te- Beskrivning. I huvudsak

teman. marn. univokal.

Anknyter till Beskrivning och Anknyter till laro- Beskrivning och Univokal och

laroplanen. forklaring. planen. forklaring. dialogisk.

Anknyter till kur- Beskrivning och I huvudsak
sens litteratur. forklaring. dialogisk.
Anknyter till tidiga- | Beskrivning och I huvudsak
re ljud- och filmtex- | férklaring. dialogisk.
ter.

Anknyter till andra | Beskrivning och I huvudsak
yttre texter. forklaring. dialogisk.

Utvidgar diskus- Beskrivning och Utvidgar diskussio- | Beskrivning och I huvudsak

sionen med den forklaring. nen med den aktu- forklaring. dialogisk.

aktuella texten ella texten som

som resurs. resurs.

Applicerar textens Beskrivning, for- I huvudsak
tema (teori) pa nya klaring och gene- dialogisk.
sammanhang. ralisering.
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Tabellen bidrar till att synliggora hur deltagarna under receptio-
nernas gang forandrar sitt agerande i dialogerna. Fran att vara mer
beskrivande och forklarande, med tonvikt pa univokalitet, till att
vara bade beskrivande, forklarande men ocksa generaliserande och
i huvudsak dialogiska. Utvecklingen sker genom att deltagarna ut-
nyttjar potentialen i flerstimmighet och intertextualitet. Tabellen
synliggor att de mer univokala, overforande delarna inte star i
motsats till de mer dialogiska, utan ingar som betydelsefulla delar
for dialogens utveckling. Tabellen tydliggor ocksd att deltagarna
behover tid och 6vning for att fordndra sitt agerande. Det ar forst
vid den andra receptionen som deltagarna applicerar textens tema
pa nya sammanhang och alltsd gor generaliseringar.

8.3.6 Kunskap, flerstammighet och mediers erbjudanden

Fordndringen kan naturligtvis knytas till en process utanfor recep-
tionerna — studenterna har en termin pa lararutbildningen bakom
sig och har vana att fora liknande resonemang fran tidigare kurser.
Forandringen kan ocksa knytas till den didaktiska designen av
momentet, dar januaris uppgift stiller hogre krav pa teoretisk for-
staelse. Jag vill andd pastd att receptionernas form, tillsammans
med mediernas och teckensystemens erbjudanden, spelar roll for
denna forandring. I forhandlingen om tolkningen utgdr deltagarna
fran och omskapar film- och ljudtexterna. De hiamtar resurser fran
de texter som ar foremal for receptionerna, men dven fran de texter
som tidigare har producerats. Bakhtin (1981) skriver om hur me-
ning skapas som en bro mellan den som talar och den som lyssnar,
den som skriver och den som liser. Som jag tidigare har papekat
fortsatter pendelrorelsen mellan producent och mottagarroll i re-
ceptionerna, de fungerar som team och bygger upp en gemensam
forstaelse genom forhandling och ror sig mot intersubjektivitet.

Genom pendlingen och responsgivandet utvecklar deltagarna sin
kinsla for den andres perspektiv (Lokensgard Hoel, 2001). Det be-
tyder att mojligheter for ett forandrat meningsskapande och for ett
lirande kan ligga i deltagandet i de upprepade receptionerna, i
rollvdxlingen, i Ovningen att ge och ta mot respons samt i utnytt-
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jandet av roster och texter. I denna dynamiska omsesidiga process
utvecklar deltagarna dven sin kunskap om amnet.

Avsnittet om forandring har ocksa visat hur deltagarna utnyttjar
och utvecklar sitt anvindande av texternas meningspotential som
kan forstds som metafunktioner. De fordndrar dven sitt agerande
med hjélp av erbjudanden hos aktuella medier och teckensystem. I
forandringsavsnittets avslutande del kommer jag att studera hur
deltagarna agerar och under receptionerna. Jag funderar ocksa
over hur yttrandeutrymme skapas och foriandras.

8.4 Férandring — yttranden och samspel

Avstampet gors i en vidgad syn pd Bakhtins yttrandebegrepp
(Bakhtin, 1986a, b, c). Resultatet har visat att deltagarna skapar
sina yttranden multimodalt, det vill siga med fler resurser dn tal.
De agerar med hjilp av rummets erbjudanden, som placering, bord
och papper. De anvinder sig av kroppens position, av blickar och
gester och av teckensystem fran de film- och ljudtexter som ligger
till grund for receptionerna. De anvinder sig ocksd av en form av
intertextualitet (Adelmann, 2002; Fairclough, 1996) genom att de
lyfter in andra tidigare texter. Yttrandets multimodala konstruk-
tion som agerande kan alltsd sdgas vara val forankrat i mitt mate-
rial.

8.4.1 Vem dominerar?

31-6. 0-109. Siffrorna visar ldrarens och studenternas talade ytt-
randen i den inledande prologen och i den avslutande receptionen i
januari. Aven om jag betraktar yttranden som multimodala vill jag
inledningsvis dgna mig at yttrandets talade del for att nirma mig
hur utrymmet for yttranden utnyttjas. Ar det 6verhuvudtaget in-
tressant att rakna yttranden? Det skulle ju kunna vara sa att lara-
ren visserligen dominerar i antal, medan en student har valdigt
langa yttranden och pa sa sitt dominerar i tid. Jag har dock valt
avgransa mig till antal talade yttranden eftersom jag istallet for att
riakna utvecklar analysen med en multimodal forstaelse av materia-
let. Denna forsta kvantifiering av materialet far tjana som en skiss.
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De talade yttrandena blir en bakgrund for den kommande multi-

modala forstdelsen av materialet som presenteras under 8.4.2. For

att fa en overblick har jag helt enkelt raknat deltagarnas talade ytt-

randen i de tvd prologerna och i de elva receptionerna. Som ytt-

rande avser jag hir en sammanhingande period nir en deltagare

talar (Linell, 1998).

8.4.1.1 Prologer

I september deltar tjugofem studenter, tre lirare, en fotograf och

jag som forskare. I januari deltar tjugoen studenter, tvd larare, en

fotograf och jag. Det ar endast studenterna, Larare 1 och larare 2

som yttrar sig genom tal.

Deltagare (siffran efter namnet | Prolog 1 Prolog 2

markerar vilken grupp deltaga- | September Januari

ren tillhor) (Tid: 9 min 02 sek) (Tid: 6 min: 38 sek)
Antal talade yttranden Antal talade yttranden

Larare 1 31 28

Larare 2 14 0

Olga 1 0 1

Henry 1 0 2

Lila 1 0 3

Kim 1 0 1

Asta 2 0 1

Josef 3 0 3

Marta 4 4 2

Carina 4 1 0

Thea 4 1 0

Tabellen visar att det talade utrymmet i prologerna domineras av

Larare 1. Det ar dock fler studenter som yttrar sig i den andra pro-

logen. Nir studenterna kommer till tals i prologerna handlar det

om fragor angdende turordning eller redovisningsformen.
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8.4.1.2 Receptioner
I september genomfor deltagarna sex receptioner. Tiden varierar,

fran arton minuter till cirka fyrtiofyra. Larare 2 gor endast ett ytt-

rande i den forsta receptionen. Liarare 1 dr aktiv i samtliga recep-

tioner dven om hans deltagande minskar kraftigt i de tva avslutan-

de receptionerna.

Reception Tid Lérare 1 Lérare 2 Studenter Summa antal
talade yttran-
den

1 september 21 min 11 sek 31 1 53 85

2 september 21 min 23 sek 47 0 79 126

3 september 43 min 28 sek 58 0 196 254

4 september 30 min 08 sek 38 0 74 112

S september 18 min 00 sek 17 0 63 80

6 september 20 min 23 sek 18 0 44 62

I januari dndras forutsattningarna for receptionerna som jag tidiga-

re har beskrivit. Tiden varierar hiar fran cirka sexton minuter till

cirka tjugofyra minuter. Receptionerna genomfors alltsa under na-

got kortare tid 4n i september. De olika grupperna far turas om att

ansvara for att leda samtalet vid receptionerna. Av lararna ar det

endast Larare 1 som talar och hans yttranden minskar i antal, fran

elva i den inledande receptionen till noll i de tva sista. Antal ytt-

randen hos gruppen som ansvarar for att leda samtalet skiftar.

Lagst dr det i den andra och i den femte receptionen dir de har

sexton stycken, medan ovriga studenter har etthundrafyrtionio re-

spektive hundranio.

Reception Tid Li- Lirare 2 | Samtalsledande | Ovriga Summa
rare grupp studenter antal ytt-
1 rande

7 januari 17 min 57 sek | 11 0 41 63 115

8 januari 16 min 14 sek | 4 0 16 149 169

9 januari 24 min 23 sek | 2 0 44 56 102

10 januari 15 min 37sek | 0 0 22 41 63

11 januari 20 min 10sek | 0 0 16 93 109
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Genom att belysa antal yttranden formas en bild av att liraren
dominerar det talade utrymmet i prologerna, men att studenternas
yttranden oOkar i antal under receptionernas ging, helt i enlighet
med designen av receptionerna. Liraren talar alltsd allt mindre,
studenterna allt mer. Gott sd. Men for att fordjupa forstaelsen for
meningsskapandet viljer jag att nirma mig deltagarnas yttrande
nmed hjalp av multimodal analys.

8.4.2 Multimodalt yttrandeutrymme

Med begreppet multimodalt yttrandeutrymme vill jag finga hur
deltagarna utnyttjar och forandrar utrymmet for sina yttranden vid
receptionerna. Utgdngspunkten ar alltsd en vidgad syn pa yttran-
det, som skapas multimodalt genom tal men ocksd genom exem-
pelvis gester, blickar och kroppsposition. Lararen har en tydlig roll
vid de inledande receptionerna i september. Det 4r han som har in-
troducerat formen i prologen och det dr han som leder samtalen.
Han adr ocksd den person, den direkta adressat (Bakhtin, 1981; Li-
nell, 1998) som studenterna inledningsvis i huvudsak riktar sina
yttranden mot. Nar studenterna vill delta ricker de upp handen
och lararen fordelar ordet antingen muntligt och/eller med blickar
och gester. Aven vid prologen i januari dr det liraren som domine-
rar yttrandeutrymmet som tidigare har visats. Nar receptionerna
paborjas dndrar ldraren sin position och sitter sig mellan studen-
terna i grupp fem och i grupp tvd. Genom inramningen i prologen
har han tydliggjort att det nu dr studenterna som ska leda samta-
len. Den fysiska placeringen bidrar till att fortydliga den tiankta
forandringen i lararens roll. Centrum i rummet forflyttas ocksa,
hidr finns fortfarande en tydlig riktning mot tavlan, men scenen i

fronten saknar manskliga aktorer.

Prolog september ~ Prolog januari Reception januari

Under receptionerna i januari har ldraren alltsd delegerat ansvaret
for samtalet. Men studenterna fortsitter inledningsvis att anvanda
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honom som resurs, som i den forsta receptionen i januari nar Jen-
ny, Lotta och Helen dr osikra pa hur de ska inleda:

Lararen: OK, grupp fem.

Han ser ut over deltagarna. Lotta i grupp fem racker upp handen
och vinder sig mot lararen. Jenny i samma grupp undrar: Ska vi
borja? Hon tittar mot ldraren och vinder sedan blicken ner mot
sitt papper pa bordet.

Lararen: Ja och sd far ni dran att inleda och sé va, ar det OK?

Han vinder sig mot Jenny och pekar med handen mot henne. Jen-
ny sager ja. Hon vinder sig mot deltagarna i sin grupp medan hon
bladdrar i sina papper. Lararen ar fortfarande vind mot den grupp
som har fatt i uppdrag att leda samtalet och sager: Varsigoda.

Jenny svarar dterigen ja och vinder sig mot sin grupp. Helen und-
rar: Vad ska vi? Hon ser pa de 6vriga gruppdeltagarna. Det blir
Jenny som svarar: Ska vi borja med...? Lotta tittar ner i sina papper
och fortsitter: ... ordningen. Hon skrattar.

Jenny: Vad var det vi fick se for ndgonting? Vad var det som
hiande?

Hon ser ut 6ver de 6vriga studenterna. Nar hon har yttrat sig lutar
hon sig bakét och lagger armarna i kors. Henry, som ar med i den
producerande gruppen, viander sig mot deltagarna i sin grupp och
undrar: Ska vi sdga det? Jenny svarar: Nej ni andra... Hon lutar sig
fram over bordet och tittar pd den producerande gruppen.

191



Lotta, Jenny och Helen ar osikra pd hur de ska inleda receptionen
och vinder sig till liraren som gar in och talar om hur de ska gora.
S4 borjar Jenny, men det rdder fortfarande osikerhet om hur re-
ceptionsformen ska g4 till. Henry, som tillhér den grupp som har
producerat filmen, undrar om det ar de som ska beskriva sin film.
Jenny, som har visar att hon har forstatt formen gar in, men blir
avbruten av ldararen som anvinder bdde tal och gester for att styra
receptionen.

Lararen viander sig mot den producerande gruppen och haller upp
handen: Ni blir helt tysta...

Nir samtalet avstannar en bit in i receptionen gér lararen ater in
med en annan typ av yttrande:

Helen: Mmm...
Lotta: Mmm.

Lararen vander sig mot Jenny och tittar pa henne.

Jenny: Mmm, ndgot mer? Hon lu-

tar sig framdt och ser ut over del-

tagarna.

Hair blir det tydligt att liraren genom sin kroppsposition och blick
uppmanar Jenny att ta tag i samtalet. Ett yttrande som Jenny upp-
fattar och som hon hakar pa. Nar receptionen si ska avslutas blir
studenterna i den samtalsledande gruppen aterigen osikra pa for-
men:
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Helen: Ar det nigon annan som har nigot att tilligga?

Hon ser ut 6ver deltagarna. Nar ingen svarar vander hon sig mot
liraren och undrar: Ska vi lata gruppen komma till tals eller hur

hade du...

Lararen lyfter handen mot den producerande gruppen och tittar pa
Helen.

Lararen: Jo, sd, man avslutar ju med detta...
Helen: Ja, just det.

Hon har blicken fortsatt riktad mot liraren och lutar sig tillbaka.
Lidraren: Precis.

Han viander blicken fran Helen mot den producerande gruppen och
nickar.

Henry: Ja, jag vet inte... tycker ni att vi har nigot bra att siga

som inte har sagts?
Han vinder sig mot sina gruppmedlemmar.

I utdraget anvinder sig Helen av lararen for att avsluta receptio-
nen. Genom att nicka och vianda sig mot den producerande grup-
pen skapar lararen ett yttrande som Henry besvarar. Ocksa i nista
reception (9 januari) kommer lararen in. Det 4r Marta som leder
samtalet. Hon far dock ingen respons pa sin fraga och tystnad upp-
stair under ett par sekunder. Nir hennes nista yttrande blir
"mmm” trader ldraren in i samtalet: Vad skolan heter har vil be-
tydelse? Marta svarar: Ja, just det... Lararens yttrande visar att han
visserligen har delegerat ansvaret for receptionerna, men att han
agerar som en sorts slumrande aktiv deltagare.

Den multimodala analysen tydliggor alltsa att lararen dr mer aktiv
an vad min forsta kvantitativa skiss antyder. Det betyder att ytt-
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randeutrymme 4r ndgot som skapas, uppratthalls och foriandras
multimodalt. Deltagarnas agerande under tidigare receptioner visar
att de uppfattar liararen som en resurs for hur receptionerna ska
genomforas. De bjuder in honom i samtalen. Han ar en del av
iscensittningen och kan nar som helst ga in och paverka innehallet
i receptionen. Redan i den andra januarireceptionen minskar lira-
rens antal yttrande, och multimodal analys av receptionerna har
inte synliggjort ndgot annat. Det kan naturligtvis vara s att han
handlar med mindre synliga gester 4n vad min kamera har kunnat
finga, som exempelvis 6gonkast, men jag tolkar materialet som att
lararen bade viljer och tillits av studenterna att trada tillbaka.
Aven om han inte yttrar sig dr hans nirvaro som indirekt adressat
med och formar samtalet mellan studenterna. Det vicker min ny-
fikenhet att titta nirmare pa vem eller vilka dven Ovriga deltagare
riktar sina yttranden mot.

8.4.3 Adressater

Bakhtin (1986b, c) talar om yttranden som en kedja i en lank av
tidigare och kommande yttranden. Varje yttrande har forfattare
och adressater. I foljande avsnitt intresserar jag mig for hur delta-
garna vinder sig till de adressater som finns narvarande i rummet
under receptionerna. Jag kommer att visa hur anvindandet av
adressater forandras och hur studenterna viljer att vanda sig till ett
utokat antal adressater.

8.4.3.1 Direkr och indirekt adressat — en enkel modell

Under septemberreceptionerna finns ett tydligt monster i deltagar-
nas interaktion. Liraren stiller en friga eller fordelar ordet och
studenterna svarar honom. Det ir liraren som ir den direkta
adressaten for studenternas yttranden, dven om bdde liararen och
studenterna ocksd visar en “otherorientation” (Linell, 1998) ge-
nom att de ocksd dr medvetna om rummets Ovriga deltagare som
indirekta adressater.

Agerandet padminner om Moeller Andersens (2007) adressattyp

”pedagogikens tredje” som hon grundar hos Bakhtin. Pedagogi-
kens tredje kan illustreras med lararen som vinder sig mot en stu-
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dent, men som samtidigt har ett underliggande budskap till de 6v-
riga studenterna. Pedagogikens tredje kan dven illustreras med stu-
denten som riktar sig mot lararen, med Ovriga deltagare som pu-
blik. Har finns medvetenheten om publiken dven om det inte finns
nagot indirekt budskap i undervisningssyfte till den 6vriga publi-
ken. Men indirekta budskap finns, till exempel till den egna produ-
centgruppen som framstiller sig sjidlva som team. Jag har tidigare, i
delen om inramning, resonerat om hur teamet bor visa en enad
front for att skapa sitt framtridande (Goffman, 1959). Det giller
att halla ihop och ett sitt att visa teamets styrka dr genom med-
lemmarnas yttranden.

Det som dr gemensamt for ldrare och studenter dr att de riktar sina
yttranden bade mot den direkta adressaten, men ocksd mot ovriga
deltagares kommande yttranden. En respons som ibland kommer
direkt, ibland lite senare (”jag tankte pa det du sa tidigare”). Sam-
spelet kan illustreras enligt foljande, dir den fyllda linjen symboli-
serar direkt adressat och den streckade indirekt:

Larare Student

N Ovriga .
® deltagare [

8.4.3.2 Direkt och indirekt adressat — en mer komplex modell

Studenter har ytterligare direkta adressater for sina yttranden — 6v-
riga gruppmedlemmar. Aven om liraren ir fortsatt aktiv receptio-
nerna igenom och samtalsledare introduceras i januari finns det pe-
rioder under receptionerna dir studenterna sjilva tar 6ver och ska-
par egna perioder av turtagning (Linell, 1998). Det handlar alltsa
om sammanhingande perioder dar varken lirare eller samtalsleda-
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re deltar. Det dr framforallt i receptionernas avslutande faser, nar
de producerande grupperna far ordet, som studenternas dialog
hianger samman utan avbrott fran lararen. Detta sker i samtliga re-
ceptioner.

Jag menar att narheten till den egna designen far betydelse har. 1
receptionen ror sig studenterna bade som publik men ocksa som
kreatorer. Receptionsformen i sig ar ny for studenterna men sitt
arbete med den egna produktionen kanner de vil till. Nar de sam-
talar om sin produktion och far diskutera sina val atergar de sam-
tidigt till och omskapar sin design (Kress & van Leeuwen 2001;
Kress m.fl.,, 2001; Burn & Parker, 2003). De yttranden de har ska-
pat omskapas pa sa sitt i flera omgangar, dels vid tolkningen av
produktionen dels vid deras reaktion pa tolkningen. Mening ska-
pas bade i designen, i mottagandet samt i reflektionen 6ver motta-
gandet. I foljande exempel illustreras hur gruppmedlemmar vinder
sig till varandra nir de ska resonera om sin design:

Henry: Stimningen...
Han vander sig mot Disa.

Disa: Ja, den hir gymnasie... feststimningen...
Disa ar vind mot lararen.

Henry: Ja.

Han vinder sig mot lararen.

Disa: Det skulle inte bara liksom vara tyngre musik utan det

skulle vara gymnasie ungefar...
Henry: Det som vi tycker ar mest typiskt for det...
Disa: (Samtidigt som Henry) Ja, lekfullt, lite barnsligt...

Gunnar: Ritt littlyssnad musik.
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Han vinder sig mot Henry.

Disa: (Samtidigt som Gunnar): Ja.
Vander sig mot lararen och nickar.

Henry: (Samtidigt som Disa och Gunnar) Mmm.
Vinder sig mot Gunnar och nickar.

Henrys inledande yttrande i utdraget dr ett exempel pa hur han
vander sig till sa kallade ”split audiences” (Linell, 1998). Han sva-
rar en medlem i den samtalsledande gruppen, samtidigt som han
vander sig till sin egen grupp. Darefter foljer ett avsnitt dar Olga
och Henry har varandra som direkta adressater, medan de andra i
producentgruppen ar indirekta, tillsammans med ldraren och 6vri-
ga deltagare. Kim uppfattar den indirekta riktningen. Han visar det
genom att vanda sin kropp och blick mot gruppmedlemmarna och
genom att haka fast sitt yttrande vid Olgas. Darefter adresserar
han 6vriga deltagare direkt, genom bade tal och kropp. Foljande
exempel fran en beskrivande fas i en reception tydliggor det multi-

modala samspelet:

Tal (sitfror visar tid, //
visar overlappande ytt-
randen).

Kroppsposition, gest och
blick

Reception 6, september:
Marta (11:50-52):

... sedan s minns jag inte
riktigt vad det var dérefter

Vinder sig mot Irma. Hal-
ler handen p4 sitt block,
tittar pa Irma.

Irma (11:53): Museum
med statyer

Vinder sig mot Marta,
tittar pd Marta.

Marta (11:53): Ja just
det...

Vinder sig mot sitt pap-
per. Tittar ner i papper.

Irma (11.54-12:05): Och
sd klassisk musik i bak-
grunden...

Vinder sig mot sitt pap-
per. Tittar ner i papper,
vinder pa bladet.
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Marta (12:06-23): Ja och
sen sa stod det inspireran-
de, sen sé vet jag inte om
det var ndgot dir emellan
for sd kom ldroplanen
igen, dir fanns, finns olika
att vdger att nd mélen
stod det. Sedan var det
slut.

Vinder sig forst mot sitt
papper, sedan mot liraren.
Hand pé papper, blicken
férst mot papper, sedan
mot ldraren.

Liraren 1 (12:24-39):
Sedan var det slut ja... Var
det ndgot som missades?
Ritt heltickande? OK,
vad handlar detta om?

Forst vind mot Marta,
sedan mot 6vriga studen-
ter. Sveper med handen
och blickar ut 6ver stu-
dentgruppen.

Nar Marta sager att hon inte minns riktar hon sitt yttrande dels di-
rekt till lararen (tal), dels direkt till Irma (kroppsposition, blick,
pekar pd block). Ovriga deltagare blir indirekta adressater. Irma
fortsatter den delade adressiviteten. Hon anvinder tal till liararen
och kroppssprik till Marta. Nir liraren kommer in lite senare ar
det Marta och Ovriga studentgruppen som dr samtidiga direkta
adressater. Ocksa hans yttrande skapas multimodalt. Foljande bild
trader fram, dir den fyllda linjen symboliserar direkt adressat och

den streckade linjen symboliserar indirekt adressat:

+ L Ovriga .
deltagare

Den multimodala analysen tydliggor alltsd hur samspelet och an-
vindandet av adressater som ar ndrvarande i rummet ar mer kom-
plext 4n min forsta skiss.
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8.4.3.3 Direkt och indirekt adressat — en utokad modell

I januari andras som sagt forutsiattningarna for receptionerna och
liraren delegerar ansvaret for samtalet till olika grupper. Har tyd-
liggors en annan form av “otherorientation”. Nu omskapar de
samtalsledande studenterna lararens agerande — de stiller fragor
och fordelar ordet. Har finns alltsa ett liknande monster som tidi-
gare: samtalsledare-student-samtalsledare:

Carina (samtalsledare): Var det ndgon som lade marke till vilket

amne de nimnde? Som ir ganska typiskt for fenomenografin?
Jenny: Helena var ju svensklirare...
Carina: Ja...

Jenny: ... och sedan den hiar Maud var ju so-lirare och sedan
arbetade de amnesoverskridande...

Uppgiften att leda samtalet dr ett nytt inslag i receptionen och den
multimodala analysen har visat att samtalsledarna inledningsvis
fortsitter att anvinda liraren som resurs, han finns med som bade
direkt och indirekt adressat. Lat mig aterga till ett tidigare exempel
for att illustrera detta:

Helen: Ar det nigon annan som har nigot att tilligga?

Hon ser ut 6ver deltagarna. Nar ingen svarar vander hon sig mot
lararen och undrar:

Ska vi lata gruppen komma till tals eller hur hade du...

Lararen lyfter handen mot den producerande

gruppen och tittar pa Helen:

Jo sa, man avslutar ju med detta...

199



En student som yttrar sig riktar sig fraimst mot samtalsledarna som
direkta adressater, medan 6vriga gruppmedlemmar kan vara bade
direkta och indirekta adressater som tidigare exempel har visat.
Liararen och ovriga deltagare dr i huvudsak fortsatt indirekta
adressater. Det skapar foljande monster:

Samtalsledare Student Grupp-
medlem
[}
‘ '
\ S~ P '
\ SO -7 P
\ ~. - - '
\ o> _- f
\ P4 S -7 l
\ Pid :«r N
b -7 - S~o ]
r Y PR S
Larare - Ovriga deltagare

Skissen illustrerar hur ett mer och mer komplext monster over del-
tagarnas samspel trader fram. Deltagarnas riktande av yttranden
forandras under receptionernas gang. Lararens roll forskjuts, sam-
tidigt som samtalsledaren 4r en ny mojlig nirvarande adressat for
bade studenter och larare.

I september agerar studenterna i huvudsak med ldraren och
gruppmedlemmar som adressater medan 6vriga deltagare framst ar
indirekta adressater. I januari vixlar studenterna mellan att vara
samtalsledare, producent eller publik. Det betyder fler mojliga
adressater att forhalla sig till men ocksd att utnyttja vid skapandet
av yttranden. Som samtalsledare placeras studenterna i en lararlik-
nande position. Nar de yttrar sig och riktar sig mot en student blir
de andra studenterna dhorare. Ytterligare en form av ”pedagogi-
kens tredje” trader fram. Har finns fortfarande inte det underlig-
gande undervisningsbudskap som en ldrare har under en lektion.
Diremot finns signaler till teamet, som jag tidigare har skrivit om.

200



Att genomfora receptionen som samtalsledare innebar dessutom att
visa ldraren att man beharskar formen.

8.4.3.4 Studenterna utnyttjar fler adressater

I avsnitten redogor jag for hur deltagarna far fler adressater att
forhélla sig till, men ocksa att utnyttja, nar de skapar sina yttran-
den. Jag menar att det dr studenterna som anvinder dessa mojlig-
heter och att det ar deras aktivitet som 6kar. En snabb aterblick pa
min inledande kvantitativa skiss av talade yttranden visar att stu-
denterna sammanlagt gor 509 talade yttranden i september, jam-
fort med 541 i januari. Januaris receptioner sker ocksd under nagot
kortare tid. Den multimodala analysen visar att liraren visserligen
fortsitter att yttra sig, men att hans aktiva deltagande minskar. Det
ar alltsa studenterna som utnyttjar fler mojliga adressater och som
kommer att dominera yttrandeutrymmet. Jag avslutar resultatka-
pitlet med att undersoka hur detta yttrandeutrymme skapas.

8.5 Talgenrer och aktivitetsgenrer

I kapitlets avslutande del kommer jag att resonera forandring i re-
lation till hur studenterna viljer talgenrer och omskapar aktivitets-
genrer. Studenternas satt att forma sina yttranden kan undersokas
med hjalp av Bakhtins resonemang om talgenrer (Bakhtin, 1986b;
Mortimer & Wertsch, 2003; Wertsch, 1991) och Lemkes (1990)
aktivitetsgenre. En talgenre kan forstas som typiska former av ytt-
randen inom ett socialt sprak, medan Lemke antar ett multimodalt
perspektiv och menar att aktivitetsgenrer innehaller fler former av
agerande utover tal. Talgenrer blir pd sa sitt en del av aktivitets-
genrer.

8.5.1 Talgenren som accepteras

I foljande exempel blir anvindandet av talgenrer sarskilt tydligt nar
de samtalsledande grupperna omskapar ldrarens sitt att leda recep-
tionerna. I september inleder ldraren receptionerna pa foljande sitt:
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OK, ar det ndgon som vill borja dd med detta? (reception 1)

OK, vem vill beritta om vad vi har hort och vad vi har sett?

(Reception 2)

Vad har vi hort hir da? Ar det ndgon som vagar ta sig an det?

(Reception 3)

Ja, vi kdnner ju till tigordningen. Ar det nigon som vill férsoka

att sammanfatta detta. Vad ar det vi har hort? (Reception 4)

OK, alla med pa... vem &tar sig att kora den hir sekventiella

genomgangen? ( Reception 5)
Det var mycket information hir va, bade bild och musik, vem
vill... dr det ndgon som vill forsoka berdtta det hiar sa vi ar

overens? (Reception 6)

Nar det ar dags for studenterna att leda samtalen i januari lyder
deras yttranden:

Jenny: Vad var det vi fick se for nigonting? Vad var det som
hiande? (Reception 7)

Kerstin: Vad var det vi sdg. Ndgon som vill beritta? (Reception
8)

Marta: Jaha, vad horde vi? Carina: Ndgon som vill presentera
sjdlva gdngen? (Reception 9)

Asta: Vill ndgon forklara vad vi horde? Eller beritta? (Recep-
tion 10)

Olga: Nagon som vill beritta vad vi fick hora? (Reception 11)
I exemplet hors lararens rost i studenternas yttranden och studen-

terna viljer att fortsitta anvianda den talgenre som lidraren har valt
att introducera. Men jag tanker ocksa att bade lararens och studen-
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ternas val av talgenre bir spdr av tidigare roster fran undervis-
ningssituationer och monster som har etablerats i skolans klassrum
(Mortimer & Scott, 2003).

8.5.2 En omskapad aktivitetsgenre

Lat mig ta hjalp av resultatets tidigare delar for att illustrera be-
greppet aktivitetsgenre. Jag har resonerat om den formella inram-
ningen (Goffman, 1959; Selander, 2008a, b) och hur deltagarna
handlar pé ett sitt som forviantas av dem, materialiteten far en de-
terministisk karaktir (Gullev & Hgjlund, 2005) som studenter och
larare forhaller sig till. Analysen av prologerna visar ocksa att lira-
ren accepterar de styrande anslag som finns i de bdda rummen.
Han ror sig mellan bordet och tavlan, skapar ordning genom sitt
satt att placera sig, rikta blickar och tala. Nar han agerar ar stu-
denterna tysta och de racker upp handen nir de vill ndgot. Jag me-
nar att liraren och studenterna anvinder sig av en aktivitetsgenre
som grundar sig i deras tidigare erfarenheter av skola och under-
visning och att denna aktivitetsgenre formas multimodalt, alltsd pa
fler sdtt 4an med det talade ordet.

Den styrda receptionsformen, som kan uppfattas som ytterligare en
aktivitetsgenre, dr inledningsvis okand for studenterna och lanseras
av ldraren, ocksa detta sker multimodalt. Har vill jag aterga till
mitt tidigare resonemang om receptionen som performance (Bau-
man, 1992). Har finns en tydlig regisserad idé och iscensittning
som deltagarna gemensamt tar ansvar for att genomfora. Men del-
tagarna agerar ocksd och omskapar receptionsformen gemensamt.
Nir jag atervander till den forsta receptionen i januari blir det syn-
ligt hur deltagarna anvander sig av fler resurser dn tal for att skapa
formen for receptionen:

Liraren: Ja och s far ni dran att inleda och s va, ar det OK?

Han vinder sig mot Jenny och pekar
med handen mot henne.
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Jenny: Ja.

Jenny vinder sig mot deltagarna i sin grupp med hon bladdrar i
sina papper. Lararen ir fortfarande vind mot den gruppen som har
fatt i uppdrag att leda samtalet: Varsdgoda.

Forutom tal anvander sig lararen och Jenny av sina kroppspositio-
ner, sina blickar, gester och papper pa bordet. Ndgot senare vander
sig lararen mot producenterna och haller upp sin hand med orden:
Ni blir helt tysta.

Det ar lararen som med sin blick och kroppsposition far gruppen
som ska leda samtalet att ta nya tag.

Jag menar ocksa att studenterna fordndrar aktivitetsgenren for re-
ceptionerna genom sitt agerande. Jag har beskrivit hur de anvander
sig av inramningens mojligheter och skapar sina yttranden med tal,
men ocksd med gester, kroppsposition, narhet till kamrater och sa
vidare. Detta sitt att handla blir under receptionernas gang ett eta-
blerat monster. Genom att kombinera den av ldraren lanserade ak-
tivitetsgenren med den som deltagarna sjilva utvecklar skapas en
form for hur receptionernas kan genomforas.

Avhandlingens resultatdel inleds med ett avsnitt dar ldraren gar in
och tillrattavisar Disa ndr hon anvinder sig av tolkning istallet for
beskrivning. I januarireceptionerna forekommer ingen glidning
mellan receptionsformens tva delar. Aven om studenterna inled-
ningsvis fortsitter att anvanda lararen som resurs utvecklar studen-
terna en formaga att anvinda sig av, men ocksa forandra den akti-
vitetsgenre som har lanserats av liararen och den som de sjilva
formar. Har sker alltsd en forskjutning av den iscensatta receptio-
nen.
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Forandringen knyter an till Bakhtins (1986b) syn pa talgenrer som
flexibla och forandringsbara, men samtidigt med en normativ
funktion for den som yttrar sig. Talgenrer, eller i det har fallet ak-
tivitetsgenrer, dr ndgot vi lar oss att beharska:

The better our command of genres, the more freely we employ
them, the more fully and clearly we reveal our own individuali-
ty in them (where this is possible and necessary), the more flex-
ibly and precisely we reflect the unrepeatable situation of com-
munication — in a word, the more perfectly we implement our
free speech plan. (Bakhtin, 1986, s. 80)

Bakhtin menar alltsd att ju mer vi beharskar den genre vi yttrar oss
inom, desto mer kan var egen rost horas. I nasta avsnitt kommer
jag att belysa just denna forandring.

8.5.3 Omskapad genre och meningsskapande

Hir framtrader studenter som ror sig nara den av lararen lanserade
genren. Har framtrader dven studenter som frigor sig fran den. Jag
inleder med en atergang till receptionerna september for att exemp-
lifiera hur liraren bygger upp samtalet:

Delar ut ordet: Pekar mot Carina.
Initierar en fortsittning: OK, ndgon annan som har ndgot annat
eller kompletterande eller haka pa eller héller ni inte med eller

haller ni med?

Haller med eller uppmuntrar till fortsittning: Mmm, (nickar)

precis...

Virderar: Dir tolkar du lite... nidr du sdger att det var en vind-

punkt...

Staller autentiska fragor, det vill siga frdgor som vi inte vet sva-
ret pd (Nystrand, 1997): Alltsa hur, vad betyder det for dig?
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Staller testfragor (som vi vet svaret pd) (Nystrand, 1997): Det
var inte riktigt slut 4n va? P4 ett sitt var det slut, men inte rik-
tigt...

De autentiska fragorna dominerar materialet och som exempel dr

det de enda former som forekommer i den forsta septemberrecep-

tionen. Men hur gor da studenterna nir de ska ta 6ver ansvaret for

att leda samtalen i receptionerna? De skapar yttranden av foljande

slag:

Delar ut ordet: Marta. (Vinder sig mot Marta, tittar pd henne).

Initierar en fortsittning: Ar det nigon som vill tilligga nigot
om just det vi fick se? Ndgot som har glomts?

Hailler med eller uppmuntrar till fortsattning: Mmm... (Nickar).
Autentisk fraga: Vad gjorde det med dig liksom?

Testfraga: Vilken pedagogik ville de tolka?

Studenterna foljer alltsi samma monster som lararen har skapat i

de inledande receptionerna och anvinder sig av samma genre. Men

anvandandet kan se olika ut inom en samtalsledande grupp. Carina

fir inleda:
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Carina: Var det nigon som lade mirke till vilket dmne de

namnde? Som &r ganska typiskt for fenomenografin?
Jenny: Helena var ju svensklarare...
Carina: Ja...

Jenny: ... och sedan den hiar Maud var ju so-lirare och sedan
arbetade de /amnesoverskridande/...

Carina: /precis/...



Jenny: ... s de pratade om den historiska utvecklingen utav

miljo...

Carina: Precis...

Jenny: Ja lite sd och sedan sa hade de /matte/...
Carina: /Precis/...

Carina och Jenny foljer ett initiation-reply-evalutation (I-R-E)-
monster (Sinclair & Coulthardt, 1975; Wertsch, 1998; Mortimer
& Scott, 2003), ddr vanligtvis lararen, men i det har fallet studen-
ten som samtalsledare initierar, fir svar och varderar. Hennes inle-
dande fraga dr dessutom av testkaraktir. I-R-E-monstret fore-
kommer i undantagsfall nir liraren leder receptionerna. Det ar
alltsd inte foretrddesvis hans rost som trader fram utan Carina ut-
vecklar aktivitetsgenren mot ett klassiskt klassrumssamtal (Morti-
mer & Scott, 2003). Monstret paminner om det Lotman (1988)
kallar univokal funktion — att det finns en mening som overfors.
Marta, som dr med i samma samtalsledande grupp som Carina,
valjer en annan vag:

Marta: Ar det nigon som har en tolkning varfér mobiltelefonen

fanns med?
Lotta: Avspegla verkligheten... (skratt).

Gunnar: Eller om man lagger samma tolkning som i vér, att

foraldrar inte stiller upp... (skratt).

Marta: ... och inte stinger av mobilen... (skratt),

Gunnar: som inte stinger av mobilen... nu kastade de i och for
sig inte runt och anvinde en mopp som ndgon form av laser-

sviard, men annars sd var det ju ...

Marta inleder med en autentisk fraga och 6ppnar dirmed upp for
tolkningar. Lotta och Gunnar kommer med sina tolkningar och
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har viljer Marta att gora avsteg fran rollen som samtalsledare och i
stallet bidra med sin tolkning och sin egen rost. Ovanstdende ut-
drag skulle, med inspiration fran Mortimer & Scott (2003), kunna
illustreras som I-R-I-R-F, det vill siga att Marta initierar, fir re-
spons av Lotta, Gunnar kommer med en ny tolkning och ett nytt
initiativ som Marta ger respons pa och som Gunnar ger feedback
pa. Det betyder att det dr 4t Martas hall som studenterna forandrar
receptionsformen som aktivitetsgenre. De som leder samtalet viljer
att bade leda och att ga in i tolkningsprocessen. Martas sitt att
tdnja receptionsformens aktivitetsgenre bidrar till alteritet (Lot-
man, 1988) och en forandrad mojlighet att skapa ny mening.

8.6 Sammanfattande analys - féréndring

Jag skrev i inledningen av avsnittet om forandring att jag intresse-
rar jag mig for forandring av meningsskapande for att spara tecken
pa larande. Vilka tecken har jag da upptackt?

Det handlar om foérdandring i relation till rexren: Resultatet har vi-
sat att deltagarna utvecklar sin formdga att utnyttja en texts me-
ningspotential frin den ena receptionen till den andra.

Det handlar ocksd om forandring i relation till medier och tecken-
system: Avsnittet om mediernas och teckensystemens erbjudanden
visar att deltagarna bar en kunskap om rorliga bilders mojligheter
med sig in i receptionerna. De utnyttjar den rorliga bildens samti-
dighet och sekventiella form for att skapa mening. Bruket av lju-
dets erbjudanden forandras nir studenterna utvecklar sin formaga
att anvanda resurser som ljudtexten bar. Studenternas register av
resurser for att skapa mening breddas alltsa.

Det handlar dven om forandring av kunskap om dmner. Samtalens
karaktir andras fran att vara mer beskrivande och forklarande till
att ocksd vara generaliserande. Forandringen sker genom att delta-
garna utnyttjar potentialen i flerstimmighet och intertextualitet.

Men det handlar ocksd om hur deltagarna agerar under receptio-
nerna, hur de yttrar sig och samspelar. Sitten som deltagarna rik-
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tar sina yttranden pa fordndras, valet av adressater likasa. Det mul-
timodala yttrandeutrymmet domineras inledningsvis av ldraren,
men tas sedan allt mer 6ver av studenterna. Studenterna foriandrar
ocksa receptionsformen som aktivitetsgenre.

Kapitlet har synliggjort hur forandring av meningsskapande ar en
komplex process med manga lager. De olika aspekter av menings-
skapande som har tritt fram i resultatdelen sammanfattas och dis-
kuteras i nasta kapitel.
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9 DISKUSSION

Men vad ska du ha det till? Orden ar min pappas. Han har stallt
fragan manga ganger nir jag har berattat om min avhandling. Fragan
ar hogst relevant. Vad bidrar mitt arbete med? I avhandlingen under-
sOks vad motet mellan en grupp lararstudenter och deras texter kan
erbjuda for mojligheter och begransningar for meningsskapande
over tid i en lararutbildningskontext. Foljande fragor har stallts:
Hur designas motet mellan deltagarna och texterna i en receptions-
form? Hur agerar deltagarna utifran de resurser som erbjuds dem i
receptionerna? Vilka teckensystem och semiotiska resurser anvinds
och hur anvinds de? Hur forandras meningsskapandet over tid? I
detta avsnitt kommer jag att sammanfatta och diskutera studiens
resultat.

Avhandlingen visar hur meningsskapande over tid ar en komplex
process som designas multimodalt. Min studie bidrar dven till att
synliggora hur meningsskapande kan ske och hur pedagogiska
former som receptionerna kan forstds som larsekvenser i sig.

I resultatet har jag ringat in ndgra faktorer av betydelse for hur delta-
garnas skapande av mening forandras over tid. Med hjalp av inram-
ning och resurser menar jag att de tre inledande fragestallningarna
har besvarats. Jag har visat hur inramningen forandras mellan de
tva receptionstillfillena samt anviands som resurs av bade larare och
studenter. Det handlar om en didaktisk design dar forutsittningarna
for receptionen skapas, men det handlar ocksd om hur deltagarna
designar sin vag genom receptionerna i samspel med inramningen
for att skapa mening. Att forstd att mening skapas multimodalt och
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att studenterna anviander dven en begransad fysisk inramning for att
skapa mening ar virdefull pedagogisk kunskap som kan fa konse-
kvenser for design av larandemiljoer. Rimligen borde en mer varierad
inramning ocksd betyda 6kade mojligheter for meningsskapande.

Studien visar ocksa att deltagarna utnyttjar en mangd skilda resurser
i sitt meningsskapande arbete. Avsnittet om inramning har synlig-
gjort hur deltagarna samarbetar som team (se Goffman, 1959). Att
som team fa foljas 4t under olika faser av skapande och presentation
visar sig fa betydelse for meningsskapandet. Teamets gemensamma
design under arbetet med medieproduktionen blir en bas att aterga
till under receptionerna. De atervander till och omskapar sin design
ndr de resonerar om sin egen text, pa sa sitt blir den ursprungliga
designen och texterna tankeverktyg om anvinds i det menings-
skapande arbetet (se exempelvis Burn & Parker, 2003; Kress m.fl.,
2001; Lotman, 1988).

Den egna texten innebar dven att teamets individer har provat olika
idéer under designskedet. Att ha provat sin rost i en tidigare situa-
tion inom en begransad grupp kan underldtta nir det ar dags att dis-
kutera i en storre grupp (jfr Dysthe, 1996). Aven nya texter, i form
av anteckningar som skapas i situationen och gester, kroppsposition
och sd vidare far betydelse for teamets meningsskapande. Medlem-
marna i teamet hjalper till att skapa varandras framtradanden ocksa
i tolkningen av andras texter. Ndr ndgon i teamet viljer att agera
under receptionerna tenderar andra i teamet att folja efter. I januari
fir teamen ansvar for att leda receptionerna och resultatet visar
hur de utnyttjar mangfalden av adressater (se Linell, 1998; Moller
Andersen, 2007) och omskapar sa smaningom sjalva receptionsfor-
men som aktivitetsgenre (jfr Lemke, 1990). Aven denna del av resul-
tatet bidrar med vardefull pedagogisk kunskap som kan anvindas i
design av larandesituationer.

Hur forandras dd meningsskapandet over tid? Deltagarna utveck-
lar anvandandet av texters meningspotential, de utnyttjar mediernas
erbjudanden och utvecklar sin formaga att utnyttja ljudets resur-
ser. De fordjupar sin kunskap om receptionernas dmnen genom att
utnyttja flerstimmighet och intertextualitet. Avsnittet har dven visat
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att deltagarnas sitt att utnyttja adressater och rikta sina yttranden
forandras, att studenterna tar over yttrandeutrymmet vid receptio-
nerna och att de forandrar sjalva receptionsformen.

Jag kommer att fortsdtta det avslutande kapitlet med att diskutera
den teoretiska modell som ligger till grund for analys av avhand-
lingens material. Darefter resonerar jag om den sirskilda pedago-
giska form som receptionerna utgor. Jag dtervander till begreppen
meningsskapande och larande, darpa foljer ett avsnitt om studiens
vetenskaplighet. Nya fragor behandlas och kapitlet avslutas med en
diskussion av studiens bidrag.

9.1 Modell 6ver en formell lérsekvens - i omskapad form
Modellen 6ver en formell lirsekvens (Selander, 2008b; Akerfeldt
m.fl., u.d) anviands i min studie som utgangspunkt for att forstd recep-
tionerna. Receptionsformen kan med latthet placeras in i modellens
andra transformationscykel, som en avslutande del av en larsekvens
dar ett resultat presenteras, reflekteras over, bedoms och betygssitt.
Men det ar ndr jag forstar receptionen som en larsekvens i sig som
modellen blir extra vardefull. Detta anvandande blir dven ett bidrag
till en utokad forstaelse av sjalva modellen. Det visar att det gir
att forstd den del, som i modellen placeras i den andra transfor-
mationscykeln, som en hel larsekvens omfattande bade inramning,
iscensdttning samt den forsta och andra transformationscykeln.
Receptionsformen har sin egen inramning och iscensattning. I recep-
tionerna finns dven transformationens aktivitet i det att deltagarna
gestaltar sin beskrivning och tolkning av film och ljudtexterna. De
formar representationer och driver pa sa sdtt receptionerna framat.
Har tianker jag att jag nirmat mig en ny forstdelse av receptionerna
som kan oOverforas pa andra pedagogiska redovisningsformer. De
ar inte en avslutning pa nagot, utan bade viktiga larprocesser i sig
sjalva och delar av ett storre, infinit ldrande.

Jag har valt ut vissa begrepp ur modellen och tillfért andra. Inram-
ning, resurser och agerande ligger ndara modellens ursprungliga
begrepp och anvinds for att forstd meningsskapande i situationen.
Forandring ar en ny aspekt som tillkom eftersom jag intresserar mig
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for att relatera situationens meningsskapande till meningsskapande
over tid. Tva tillfillen dr en mycket begransad tid. Har finns alltsa
anledning till att vara kritisk. Visst skulle det vara vardefullt att fa
folja gruppens upprepade receptioner under en lingre period. Nu
var det dock sd den aktuella kursen var upplagd, med tva recep-
tionstillfallen. Jag menar att jag genom att tillfora perspektivet Gver
tid och aspekten forandring sdg nyanser i materialet som jag annars
inte skulle ha fatt syn pa. Den forandrade receptionen som aktivi-
tetsgenre samt det utvecklade anvandandet av ljudets erbjudanden
ar endast tva exempel.

Att forandring sker i och mellan tvad receptionsomgéngar ar pa ett
satt sjalvklart. Studenterna dr vid septembers receptioner nya i sin
lararutbildning, i januari har de gatt en rad kurser, de kdnner var-
andra och den kultur som lararutbildningen utgor. Uppgifterna och
iscensdttningen ar, som jag har redovisat, inte heller desamma. Det
sker dessutom forandringsprocesser utanfor ramen for den formella
utbildningen som 4r omojliga for mig som forskare att finga. Den
forandring som jag upptacker i mitt material har kanske inte med
sjdlva receptionerna att gora? Jag viljer hdr att betrakta den for-
andring som speglas i studien som en del av en storre, pagdende
forandringsprocess som en lararstudent genomgar under sin utbild-
ning. Jag menar inte att det jag har skrivit fram ar de enda orsakerna
till forandring. Men de framtrader tydligt i materialet och ar viktiga
att uppmarksamma for en okad forstaelse for larprocesser inom en
formell utbildning. Ater till relationen med modellen éver en lirsek-
vens — forandring kan vara en aspekt att komplettera modellen med
vid ett intresse for formella larprocesser som loper over tid.

9.2 Receptionsformen

I receptionerna vixlar deltagarna mellan rollerna som skapare och
lasare. Detta vaxelspel mellan att resonera om sin design och att
mota mottagarens tolkning, 6ppnar for en okad forstaelse for den
andres perspektiv (jfr Lokensgard Hoel, 2001). Receptionen som
pedagogisk form erbjuder mojligheter till ett utforskande forhall-
ningssatt och till att skapa nytt — ndgot som kannetecknar kreativa
larandeprocesser (se Kupferberg, 2007a, b). Jag menar att recep-
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tionsformen bjuder in till ett aktivt responderande forhallningssatt
dar olika roster mots (Bakhtin, 1986b). De olika rosternas per-
spektiv bidrar till 6kade mojligheter for meningsskapande for alla
deltagare. Formen ger ocksa individen en mojlighet att se sig sjalv
genom den andres 6gon (se ex. Bauman, 1992), en grundliggande
tanke hos Bakhtin (1981, 1986b, ¢). I denna dynamiska 6msesidiga
process utvecklar deltagarna ocksa sin kunskap om amnet dar fler-
stammighet (jfr Bakhtin, 1981; Meller Andersen, 2007) och inter-
textualitet i form av medvetna syftningar till andra texter utnyttjas
(se Adelmann, 2002; Fairclough, 1996). Koppfeldt (2005), som har
inspirerat studiens receptionsform, menar att det handlar om en
sorts yttre stod till tinkandet nar man bearbetar och reflekterar over
en gestaltning, exempelvis en ljud eller en filmtext. Nar upprepade
medieproduktioner varvas med receptioner, som i denna studie, vavs
aktuella reflektioner samman med tidigare — ett resonemang som
kanns igen hos Bakhtin (1986b) i tanken om sammanliankade kedjor
av yttranden. P4 sa sitt bygger deltagarna upp ett gemensamt lager
av reflektion och metakunskap (se Koppfeldt, 2005). I enlighet med
Bruners (1996) resonemang externaliseras deltagarnas forstaelse av
den ursprungliga uppgiften i de representationer som har skapats i
ljud och filmtexterna. Men det skapas dven ny gemensam text vid
sjdlva receptionstillfallet. Det ar deltagarnas beskrivningar, tolk-
ningar och forstaelse av receptionen som representeras och exter-
naliseras dar. Teckenskapandet lamnar spar av lirande (jfr Kress,
2004, 2009; Selander, 2009).

Deltagarna agerar alltsd med hjalp av texter, medier, teckensys-
tem, receptionsform och varandra for att skapa mening. Men hur
kan detta meningsskapande forstas i relation till lirande? Selander
(2008b) skriver om larande som:

... en 0kad formdga att engagera sig i varlden pa ett meningsfullt
sitt, som en okad formdga att anvanda och utveckla de tecken-

system och medier som finns tillgdngliga. (s.15)

Det ar dit deltagarna i denna studie ar pa vag.
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I nista avsnitt utvecklas resonemangen om meningsskapande over
tid och larande.

9.3 Meningsskapande dver tid och larande

Jag har i teoriavsnittet resonerat om begreppen meningsskapande
och lirande samt hur jag analytiskt har forsokt att sirskilja dem.
Har viljer jag att fora dem samman igen. Att fokusera pa menings-
skapande har gett mig mojlighet att nalkas larandets komplexitet.
Att fokusera pa meningsskapande 6ver tid har gett mig mojlighet att
folja forandring i meningsskapandets processer och pd sa sitt nirma
mig hur lirande kan skapas. Ett satt att undersoka larande ar alltsa
att studera meningsskapande 6ver tid.

Hur kan jag uttala mig om liarande utifrin mitt material? Om jag
tanker pd lirande som en bestiende forindring och en formaga
att applicera sin kunskap pa nya situationer besvaras fragan bast i
materialets avsnitt 8.3 dir jag resonerar om hur studenterna utveck-
lar kunskap om sitt amne. Avsnittet visar hur studenternas samtal
andrar karaktir fran att vara mer beskrivande och forklarande till
att aven vara generaliserande. Denna forandring menar jag beror pa
att studenterna utnyttjar mojligheterna i flerstimmighet och inter-
textualitet.

Men ar frigan om ldrande egentligen ratt stilld? Kress (2009)
skriver om lirande som en fraga om visibilitet. Han menar att ur ett
socialsemiotiskt perspektiv ar det mer fruktbart att stalla sig fragan
hur lirande syns. Aven Akerfeldt, Benyamine, Selander och West

>

(u.a.) later meningen ”vad som erkidnns som tecken pa lirande”

l6pa genom den reviderade modellen 6ver en formell larsekvens.

Sa vad syns? Om texter tyder pa lirande kan jag spara larande redan
i de ljud och filmtexter som utgor receptionernas grund. Dar har
studenterna gestaltat sin forstaelse av kursuppgifter och litteratur.
De skapar sedan gemensamt nya texter vid sjdlva receptionerna —
texter som skapas genom tal och gester och genom att de tidigare
ljud och filmtexterna anvinds som resurser. Resultatet har visat hur
betydelsefulla ljud och filmtexterna dr som resurser i deltagarnas
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skapande av mening. For att kunna utnyttja texternas erbjudanden i
ett meningsskapande arbete behover deltagarna fa syn pa och bruka
texternas meningspotential som kan forstds i former av metafunk-
tioner (se Jewitt, 2006; Kress m.fl., 2001; Lindstrand, 2006; van
Leeuwen, 1999). Aven hir kan jag spara lirande i de tecken som
skapas. Men eftersom de nya texterna som skapas genom agerandet
vid receptionerna formas genom bland annat tal och gester handlar
det hiar ocksa om att lyssna. Larande kan dven anta en auditiv form.

Utifran receptionernas design, med de tva skilda uppgifterna som
grund ar det logiskt, som jag tidigare har varit inne pa, att upp-
marksamma teckenskapande dar kunskap om kursens amne utveck-
las. Har visar mitt resultat att en sddan utveckling tar tid, det ar
inte forrdn i januaris receptioner som meningsskapandet leder till
en mer generaliserande niva (dterigen, se avsnitt 8.3). Det ar ocksa
den kritik som en pedagogisk form som receptionen riskerar att dra
pa sig. Visst ar det intressant att ta den andres perspektiv och att fa
presentera sitt material for en publik, men far diskussionerna egent-
ligen nagot djup? Om det efterfrigade djupet handlar om kursens
amne ar alltsa svaret att meningsskapande sker 6ver tid. Och att det
bor fa ta tid.

Det gar dven att vilja andra fokus for uppmarksamhet nir det géller
larande. Min studie visar till exempel att studenterna formar att
anvinda sin kunskap om rorliga bilder i det nya sammanhang som
receptionen utgor. De utvecklar dven kunskap om ljudmedier. Har
gar det att gora en koppling till Selanders (2008b) resonemang om
lirande som en okad formaga att engagera sig i varlden och som en
Okad formaga att anvianda och utveckla tillgangliga teckensystem
och medier.

Jag kan ocksa vilja att vinda min uppmirksamhet mot sjilva recep-
tionsformen och spara lirande i hur studenterna utvecklar den som
aktivitetsgenre. Att forstd och utveckla en pedagogisk form maste
betraktas som virdefull kunskap for en lirarstudent. Aven dessa
aspekter gar att anknyta till lirande som en férmaga att kunna enga-
gera sig i varlden pa ett nytt satt och att forma utnyttja de teckensys-
tem som finns tillgangliga.
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Det handlar om att rikta blicken. Det handlar om att lystra. I en
lararutbildning ar det i hogsta grad angeldget att medvetandegora
meningsskapande som multimodala processer. Det dr en utmaning,
for bade larare och lidrarstuderande, att uppmarksamma menings-
skapande och lirande som komplext och samtidigt.

9.4 Studiens vetenskaplighet

Att undersoka interaktion multimodalt 4r ett framvixande omrade.
Kombinationen med det designteoretiska perspektivet gor att jag
skriver in mig i ett relativt ungt falt. Det multimodala bar, som jag
tidigare har beskrivit, mojligheter bade for mig som forskare och
for lasaren att forstd en komplex meningsskapande process. Det bar
mojligheter for lasaren att bade sjalv vilja fokus och att folja ett
samtidigt agerande som sker i parallella teckensystem. Det videoin-
spelade materialet och mina representationer av detta for, menar jag,
lasaren relativt nara empirin. Metodvalet styrker pa sa satt studiens
tillforlitlighet. Samtidigt, som jag ocksa tidigare har resonerat om,
skapas en fiktion. Den text som avhandlingen utgor ar resultatet
av transformation och transduktion i flera steg. Jag ror mig fran
observation, via det videoinspelade materialet och transkriptionen
till mina representationer av materialet. Det ar en rorelse inom och
mellan medieformer och teckensystem, det ar en rorelse mellan flera
olika texter. Ar di den efterstrivade och framskrivna nirheten till
materialet en chimar? Kanske delvis. Det ideala vore hir att lasaren
kunde ta del av det videoinspelade materialet och skapa sin egen
tolkning. Tekniken finns, det skulle exempelvis ga att bifoga det med
avhandlingen eller publicera lankar till materialet. Har synliggors en
svaghet med videoinspelning som forskningsmetod. Det erbjuder ett
rikt material att dtergd manga géanger till — for forskaren. Av etiska
skil, dar deltagarna har ritt att vara anonyma, kan inte ldsaren fa
direkt tillgang till det videoinspelade materialet. Istéllet far lasaren
ta del av en text ddar materialet ar omskapat i flera steg. Men jag
menar trots detta inte att narheten dr en felaktig forestillning. Vide-
oinspelning i kombination med multimodala ansats bidrar till att
synliggora och problematisera forskningsprocessens och den slutliga
textens manga skikt. Pa sa sitt bjuds ldsaren in till reflektion. Jag
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liknar har mitt agerande som forskare med det studenterna har for
att skapa mening (se kapitel 7 om resurser) dar dven jag anvander
mig av den tidigare texten, av flerstimmighet och intertextualitet for
att berika meningsskapandet.

Troviardighet dr ocksé en fraga om hur jag har samlat in min empiri.
Under arbetet med studien har jag manga ganger funderat 6ver mitt
digra och mangfacetterade material. Jag 4r medveten om att avhand-
lingen har en bred ingang och behandlar méanga fragor samtidigt.
Mojligen kunde analyserna ha fordjupats ytterligare med ett mer
avgransat material. Trots detta har jag valt att hdlla fast vid mang-
falden, anledningen ar att jag ville forsoka folja och finga méanga
olika aspekter av meningsskapande. En annan aspekt ar sittet som
jag har samlat in mitt material pa. Aven hir hinvisar jag till metod-
avsnittet, dar jag beskriver hur jag latit en fotograf skota filmandet
och hur instruktionerna i princip 16d: finga allt! Vid en ny studie
skulle jag kunna tinka mig ett dylikt forfarande vid en pilotstudie
och att darefter gd vidare med ett mer begransat omrade av interak-
tion i fokus for att skapa ett mer hanterligt material. Att sjalv filma
skulle bidra till att jag skulle kunna paverka kamerans placering, val
av vinklar och sd vidare. Samtidigt menar jag att det tillvigagangs-
satt som jag har valt i studien har berikat den. Med en fotograf som
skotte filmandet kunde jag medverka som observator vid receptio-
nerna och fick pd sa satt ytterligare en ingdng till materialet. Den
breda och tita dokumentationen av receptionerna har dven inne-
burit att jag i insamlingsskedet inte har valt bort nagot. Det rika
materialet har bjudit in mig till upptackter som jag vid ett annat
forfaringssatt skulle ha riskerat att g miste om.

Studiens tillforlitlighet handlar dven om forskarens bakgrund och
kompetens (se ex Kvale, 1997). Jag har i metodavsnittet problema-
tiserat den narhet som jag har till undersokningens sammanhang.
Men nirheten och kunskap om studiens kontext bar dven mojlig-
heter for trovardighet. Erfarenheten som lararutbildare kombinerad
med min bakgrund i mediebranschen och som larare pa gymnasie-
skolans medieprogram ger mig kunskap om undersokningsobjek-
tet som borde bidra till tolkningens varde. Jag tianker slutligen att
ldsaren dr medskapare i studiens tillforlitlighet. Om mina resultat
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betraktas som tillrackligt intressanta och giltiga att bygga vidare pa
kan de ocksd uppfattas som tillforlitliga (se ex Kvale, 1997).

9.5 Nya fragor och det jag inte uppmérksammat

Arbetet med denna avhandling har genererat en rad nya fragor. Det
skulle vara intressant att undersoka meningsskapande och larande
multimodalt i andra typer av pedagogiska redovisningsformer. Jag
funderar dven pd fragor om bedomning och betyg i kreativa laran-
deprocesser som medieproduktion med atféljande mediereception
utgor. Jag tanker dessutom pa foljande aspekter som jag har upp-
mirksammat, men som inte syns i avhandlingen. I september lag
mikrofonerna som var kopplade till kameran kvar pa studenternas
bord nir de gick pa rast. Nar jag transkriberade materialet horde
jag att de hade varit paslagna dven nir studenterna kom tillbaka.
I vantan pa att receptionen skulle borja fangades samtal om exem-
pelvis kaffe, om lararutbildningen och om mode. Men i nigot fall
fastnade dven diskussioner om receptionsformen, om medieanvin-
dande, om reklam, paverkan och om journalistik. I detta mellanrum
— som med Goffmans terminologi skulle kunna beskrivas som en
bakre region — avhandlades alltsd fragor som hade direkt anknyt-
ning till sjilva receptionerna. Det inspelade materialet anviands som
sagt aldrig i avhandlingen. Men det har vackt frdgor om var larande
sker och hur lirande syns.

I samband med digital mediekompetens diskuteras ofta hur formell
utbildning bor uppmarksamma och knyta an till det larande som
sker i informella sammanhang. Jag menar att det dven 4r en utma-
ning for utbildningar att designa lirandemiljoer som bjuder in till
lirande som kan pédga aven utanfor den formella ramen. Ett lirande
som har initierats inom ramen for den formella utbildningen, men
som fortgdr under den fria tiden.

Jag blir dven intresserad av hur mellanrummens lirande uppmark-
sammas — det som sker inom ramen for den formella utbildningen,
men utanfor det iscensatta larandets rum? Detta meningsskapande
och larande dr kanske omojligt att fainga, men mojligt att reflektera
over. I relation till min studie tinker jag att det jag har sett och
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analyserat i materialet egentligen bara dr en brakdel av ett stindigt
pagdende larande. Jag har skrivit om hur jag har narmat mig laran-
dets komplexitet och inser att det ar betydligt mer komplext an sa.
Genom arbetet med denna avhandling bir jag med mig kunskapen
om hur medier och mediereception som pedagogisk form berikar ett
meningsskapande arbete och erbjuder rika mojligheter for larande.
Jag bar ocksd med mig att de processer som skedde inom ramen for
medieprojektet och i receptionsformen ledde till diskussioner i mel-
lanrummen.

9.6 S& vad kan vi ha det till?

Studien bidrar med kunskap om meningsskapandets komplexitet.
Genom att studera meningsskapande over tid kan olika former av
lirande spdaras. Just detta, att det i en formell utbildningssituation
pagar samtidiga parallella lirprocesser dir endast ett fatal upp-
marksammas, ar betydelsefull kunskap for bade for studenter och
larare, sarskilt vid en ldrarutbildning. Kanske kan min studie bidra
till vidgad blick pa och ett 6kat lyssnande till manga olika former
av tecken pd lirande. Avhandlingens resultat visar dven att recep-
tionen som pedagogisk form ar betydelsefull for den mening som
skapas. Att se sig sjalv och sitt resultat med andras 6gon, att inta
ett aktivt responderande forhallningssitt och att mota olika rosters
perspektiv bidrar till skapande av mening. Att skapa ett verk som
moter en publik, att i detta mote ha en design att dterga till och att
under motet forma en ny text visar sig vara kraftfulla aspekter av
meningsskapande. Jag viljer undersoka receptionen som en larpro-
cess i sig. Darmed har jag bjudit in till ett omskapat anvindande av
den teoretiska modell 6ver en formell lirprocess som har designats
av Selander (2008b). Hir nir jag en forhoppning om att min studie
kan medverka till att redovisnings och presentationsformer som
exempelvis receptioner kan forstds som ndgot mer dn avslutande
delar av en larprocess.

Min studie bidrar dven till kunskap om ett mindre utforskat omrade
— medieproduktion och mediereception vid ldrarutbildningar.
Kanske kan studiens resultat leda till att fler viljer att utnyttja de
mojligheter som medier bar for lirande. Att arbeta med mediefor-
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mer som ljud och rorlig bild innebir ocksa att deltagarna har flera
olika typer av texter med skilda erbjudanden att tillgad som resurser
i sitt meningsskapande arbete. Och denna mangfald utnyttjas verk-
ligen. Deltagarna omskapar tecken inom samma teckensystem men
ror sig ocksd mellan olika teckensystem (se Bezemer & Kress, 2008;
Kress, 2003). Denna rorelse bidrar till att utveckla det meningsska-
pande arbetet. Den tidigare forskningen har visat att arbete med
medieproduktion kan oka studenternas digitala mediekompetens. I
arbetet med designen av medieproduktionerna har studenterna gjort
ett flertal val som hjalper dem att utvecklas som lasare av texterna.
Att arbeta med medier kan vara motiverande och bjuda in till akti-
vitet och samarbete — detta bekriftas i min studie. Min studie visar
dessutom att deltagarna utnyttjar de olika medieformerna och fler-
stimmigheten for att utveckla kunskap i sitt amne. Att arbeta med
medier i larprocesser berikar alltsd meningsskapandet.

Sammanfattningsvis har min studie synliggjort meningsskapande
over tid dar olika former av larande sparas, pekat pa behovet av en
vidgad blick och okat lyssnande till tecken pa lirande, tydliggjort
receptioners betydelse for meningsskapande, forstatt receptionerna
som en larprocess i sig och sd slutligen lyft fram medieformernas
berikande for meningsskapande. Om nagon skulle be mig vilja
det viktigaste i studien skulle jag fa svdrigheter. Det rika materialet
aterspeglas dven i diskussionen. Har kan alltsd flera olika tecken pa
larande sparas.
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10 ENGLISH SUMMARY

10.1 Background

The present study is about media reception as an educational form,
supporting meaning-making over time. The study was carried out
at a school of teacher education, where a group of student teachers
worked with digital production of media. The students met on two
occasions, at receptions where they described and interpreted each
others’ sound and film texts. Reception is an educational form that
allows participants to act as both authors and readers of a text
(Koppfeldt, 2005). The origins of the form can be found in the em-
phasis that semiotics place on the recipient’s interpretation of signs.
In the students’ discussions about the media productions, the
analysis is separated into levels of meaning. First, the audience is
given the opportunity to discuss their basic understanding of the
sound and film texts. After this, students can interpret the texts. In
semiotic terms, these levels are called denotation and connotation
(Nordstrom, 2003). In a feedback phase, the students who pro-
duced the text afterwards express their intentions and their reac-
tions to the interpretation made by their fellow students. The meet-
ing is concluded with the joint reflection of the whole group.

Previous research on media production is largely based on projects
involving pupils at levels corresponding to Swedish compulsory
and upper secondary school. Learning affordances provided by
presenting productions and meeting a public are emphasised (cf.
Buckingham et al., 2000; Buckingham, 2003; Kearney & Schuck,
2004, 2006; Shewbridge & Berge, 2004; Tornquist, 2006). The
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present study concentrates on the final part of the process of media
production — here in the particular educational form of receptions.
The study contributes to the field, by focusing on the area of
teacher education and adult learners. It thereby distinguishes itself
from earlier research, by placing focus on meaning-making at re-
ceptions, and by investigating these processes multimodally. In this
manner, the thesis can be related to studies of interaction, mean-
ing-making and learning, with a multimodal perspective (cf. Beze-
mer, 2008; Flewitt, 2006; Heikkild, 2006; Jewitt, 2008a, b; Kress
et al., 2001; Kress et al., 2005; Moura, 2006; Norris, 2004; Potter,
2006). The study is also informed by a design theory perspective,
designs for learning, taking into account various elements, includ-
ing participants’ communication at the receptions (cf. Jewitt,
2008b, Rostvall, 2008), the manner in which participants use their
film and sound texts (cf. Lindstrand, 2006, 2008; Ohman-
Gullberg, 2006, 2008), and the impact spaces have on learning (cf.
Kress & Sidiropoulou, 2008; Jewitt, 2008b).

The notion of meaning-making over time does not appear to have
been researched in multimodal studies previously, with this focus
on students’ interaction, and in a learning situation of this kind.
The literature review further suggests the need for studies that take
an interest in learning and meaning-making in relation to media —
and maybe more particularly so in the context of teacher educa-
tion. Despite the abundance of studies on media production proc-
esses, the specific educational form constituted by reception is not
a part of the media production process that has been widely inves-
tigated. It is thus at the intersection of the fields presented above,
that the present thesis can be placed. Unlike many studies of a mul-
timodal nature, the sound and film texts created by participants are
here not examined as such. These texts are instead present as re-
sources, in the interaction that is produced at the receptions. The
study also distinguishes itself from earlier research, by its special
focus on the concluding part of a formal learning process, here
constituted by reception. Finally, the study makes a contribution
by devoting attention to issues of meaning-making over time.
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10.2 Aim

The thesis stems from the desire to understand the complexity in a
meaning-making process that takes its point of departure in media
productions. Participants in the study take part in two sets of re-
ceptions: one in September and one in January. This opens the pos-
sibility to accompany over time, and within the frame of organised
teacher education, the meaning-making work participants accom-
plish at the receptions. In other words, it is a question of meaning-
making over time, and in a given situation.

The aim of the thesis thus becomes to investigate the possibilities
and limitations for meaning-making over time, afforded by the
meeting of a group of student teachers and their texts, in a teacher
education context. The following questions are posed: How is the
meeting between participants and the text designed in the form of a
reception? How do participants act on the resources that are of-
fered during the receptions? Which sign systems and semiotic re-
sources are used, and how are they used? How does meaning-
making evolve over time?

10.3 Theory

The theoretical point of departure for the study is a design theory
perspective, called designs for learning, proposing a performative
aspect of learning (Selander, 2008b, ¢). Design theory contributes
by placing focus on framed sign-creating meaning-making activi-
ties, and by stressing participants’ creation and production (Se-
lander, 2008d). Additionally, the study is informed by digital me-
dia’s affordances to learning situations — which is relevant to the
present study, considering the reception of participants’ sound and
film texts. It would be possible to describe reception, using the
concept of design. Shaping this particular conscious form was
based on a number of didactic choices, which in turn were framed
by the institution of teacher education. Students created sound and
film productions, which were read and interpreted in a joint proc-
ess, in order to create meaning. The activities can be seen as vari-
ous aspects of design in a learning process.
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When investigating learning, the notion of ‘design’ in a design the-
ory perspective may assume several meanings. The notion may re-
fer to: a) sign systems and media (modes and media), which are de-
signed for learning; b) the manner in which this learning shapes the
conditions for its own learning; ¢) a way to analyse learning proc-
esses under certain circumstances (Rostvall & Selander, 2008, p.
21). In the present thesis, the first sense of design can above all be
related to framing and conditions existing in the environment that
surrounds the receptions. The second is about the ways in which
participants make use of available resources, in the form of media
and sign systems, in order to create meaning. These are the two
main significations of the notion of design that are investigated in
the empirical study. The third meaning of design can be related to
a more comprehensive level, and linked to the aim of the thesis. In
that sense, design becomes the perspective which has been chosen
to understand the possibilities and limitations for meaning-making
over time, afforded by the meeting of a group of student teachers
and their texts, in a teacher education context.

Applying a design theory perspective thus appears as a way to un-
derstand how meaning-making is approached and shaped in a
communicative process, such as the process occurring at the recep-
tions. The perspective becomes particularly interesting to try out,
on the one hand due to the focus it places on sign-creating mean-
ing-making activities, on the other hand, because it emphasises par-
ticipants’ creation and production (Selander, 2008d). Furthermore,
it is a perspective that is clearly in line with the particular form of
the receptions investigated in this study, with focus on participants’
meaning-making processes over time. To better understand the
complexity of a meaning-making situation and to additionally have
the possibility of investigating the course of meaning-making over
time, the design theory perspective is here enriched by a socio-
cultural perspective, Bakhtin’s focus on dialogue, and Goffman’s
research on interaction. It is interesting to reason about how par-
ticipants’ utterances are created, how they are directed towards dif-
ferent addressees, and how they function in the genres of speech or
activity that are included in the reception form. It is equally inter-
esting to observe how participants cooperate in negotiations, to
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reach agreements and new meaning, which are here understood
through socio-cultural perspectives and the concepts of intersubjec-
tivity and alterity, as well as the univocal and dialogical function of
the text. To investigate the interaction that takes place at the recep-
tions, the thesis applies sociologist Erving Goffman’s (1959, 1967,
1974) perspective on interaction, and the frames that surround
human performances. With respect to design theory, Goffman of-
fers focus on the physical framing of interaction. Although a foun-
dation is laid in the earlier works of Goffman (1959, 1967), con-
cerning how humans set the scene for performances, arguments
presented here are mainly based on Goffman’s later reasoning
(1974), bringing to light the importance of institutional frames for
interaction.

10.4 Method

Participants in the study were studying at a teacher training pro-
gramme that runs for three semesters, and corresponds to 90
higher education credits. The media project, of which the recep-
tions constituted the concluding part, was carried out during the
students’ first semester 2006. The students were given the assign-
ment to create representations relating to selected parts of their re-
quired reading lists, using a digital video camera and an MP3 re-
corder. The assignments were formulated by the teachers in charge
of the two courses. The concluding receptions were held on two
occasions, in September 2006 and January 2007.

With the ambition of studying meaning-making over time, a group
of student teachers were followed over the two occasions for recep-
tion. Video observation was chosen as a method to study partici-
pants’ interaction at the receptions. The method affords the possi-
bility of combining visual and auditory information in the same
material (cf. Heikkila, 2006; Pink, 2001; Rose, 2001; Sparrman,
2002). Video recording is additionally a commonly used method
for studies of multimodal interaction (cf. Norris, 2004; Rostvall &
West, 2008). The receptions were filmed and subsequently ana-
lysed multimodally. This means that the empirical material was in-
vestigated from the idea that humans use a variety of semiotic re-
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sources, including speech, gesture or text, in order to create mean-
ing (Jewitt, 2006; Kress & van Leeuwen, 2001; Kress et al., 2001;
Kress, 2003; Rostvall & Selander, 2008). The processing of the
video recorded material can be described by the concept of ‘trans-
formation’ (Bezemer & Kress, 2008; Kress, 2003; Selander,
2008Db). Processing can be understood as work of a semiotic nature
(see Lindstrand, 2006, for a similar line of reasoning), where the
video recorded material was transformed by the researcher, and re-
shaped to represent the researcher’s understanding and interpreta-
tion. This is a process which took place in several steps. The video
recordings resulted in a video text, which was transformed through
the written text of the transcription, a text which was subsequently
reshaped into a new text that is here presented in the thesis.

10.5 Analysis

The study is inspired by Selander’s (2008b, ¢) model of a formal
learning sequence, (see also Akerfeldt, Benyamine, Selander &
West, n.d.) and uses this model as an overarching perspective. The
author has also chosen to develop a new version of this model, to
make visible the dynamics that exist between the forces that are ac-
tive in the meaning-making of the situation itself, and to be able to
follow meaning-making at the occasions of reception over time. It
is argued that reception can be understood as part of a formal
learning sequence, and thereby may be placed in Selander’s secon-
dary transformation unit. However, it is also contended that the
meaning-making activities that take place at the receptions can be
understood as learning sequences in themselves. Aspects which in
Selander’s model are placed in the primary transformation unit,
acquire meaning at the same time as aspects contained in the sec-
ondary unit. Reception is an activity of creating signs, where the
participants transform information from the sound and film texts,
while using available resources to shape representations, where de-
scriptions and interpretations are given a certain form. This means
that reception cannot be understood through the secondary trans-
formation unit alone. Selander’s model suggests some kind of time
aspect, where the sign creating processes of the primary transfor-
mation unit precede the reflective stage of the secondary transfor-
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mation unit. In the present thesis, analysis is based on the assump-
tion that there exists simultaneity in activities of the kind recep-
tions constitute. During receptions, presentation, description and
interpretation all occur as sign creating activities. It is further ar-
gued that reception is an activity with its own setting. At the same
time, it is also part of a longer sequence of learning, and is pre-
ceded by an initiative, didactical design, and a phase of work with
media production. When the time comes for reception, a new set-
ting takes place, where the conditions for this form of examination
are presented, and the situation is created. To understand meaning-
making over time, the concept of ‘change’ has served as a point of
departure. The meaning that is created changes, both in the course
of the receptions, and over the two occasions for reception, with
different conditions. This aspect is not part of the model mentioned
above, but the meaning created through interaction between par-
ticipants at the receptions depends on the framing. This is why the
concept ‘framing’ from the first part of the model has been chosen
as part of the analysis. The idea that participants transform and
form by using various resources is taken from Selander’s primary
transformation unit. However, it is argued here that this process of
transformation also takes place within the secondary transforma-
tion unit, which is why resources also become a significant part of
the analysis. In Selander’s model, transformation is marked as an
active process, partly because the arrows in the circle point in both
directions. Social interaction and dialog are also visible in the sec-
ondary transformation unit, through discussion and metareflection.
Here, the concept of action has been applied instead, to focus the
action of participants in relation to the other aspects. How partici-
pants act to create meaning, in relation to framing, which resources
they choose to avail themselves of when they act, and how partici-
pants’ action changes. In other words, meaning-making activities at
the receptions are investigated in relation to several perspectives —
framing, resources and change. All these perspectives include ac-
tion.
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10.6 Results

10.6.1 Framing

Analysis of the material indicates that framing is a resource used by
participants in their design. This concerns the didactic design, for
instance, where the teacher team and the teacher who is in charge
of the course have a plan for the process. They use the framing to
create opportunities for participants’ communication. But it may
also be a question of designing in the moment, where participants
design their path, by interacting with the framing through pro-
logues and receptions. This serves to create the situation itself, and
also to create meaning. Although the framing may appear limiting,
it is used by the teacher to create the situation in the prologues.
Additionally, the framing becomes a resource for the students,
when they create their performances, and has an impact on their
possibilities to act as a team. Students use available resources to
accept the framing, but also to partly reject it. For instance, par-
ticipants use resources such as pen and paper to mark their partici-
pation. Through the way participants act, these objects assume an-
other form than the one which is often considered given (Kress &
van Leeuwen, 2001). Participation may be perceived as a fragile
activity, in the sense that participants need to believe in the situa-
tion (Goffman, 1959), in order to progress in a meaning-making
process. Here similarities can be observed with a fundamental level
of intersubjectivity, where participants create a shared foundation,
to be able to meet, and eventually move towards partly shared
meaning (Rommetveit, 1974, 2003).

10.6.2 Resources

The section on resources deals with the ways participants act, using
resources to create meaning. The material illustrates how partici-
pants act by using signs as resources, taken from the sound and
films texts shown at the receptions. These signs are reshaped
through movement within and between media and sign systems.
Participants’ use of several different media and sign systems widens
their possibilities for interpretive work. By using as a point of de-
parture media that involve moving pictures and sound, participants
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in the study are provided with a multitude of available resources
for their meaning-making work. Participants avail themselves of
this rich range of resources to widen their interpretive possibilities.
A sound text is transformed into a film during the interpretive
process, and then again formed into sound. Gesture in a film car-
ries meaning, both when it is combined with speech and when it
stands alone. Participants create new forms of meaning, by shifting
mode. They choose to make connections to other texts, and supply
associations from other contexts (Kress & van Leeuwen, 2001;
Kress & Sidiropoulou, 2008). Participants use the meaning poten-
tial of the text in the ways they interact. This may be understood in
the form of metafunctions. The material indicates the continued
importance of the metafunctions in the new text which is created in
the interaction during the receptions. The framing also maintains
significance during the course of the receptions. In the first section
with results, Framing, it was shown how participants acted in rela-
tion to the framing to create the situation, while in the section of
results that analyses resources, we see that the same framing is used
to create meaning. The study also shows how participants use re-
sources from the texts to drive dialogue forwards. The desire to
achieve intersubjectivity exists in all communication, while alterity
is a fundamental condition for creative dialogue (Linell, 2005;
Wertsch, 2000). The resources become important ‘thinking devices’
(Lotman, 1988) in the negotiations, by providing fuel for move-
ment both towards and away from intersubjectivity, as well as al-
terity. This, in turn, has important implications. A plurality of me-
dia and sign systems provides a wide range of resources, and par-
ticipants are therefore given a wider scope to use other sign systems
in parallel during negotiations. Variation thus enriches the mean-
ing-making activity.

10.6.3 Change

The section on change deals with changes in meaning-making, to
trace learning potentials. It is about change in relation to the text:
from the first reception to the second, participants develop their
ability to use the meaning potential of a text. It is also about
change in relation to media and modes. The section on the affor-
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dances of media and modes indicates that participants bring know-
ledge with them into the receptions, concerning the possibilities of
the film. They exploit the simultaneity and sequential form of film
to create meaning. The use of the affordances that are offered by
sound changes, when the students develop their ability to use the
resources carried by the sound text. The students’ register of re-
sources to create meaning is thus expanded. It is also about change
in knowledge of the subject matter: the nature of the conversations
changes, from being more descriptive and explanatory, to progres-
sively include generalisations as well. This change occurs by par-
ticipants using the potential of a plurality of voices and intertextu-
ality. It is further a matter of the way participants act during the
receptions, how they express themselves and interact. The manner
in which the participants direct their utterances changes, as well as
their choice of addressees. The multimodal space of expression is
initially dominated by the teacher, but is increasingly occupied by
the students. The students also change the reception form as an ac-
tivity genre.

10.7 Discussion

The thesis demonstrates that meaning-making over time is a com-
plex process, which is designed multimodally. The study further
contributes to clarify how meaning-making occurs, and how edu-
cational forms, such as receptions, may be understood as learning
sequences in their own right.

10.7.1 A formal learning sequence — a reshaped form

The model of a formal learning sequence (Selander, 2008b; Aker-
feldt et al., n.d.) is used in the thesis as a point of departure to un-
derstand the receptions. The reception form can be placed in the
secondary transformation unit of the model, as the concluding
phase of a learning sequence, where a result is presented, reflected
on, assessed and graded. However, this model gains additional
value when the reception is also understood as a learning sequence
in its own right. Using it in this manner then becomes a contribu-
tion to a richer understanding of the model itself. It is in other
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words possible to understand this part, placed in the secondary
transformation unit, as additionally constituting an entire learning
sequence in its own right, involving framing and setting, as well as
primary and secondary transformation units. Reception as a form
has its own framing and setting. The receptions also contain the
activity of transformation, since participants represent their de-
scription and interpretation of the sound and film texts. They
shape representations, and thereby drive the receptions forwards.
This new way of seeing receptions can be applied to other educa-
tional forms of examination. These do not end something, but in-
stead they constitute important learning processes in their own
right, which are part of a larger unbounded flow of learning, that
is not finalised. Certain concepts from Selander’s model have been
selected, while others have been added. ‘Framing’, ‘resources’ and
‘action’ are concepts that stay close to the original concepts of the
model, and which are used to understand meaning-making in the
situation. ‘Change’ is a new aspect, which was added in order to
relate the meaning-making of the situation to meaning-making
over time. The perspective ‘over time’ and the aspect of ‘change’
made it possible to discern nuances in the material which would
not have appeared otherwise. The change of reception as an activ-
ity genre, and the development in the use of the affordances offered
by sound, are only two examples of elements that thus became
visible. The change which is reflected in the study is here seen as
part of a larger continuous process of change that the student
teacher undergoes in the course of teacher training. The driving
forces described in the present thesis are certainly not the only
causes for change. However, these forces emerge clearly from the
material, and therefore merit attention, to gain better understand-
ing of learning processes within the context of formal education.
When formal learning processes that take place over time are inves-
tigated, it can therefore be relevant to include the aspect of change
in the model that is made of a learning sequence.

10.7.2 Reception as a form
In the receptions, participants shift between roles as an author and
reader. The shifts back and forth, between reasoning about your
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design and meeting the interpretation of the recipient additionally
provide opportunities to gain better understanding of the perspec-
tive of the other (cf. Lokensgard Hoel, 2001). As an educational
form, the reception offers possibilities for an exploring attitude and
for creating something new — which are characteristics of creative
learning processes (see Kupferberg, 2007a, b). It is here argued that
the reception form invites participants to actively responding atti-
tudes, where different voices meet (Bakhtin, 1986b, c). The form
allows the individual to see him/herself through the eyes of the
other (cf. Bauman, 1992), which is a fundamental idea for Bakhtin
(1981, 19864, b, c). In this dynamic and mutual process, partici-
pants also develop knowledge about the subject matter, using po-
lyphony (cf. Bakhtin, 1981; Meller Andersen, 2007), and intertex-
tuality, in the form of conscious allusions to other texts. Koppfeldt
(2005), who has contributed to inspiring the reception form of this
study, believes that when processing and reflection about a repre-
sentation (for instance, a sound or film text) take place, it becomes
a kind of external support to thinking. In this study, repeated me-
dia productions are alternated with receptions. This means that
present reflections become intertwined with earlier reflections — a
line of reasoning that we recognise from Bakhtin (1986b) in the
notion of interlinked chains of utterances. In this manner, partici-
pants construct a shared store of reflection and metaknowledge
(see Koppfeldt, 2005). According to Bruner’s (1996) formulation
of these issues, participants’ understanding of the initial assignment
task is externalised in the representations that have been created in
the sound and film texts. Additionally, a new shared text is created
at the moment of the reception itself, where participants’ descrip-
tions, interpretation and understanding of the reception are repre-
sented and externalised. The creation of signs leaves traces of
learning (cf. Kress, 2004, 2009; Selander, 2009). It thus appears
that participants use texts, media, modes, the form of reception
and each other, in order to create meaning. But how may we un-
derstand this meaning-making in relation to learning? Selander
(2008Db) speaks of learning as ”an increased ability to engage in the
world in a meaningful way, as an increased ability to use and de-
velop the modes and media that are available” (p. 15).
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This is the direction in which the participants of this study have set
out.

10.7.3 Meaning-making over time and learning

Focusing meaning-making has made it possible to approach the
complexity of learning. Focusing meaning-making over time has
additionally provided the opportunity to observe change in mean-
ing-making processes, and thereby approach the manner in which
learning may be created. One way of investigating learning is in
other words to study meaning-making over time. But what can be
concluded concerning learning, based on the material of the pre-
sent study? The part of the thesis that relates most directly to
‘learning’ — if we choose to see learning as lasting change and an
ability to apply knowledge in new situations - is the discussion on
the ways students develop knowledge in their subject. That section
shows how the conversations of the students change from being
more descriptive and explanatory, to also become generalising. It is
here argued that this change is a result of using the potentials of
polyphony and intertextuality. We may ask ourselves, however, if
the question of learning has been posed in an adequate manner.
Kress (2009) writes about learning as a matter of “visibility’. He be-
lieves that from a socio-semiotic perspective, it is more productive
to ask how learning becomes visible. With a similar angle, Aker-
feldt, Benyamine, Selander and West (n.d.) also let the wording
”what is recognised as a sign of learning” run through their revised
model of a formal learning sequence. So what can be seen? If texts
are an indication of learning, learning can be traced already in the
sound and film texts which form the basis for the receptions. There
the students have represented their understanding of the course as-
signment and required reading. They then jointly proceed to create
new texts during the reception itself. Results demonstrate the im-
portance that the sound and film texts assume as resources in par-
ticipants’ meaning-making. To exploit the affordances of the texts
in a meaning-making activity, participants need to notice and make
use of the meaning potential of the texts, which may be understood
in the form of metafunctions (see Jewitt, 2006; Kress et al., 2001;
Lindstrand, 2006; van Leeuwen, 1999). This is another phase
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where learning can be traced in the signs that are created. But since
the new texts that are created through action at the receptions are,
among other elements, formed by speech and gesture, it is also a
matter of listening. Learning can assume an auditive form. Consid-
ering the design of the receptions, based on the two separate as-
signments, it is logical to devote attention to the creation of signs,
where knowledge is developed about the subject of the course. Re-
sults suggest that this kind of development takes time. Meaning-
making does not lead to a more generalising level until the recep-
tions that take place in January. This is also the kind of criticism
that may be addressed to an educational form like the reception.
Certainly, it can be interesting to assume the perspective of the
other and to have the opportunity to present material to an audi-
ence, but do such discussions reach substantial depths? If the
‘depth’ that is requested here relates to the subject matter of the
course, it appears that meaning-making takes place over time. And
that it should take time. Attention could naturally be directed to
other aspects with respect to learning. For instance, the study indi-
cates that students are able to apply their prior knowledge about
moving images in the new context constituted by the reception.
They also develop knowledge concerning sound media. Here it is
possible to make a connection to Selander’s (2008b) reasoning
about learning as an increased ability to engage in the world, and
as an increased ability to use and develop available modes and me-
dia. Attention could further be directed towards the form of recep-
tion as such, and learning could be traced in the ways the students
develop this form as an activity genre. The ability to understand
and develop an educational form must be considered valuable
knowledge for a student teacher. Such aspects can also be related
to learning, as an ability to engage in the world in a new manner,
and be able to use the modes that are available. It is a matter of
where we choose to look, a matter of listening attentively. In
teacher education it is highly relevant to achieve awareness of
meaning-making as multimodal processes. It is a challenge, both
for teachers and student teachers, to become attentive to meaning-
making and learning as complex and simultaneous phenomena.
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10.7.4 So what purpose does the study serve?

The study contributes with knowledge about the complexity of
meaning-making. By studying meaning-making over time, various
forms of learning may be traced. And this precise point - the fact
that in any formal learning situation, several parallel learning proc-
esses take place, while only a small number of these are granted at-
tention — is significant knowledge for both students and teachers,
particularly in the context of teacher education. Hopefully the the-
sis will inspire to a wider perception of and more attentive listening
to a multitude of different signs of learning. Results also suggest
that the reception as an educational form has an impact on the
meaning that is shaped in this setting. Seeing yourself and your re-
sults with the eyes of others, assuming an active and responsive at-
titude, and finally having the opportunity to meet the perspectives
of different voices, are all elements that contribute to meaning-
making. Creating a work that meets an audience, being able to find
support in a design for the meeting, and during the meeting to
form a new text, jointly prove to be powerful aspects of meaning-
making. In view of such considerations, the choice has here been
made to investigate reception as a learning process in its own right.
Thereby a reformulated use is proposed of Selander’s (2008b)
theoretical model of a formal learning process. In this respect, it is
hoped that the present thesis will be instrumental in shaping under-
standings of forms of examination and presentation — such as the
reception — as something more than just the concluding part of a
learning process. The thesis has also shed light on an insufficiently
explored area: media production and media reception in the con-
text of teacher education. It is hoped that the results of this study
will encourage more programmes to exploit the opportunities that
media afford for learning. Working with media forms such as
sound and moving images means that participants can avail them-
selves of a variety of types of texts, with different affordances, and
use them as resources in their meaning-making. And it appears that
this variety is really used. Participants recreate signs within the
mode, but also move between different modes (see Bezemer &
Kress, 2008; Kress, 2003). This movement contributes to develop
the meaning-making work. Previous research has demonstrated
that work with media production can increase students’ digital
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media competence. When working with the design of the media
productions, students have made a number of choices, and these
choices also help them develop as readers of the texts. Working
with media can be motivating, encouraging both activity and coop-
eration, which is confirmed in this study. The study further indi-
cates that participants exploit the various media forms and po-
lyphony to develop knowledge about their subject matter. In other
words, working with media in learning processes is something that
enriches meaning-making. To conclude, the study has shed light on
various aspects of meaning-making over time, where a number of
forms of learning can be traced. It has pointed to the need for in-
creased openness in the perception of signs of learning, and more
attentive listening to such signs. The importance of receptions for
meaning-making has been clarified, where receptions have been
understood as a learning process in their own right. Finally, the
role that different media forms play in enriching meaning-making
has been brought to the fore. None of these findings should be seen
in isolation. Instead, they combine to shape a new picture and pa-
norama of this type of activity. The density of the material is thus
reflected in the discussion, tracing a complex web of meaning-
making and involving a multitude of signs of learning.

Overséttning: Helen Avery.
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Bilagor

Brev till deltagare
(Brev 1, september 2006)

Vill du delta i en studie om ldrande och medier pd lararutbildningen?

Bakgrund

I host inleds ett utvecklingsarbete pd 60-poingsutbildningen i form av ett me-
dieprojekt. Malet for medieprojektet ar att introducera medier som en mojlig-
het for lirande. Du som lidrarstuderande ska f4 mojlighet att reflektera over
medier i forhdllande till dig sjalv och till lararrollen. Du ska ocksa f& mojlighet
att lagga en grund for eget och andras fortsatta lirande om mediers betydelse.
Medieprojektet kan innebira en mojlighet till forstaelse for vilken betydelse en
mangfacetterad mediekultur kan ha for lirande. Medieprojektet kommer att
ha formen av experimentell studie, dir vi har inlett utvecklingsarbetet och dir
vi kommer att vara deltagare i projektet tillsammans med er studenter, samti-
digt som vi foljer det som forskare. Det dr av stor vikt for forskningsstudiens
kvalitet att sd ménga studenter som mojligt deltar, darfor tillfrdgas du harmed
om ditt deltagande i denna studie. Projektet innebdr en unik mojlighet for dig
som student att lira mer om medier och att forbereda dig for ditt kommande
lararyrke. Du bidrar dessutom till att utveckla lararutbildningen.

Syfte

Medieprojektet att ingd som en del i en forskningsstudie om larande och me-
dier dir det preliminira syftet lyder: Hur kan vi forstd lirande hos en grupp
lararstuderande som genomfor en medieproduktion under sin lirarutbildning?
Foljande fragor stills: Hur uppfattar studenterna sitt lirande? Vilken betydelse
har medier for studenternas lirande? Vad hinder med studenternas lirande
nar studenterna och medieproduktionerna moter sin publik?

Praktisk genomforande

De metoder som kommer att anviandas ar dagbocker, intervjuer och observa-
tioner. Vi kommer att dokumentera redovisningen av medieprojekten med
hjalp av ljud- och filminspelning. Eventuellt tillkommer andra metoder. Din
medverkan i studien dr anonym och materialet kommer att kodas. Alla uppgif-
ter lagras och avrapporteras pd ett sidant satt att enskilda manniskor inte kan
identifieras av utomstdende. Det dr endast vi som forskare som har tillgdng till
materialet under arbetet med studien. Under studiens gdng har du som delta-
gare mojlighet att ta del av det material som beror dig. Studien kommer att
presenteras som en del av en avhandling vid Malmé Hogskola. Ditt deltagan-
de i studien dr helt frivilligt. Du kan nir som helst avbryta ditt deltagande
utan motivering. Ytterligare upplysningar limnas av nedanstdende projektan-

svariga:

Marie Leijon, Malmo Hogskola Elisabeth Soderquist, Malmoé Hogskola
040-655 81 87 040-665 80 88

0709-655 398 0709-655 361

252



Brev till deltagare
(Brev 2, februari 2008)

Under din inledande lararutbildning deltog du i ett sa kallat medieprojekt, dir
du tillsammans med dina kurskamrater skapade film- och ljudproduktioner
och diskuterade dessa i en receptionsform. Du fick ocksd information om det
forskningsprojekt som jag arbetar med dir jag intresserar mig for lirarstude-
randes meningsskapande med medier.

Det preliminidra syftet med min studie ar att undersoka vad motet mellan en
grupp lararstudenter och multimodala texter kan erbjuda for mojligheter till
lirande. Foljande fragor stills: Hur ldser en grupp lararstudenter mediepro-
duktioner som deras medstudenter har skapat? Hur skapar studenterna me-
ning utifrdn de resurser och representationer som erbjuds dem i medieproduk-
tionerna och i de efterfoljande samtalen?

For att besvara mitt syfte filmade jag receptionstillfillena dir du deltog. Dessa
filmer utgdér mitt material som jag nu analyserar. Undersokningens resultat
kommer att publiceras i form av en doktorsavhandling samt redovisas pa kur-
ser, seminarier och i artiklar. I avhandlingen 4ndras namnen pé er som med-
verkar och det kommer inte att vara mojligt att kdnna igen nigra enskilda per-
soner. Din medverkan i studien ir alltsd anonym. Materialet forvaras pa ett
sadant sitt att ingen otillborlig utanfor projektet kan f3 tillgang till det.

Jag kommer eventuellt att anvinda stillbilder fran filmerna i avhandlingen for
att illustrera interaktionen i samtalen vid receptionen. Ett exempel kan vara
att jag vill visa hur ni anvinde er av gester, d& lagger jag in bilder pd hiander.
Bilderna kommer séledes att beskiras hért och inte visa ndgra ansikten. I
andra fall kommer filter laggas for ansikten sd att personer ej gar att identifie-
ra. Eventuellt kommer en cd-rom eller dvd-skiva med ett urval av era film- och
ljudproduktioner att bifogas avhandlingen under forutsittning att du och dina
kurskamrater ger ert tillstind till detta. Syftet med urvalet dr att ldsaren av
avhandlingen ska fi en mojlighet att ta del av det underlag ni hade vid recep-
tionstillfallena.

Ditt deltagande i studien ar frivilligt. Under studiens gdng har du mojlighet att
ta del av det material som beror dig. Du kan ndr som helst avbryta ditt delta-
gande utan motivering. Jag ber dig att kontakta mig om du inte vill delta i
studien, eller om du inte vill att din film- eller ljudproduktion ska bifogas i av-
handlingen.

Med vinliga hilsningar

Marie Leijon
040-665 8187, 070-655398, marie.leijon@mah.se
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