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1. Indledning
Vignet 1

Dansk i 6. klasse, dagens f@rste lektion. Eleverne sidder pG deres pladser med
rester af sgvn og frisk morgenluft i har og t@j; et enkelt gab, fadder der vipper,
stole der vipper, computerne der en efter en taender og lyser op. Laereren er
gdet i gang med at orientere om dagens arbejde, eleverne skal skrive og give
respons pd hinandens personlige beretninger. Fra min plads bagerst i lokalet,
placeret pd en kontorstol mellem lave treereoler fyldt med bgger, haefter,
elevmapper og forskellige redskaber (limstifter, sakse, haeftemaskiner), har
jeg oververet tasker, stemmer, kroppe, stemninger, lugte og formaninger
indfinde sig i rummet som i en kompleks, men elegant koreografi. Nu forsgger
jeg at koncentrere mig om laererens orientering, men forstyrres hele tiden af
forskellige energier i rummet der griber min opmeaerksomhed (sadan
fornemmer jeqg det), energier som bade fylder og traenger sig pd, og som ikke
rigtigt er der alligevel. Jeg fornemmer rummet, dets vibrationer, forskellige
rytmer, men ved hverken hvad de kommer af eller betyder. Plakater og
tegninger haenger pd vaeggen modsat de store vinduer ud mod et omrdde
med grgnt, pd vaeeggen bag mig er elevernes haikudigte fra et tidligere forlgb
sat fast i tilfeeldig orden med elefantsnot. Oppe foran eleverne bevager
leereren sig frem og tilbage i rummet mellem whiteboard og raekken af
elevborde, alle med udgaver af Dy Plambecks erindringsroman
Drgmmehgjen liggende, udbnede. Rummet krydses af indforstdede blikke,
fraveerende blikke, kroppe vibrerer, bevaegelser fanges hele tiden mellem
stole og borde, fingre trommer pa en naesten taendt mobil. Morgenlyset Igfter
en hdand som skygge for to sammenknebne gjne, luften maerkes af ord der
ikke rigtigt siges. Jeg overvaeldes af de mange energier der strammer under
overfladen, af hvordan et klasselokale fyldt med bgrn bade kan vibrere, leve,
dnde, men ogsa det modsatte; holdes pa plads, begraenses, tdgjles. Jeg undrer
mig over at energien, maerkbar i hvert enkelt krop, mellem dem, mellem dem
og rummet, ikke bryder ud, kommer til sin ret, til sig selv, til orde, i bevaegelse.
”Og ndar | har laest det lille udpluk fra Anne Franks dagbog, skal | tiekke op pG
genretraekkene”, siger laereren og markerer med tonefald og kropssprog at
eleverne skal gd i gang med arbejdet. Grupper dannes overraskende hurtigt,
alle ved hvor de skal hen, hvad de skal i gang med. Men noget andet dukker
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0gsa frem, en modstand i haendernes bevaegelser, mdder at stoppe op, lene
sig ind over bordet, et tonefald, en naesten skjult mimik, en stol der skubbes
ud, en sms der tikker ind. Som om der er noget der hele tiden er ved at bryde
ud, eller som allerede er brudt ud, men findes ‘pa en anden mdde’, en tavs
modstand... Jeg studser over mine tanker, samler mig om min opgave, rejser
mig og tager mit videokamera som stdr klart pd sit stativ. Jeq stiller det ved
den naermeste gruppe, snakker lidt med de tre elever og begynder at filme.
Jeg stiller mig farst lidt veek, overvejer kameraets position, men lader det sta.
Derefter gar jeg lidt rundt mellem de andre grupper, snakker lidt med
leereren. Efter sma ti minutter flytter jeg kameraet til en anden gruppe, og
sdadan fortsaetter resten af lektionen. Jeg forsgger at falde ind i en rytme og
ind i en rolle, men indhentes hele tiden af en falelse af forlegenhed, mdske
over at overveere noget som ikke kommer mig ved, noget fortroligt mellem
haender og computere, stole, borde og kroppe, blikke, lzererens stemme, lyset
fra de store vinduer. Fornemmelsen af at fylde og traenge sig pd, med min
krop, mit kamera, af at kolonisere rummet med mit projekt. Og samtidigt en
modsatrettet falelse af at veere udelukket, ikke at veere taet pd (leering,
skrivning, eleverne), at der er noget vigtigt der undviger, undslipper. Det er
som om skriveundervisningen traeder lidt for velvilligt frem i de genkendelige
mgnstre af elever, redskaber, forskellige didaktiserede elementer og tiltag,
laeringsmal og tekster. Hvor bliver de sma brudstykker af st@j af, af uvilje, af
leg, den umeerkelige sitren jeg fornemmer, de flygtige rytmer der gar gennem
kroppe, mgbler, stemmer? Jeg fors@ger igen at fokusere, at samle mig som
forsker (i stand til at fG @je pd, skelne, forstd), og stiller mig med netop den
attitude bag kameraet og kigger gennem det pa elever der skriver.

(Feltbesg@g i 6. klasse)



1.1. Motivation og overordnede ambitioner

Denne afhandling er en sggende afprgvning af empiriske, analytiske og
teoretiske tilgange til skrivning og skrivertilblivelse der involverer affekt,
kropslighed, materialitet og ubestemmelighed. | afhandlingen undersgger
jeg saledes hvad der sker hvis vi inviterer de ofte usagte og usynlige, nogle
gange knapt markbare, andre gange overveldende fornemmelser,
bevaegelser og stemninger ind i bade skriveforskning og —undervisning. Ja,
maske ikke ngjes med at invitere, men ligefrem ggr dem til centrale aspekter.
Hvad sker der hvis vi giver plads og betydning til det uventede, det
forstyrrende, det uforklarlige, det der kommer af kroppes reaktioner, af
rytmer og intensiteter i klasserummet? Malet med afhandlingen er i
forlaengelse af disse sp@grgsmal at undersgge skriversubjektivitet som det
produceres i og virker tilbage pa danskfagets multimodale praksisser. Med
begrebet skriversubjektivitet afsgger jeg i et posthumant perspektiv
alternativer til de idealiserede forestillinger om skriveridentitet og
skriveudvikling som har domineret policy, forskning og paedagogik de seneste
artier. Mit mal er at ggre op med den ofte ukritiske iscenesattelse af
skriveren som et selvstyrende og autonomt individ der med kompetence,
bevidsthed og vilje skal designe multimodale tekster. Ambitionen er
endvidere at forstyrre fortaellingen om gode og darlige skrivere der eksplicit
kommer til udtryk i den ggede maengde test og mal, men som ogsa synes at
hange sammen med ovenstaende forestilling om skriversubjektivitet.

Men faktisk begyndte projektet et helt andet sted, med et andet fokus, andre
mal og andre begreber. Fgr jeg beskriver hvad det er for et landskab jeg
begiver mig ind i, med dets centrale teorier, begreber og forstaelser, er det
derfor ngdvendigt at vende tilbage til hvor det hele begyndte, og ganske kort
tegne processen fra begyndelsens fokus pa identitet og teknologi, og frem
mod den posthumane og affektive vending.

1.1.1. Fra identitet, didaktik og teknologi til subjektivitet, affekt og krop

Da jeg pabegyndte mit ph.d.-projekt, var det med udgangspunkt i mange ars
interesse for og arbejde med literacy, skriveridentitet og digitale teknologier.
Ikke altid sammen, iszer har jeg arbejdet med digitale teknologier i mange
andre, ogsa ikke-danskfaglige sammenhang. Men krydsfeltet mellem
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skrivning, identitet og teknologi havde Ilzenge haft min seerlige
opmaerksomhed, ikke mindst i relation til det multimodale aspekt i literacy.
Det var et krydsfelt inspireret af sociokulturelle perspektiver pa skrivning
som et socialt feenomen (se fx New London Group, 1996; Cope & Kalantzis,
2009; Pahl & Rowsell, 2012), kendetegnet iseer af en gget multimodal
betydningsproduktion som fglge af eksplosionen af digitale teknologier (se fx
Kress, 2003, 2010; Jewitt & Kress, 2003; Kress & van Leeuwen, 1996, 2006).
Endvidere var det inspireret af sociokulturelle teorier hvor literacy og
identitet ses som taet sammenhangende (lvani¢, 2012). Skriveridentitet er
her koblet til et udviklingsbegreb hvor skriverudvikling (Krogh & Jakobsen,
2016) forstas som udvikling i skriverens identifikationer, hvilket igen haenger
sammen med skriverens tilegnelse og brug af medierende redskaber. Et
centralt fokuspunkt i projektet var at disse medierende redskaber i stigende
grad bestar af digitale teknologier. Med et kritisk afsaet i begrebet
teknologiforstaelse var projektets nye bidrag til forskningsfeltet taenkt at
vaere udvidelsen af krydsfeltet med en sociomateriel tilgang til teknologier
og undervisning (se fx Fenwick et al., 2011; Fenwick, 2015). Med dette nye
perspektiv var min motivation at rette fokus mod betydningen af literacy i
nutidens samfund. Spgrgsmal om hvordan vi effektivt kan forberede
eleverne til en kompleks verden med vidensgkonomi, stadig flere semiotiske
ressourcer, teknologiske fremskridt, sociale forandringer og deraf stigende
krav til literacykompetencer, fylder meget i samfundsdebatten bredt og i
uddannelsestaenkning mere specifikt (Leander & Burriss, 2020; Merchant,
2021; Brandt, 2015). Min ambition var at komme med et mere afbalanceret
og nuanceret bud pa sammenhangen mellem skrivning, identitet og
digitalisering end jeg mente var geeldende for de dominerende tilgange.

Ambitionen er pa sin vis stadig den samme. Jeg havde dog pa ingen made
forudset hvordan denne tiltaenkte (dvs. sociomaterielle) udvidelse af
teknologibegrebet ikke bare voksede i mgdet med empirien, men ogsa
forandrede sig i en grad der forrykkede hele projektet, i retning mod en
posthuman og affektiv forstaelse af bade skriveundervisning og
skriveforskning. De sociokulturelle teorier blev ikke udskiftet, men udfordret
og udvidet af forskellige posthumane teorier jeg blev involveret i gennem
mgdet med min empiri. Mit fokus flyttede sig ikke fra skrivning som socialt
indlejret kompetence, fra skriveridentitet eller fra multimodale
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betydningsdannelser. Men fokus udvidede og forskgd sig, saledes at
skrivning ikke kun ses som socialt, men ogsa materielt og kropsligt indlejret.
Skriveridentiteten blev perforeret og distribueret ud i affektive forbindelser
med humane og nonhumane entiteter. Multimodal skrivning blev mere krop
og affekt end intention, bevidsthed og design. Digitale teknologier som
begreb blev decentreret, det oprindelige fokus blev ‘oplgst’ og distribueret
ud pa affekter, kroppe og nonhumane entiteter. Som naevnt skete dette skift
i mgdet med empirien, og derfor vil jeg nu vende tilbage til vignetten der
indleder afhandlingen.

Vignetten er et forsgg pa at indfange min oplevelse af at traede ind i
undervisningen i en 6. klasse i begyndelsen af feltarbejdet. En indkredsning
af hvordan det jeg forventede skulle veere observationer af
’skriveundervisning’, hurtigt blev forstyrret og overtaget af andre elementer
og aspekter. Det jeg i begyndelsen kiggede efter, ud fra nogle implicitte og,
vil jeg mene, almene forstaelser af hvad undervisning, skrivning og elever
‘er’, viste sig kun at vaere en meget lille del af en kompleks samling af kroppe,
kraefter, ting, diskurser, lyde, fglelser, osv. En samling som ved nzermere
eftersyn fremstod lige sa uforudsigelig som den fremstod didaktiseret,
struktureret og inddeemmet. Mens hele orkestreringen af skole og
undervisning, lige fra arkitektur, mgblement og logistik til normer, mal og
disciplinering, har til formal at reproducere det genkendelige, maerkede jeg
hvordan mange forskellige kraefter, nogle mere synlige og maerkbare end
andre, hele tiden var i spil. | den forstaelse af skrivning og undervisning som
jeg i begyndelsen mgdte praksis med, ses disse kreefter som irrelevante,
endda skadelige, hvorfor de ignoreres, begraenses, inddeemmes, elimineres.
De reducerede og derved genkendelige mgnstre der star tilbage, ses til
gengzeld som den egentlige undervisning, som den egentlige skrivning. Jeg
fandt det dog stadig mere vanskeligt, uinteressant og uholdbart kun at
fokusere pa de genkendelige mgnstre. Fgrst jeg var blevet opmaerksom p3,
eller maske naermere grebet af det overskydende, det uforstaelige, de
umaeerkelige vibrationer, variationer og mikrobevaegelser, kunne jeg ikke ga
tilbage. De uventede mgder, bergringer, forbindelser pa tveers af tegn, ting
og kroppe voksede pa mig. De var livsbekraeftende.



Som en direkte fglge af det forstyrrende, men livsbekraeftende mgde med
empirien begyndte jeg at udvide den sociomaterielle tilgang til digitale
teknologier til en bredere palet af posthumane teorier, herunder ikke mindst
affektteorier. Samtidig beveegede jeg mig vaek fra et snaevert fokus pa digitale
teknologier til opmaerksomhed pa nonhumane entiteter i bred forstand. |
min sggen efter nye mader at ‘traede ind i’ klasserummet blev jeg inspireret
af Haraways (2016) beskrivelse af hvordan Despret i sin forskningspraksis
mestrer at ‘ga pa bes@g’ (go visiting) fordi hun er oprigtigt nysgerrig og ikke
forudseetter at hun ved noget om andre. | stedet sgrger Despret for at
forblive aben for muligheden af at blive overrasket og fascineret gennem
uventede mgder. Denne form for bes@g kraever en intens nysgerrighed hvor
“one cultivates the virtue of letting those one visits intra-actively shape what
occurs. They are not who/what we expected to visit, and we are not
who/what were anticipated either. Visiting is a subject-and-object-making
dance” (Haraway, 2016, p. 127). Hvordan undga at se det genkendelige
(elever, teknologier, tekster), didaktikken, de menneskelige intentioner? Mit
svar var at spge mod posthumane teorier om kropslighed, materialitet og
ikke mindst affekt.

1.1.2. Et posthumant perspektiv pa skrivning og skriversubjektivitet

Afhandlingen undersgger potentialet i en posthuman tilgang til
skriveundervisning der leegger vaegt pa materialitet, affekt og kropslighed
frem for skriversubjekter som stabile identiteter (se fx Mulcahy, 2019;
Ringrose et al., 2019). Ud over posthumanismens materielle, ontologiske og
relationelle tilgange (Barad, 2007; Deleuze & Guattari, 1987; Braidotti, 2013;
Lenz Taguchi, 2010, 2017) fglger jeg i min forskning den sakaldte affektive
vending (Massumi, 2002; Seigworth & Gregg, 2010; Manning, 2012). Ud fra
den spgrger jeg hvilken forskel det ggr for skriveundervisning og —forskning
at tage de affektive intensiteter og energier serigst, at engagere sig i det altid
overskydende (stemninger, rytmer, bevaegelser), det usagte og kraftfulde
ukendte.

Posthuman uddannelsesforskning er et relativt nyt, men alligevel etableret

felt som de seneste ti ar har forandret bade tilgangen til og forstaelsen af

paedagogik, curriculum og uddannelse (Ringrose et al., 2019). Jeg er

inspireret af en bred vifte af forskere inden for dette felt (se fx Lather, 2013,
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2016; St Pierre, 2013; Springgay, 2015; Murris, 2016; Ceder, 2019; Lenz
Taguchi, 2010, 2017; Otterstad, 2019; Snaza & Weaver, 2014; Bayne, 2018.)
Hvad angar literacy og skrivning mere specifikt bygger mit studie isaer pa
amerikanske, canadiske, britiske og australske forskeres arbejde (se fx
Burnett & Merchant, 2020; Daniels, 2019; Dernikos, 2019, 2020; Ehret &
Leander, 2019; Hackett et al., 2017; Kuby et al., 2015; Kuby et al., 2019;
Leander & Boldt, 2013; Lenters & McDermott, 2020; Thiel, 2015; Truman et
al., 2020).

Min posthumane tilgang bygger overordnet pa Karen Barads agentielle
realisme og Gilles Deleuzes immanente filosofi. Begge star for en relationel
ontologi der tager afstand fra menneskelig exceptionalisme. Specifikt bygger
mit studie pa relationalitet og affekt. | en relationel ontologi bliver kroppe,
genstande og sociale formationer til gennem deres relation til andre kroppe,
genstande og ideer (Deleuze, 1988, p. 123). Det geelder saledes ogsa elev,
lerer, undervisning og skrivning. En affektiv tilgang udskifter den
traditionelle forestilling om (menneskelig) agens med den spinoziske ide om
affekt (Deleuze, 1988, p. 101), dvs. kapaciteten til at pavirke og blive pavirket.
Affekt opstar relationelt, og alle entiteter besidder saledes muligheden for
agens, eller 'agentiel’ kapacitet til at pavirke og blive pavirket. Deleuze og
Guattari (1987) indkredser de affektive relationer med begrebet assemblage.
Ansamlinger, som jeg oversaetter begrebet, er tilfaeldige samlinger af
heterogene, sammenfiltrede, ikke-hierarkiske humane og nonhumane
kroppe (Deleuze & Guattari, 1987) hvorigennem begeer, energier, viden, osv.
kan stremme. Ansamling er et central begreb i afhandlingen da det ggr det
muligt for mig at udvide skrivning til at omfatte mennesker, genstande, ideer,
bevaegelser, teknologier, politikker, tekster, kroppe, energier, stemninger,
rum, osv.

Relationel ontologi er ogsa en ontologi om becoming, eller tilblivelse (Barad,
2007, 2014; Deleuze & Guattari, 1987), et modsvar til vestlig filosofis syn pa
tilblivelse som en transcendent, lineser proces der forudsaetter en stabil
identitet. Tilblivelse sker i relationerne mellem kroppe og entiteter (Deleuze
& Guattari, 1987) og finder altid sted i/gennem ansamlinger. Begrebet
fokuserer saledes pa de multiple og kontingente mader alt bliver-til pa
(Deleuze & Guattari, 1987), saledes ogsa skriversubjekter. Jeg bruger
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begrebet til at undersgge hvordan skriversubjektivitet bliver-til i affektive
relationer med bade humane og nonhumane entiteter, som transformative
tilblivelsesprocesser der overskrider forventede og forudskrevne
udviklingsbaner. Endvidere ser jeg ansamlinger som territorier der dannes i
og af de relationelle affekter i dem. Mens territorialiserende strgmme
stabiliserer en ansamling ved at gge graden af indre homogenitet (DelLanda,
2006, p. 12), destabiliserer eller deterritorialiserer andre den (Deleuze &
Guattari, 1987). Dette sidste fgrer nogle gange til flugtlinjer som Deleuze og
Guattari (1987) definerer som undvigelser og afvigelser fra territorier. Jeg
bruger territorier og flugtlinjer til pa den ene side at indkredse hvordan
skriveundervisning territorialiserer abne muligheder til allerede kendte
mgnstre og forventninger samt fikserer og placerer elevkroppe i
eksisterende kategorier (fx god/darlig), pa den anden side at fange de flygtige
gjeblikke hvor noget unddrager sig undervisningens territorium, og
forandring kan finde sted.

Deleuze leverer de fleste begreber til mit posthumane livtag med skrivning
og skrivere. Til gengaeld var Barads neologisme intra-aktion afggrende for
projektets bevaegelse mod et samlet posthumant perspektiv. | begyndelsen
af mit feltarbejde dukkede intra-aktion op som et begreb der bade kunne
seette ord pa og indfange mine oplevelser i feltarbejdet, men ogsa forstaerke
dem og veere med til at eendre mit syn pa bade undervisning og forskning.
Barads teori om agentiel realisme (2007, 2014) fokuserer pa intra-aktiviteten
mellem humane og nonhumane agenter. Mennesker er hverken subjekter
eller objekter, men altid allerede relationelle faenomener. Intra-aktion er
saledes at vaere forbundet med verden i relationer som mennesket ikke har
kontrol over. Kun gennem abstraktion og kategorier (som ’jeg’, ‘eleVv’, "tekst’)
kan vi distancere os fra andre subjekter og objekter.

En problemstilling i en posthuman tilgang til skrivning er netop hvordan man
bade oplgser og samtidig fastholder kategorier som undervisning og
skriversubjekter. Jeg bruger begrebet passiv-aktiv vitalisme (Lenz Taguchi,
2017) til at Igse dette. Aktiv vitalisme kan defineres som individers vilje,
intention og agens (Colebrook, 2014, p. 106), og ifglge dette aktive princip
skal skriveundervisning bygge pa netop skriversubjektets vilje, intention og
agens. Passiv vitalisme fokuserer derimod pa de forskelle som vi “neither
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intend, nor perceive, nor command” (Colebrook, 2014, p. 106). Det er
nonhumane, ikke-intentionelle og fg@rpersonlige kraefter som er aktive i sig
selv, uafhaengige af menneskelig intention. Jeg mener der ligger et
skrivepaedagogisk potentiale i at se skriversubjekter som noget der (ogsa)
bliver til gennem affektive og relationelle mgder, og ikke (kun) som fglge af
intentioner eller individuel agens. | en aktiv vitalisme hvor subjektet star i en
sproglig-kognitiv relation til de sociale strukturer, er vilje, intention og agens
gode egenskaber. Min pointe er at det er en begraenset forstaelse hvor
mennesket og verden reduceres til det sociale, til sprog, til kognition, til vilje.
Det gaelder iseer tendensen til at fjerne (skriver)kroppen. Den filosofiske
preemis gennem afhandlingen er at i skrivning, skriveundervisning og
skrivertilblivelser er der bade aktive og passive livskraefter pa spil.

Det fgrer mig over i den anden hovedteori i afhandlingen, nemlig affektteori.
Ansporet af de fgrste besgg i klassen blev affekt drivkraften ikke bare i
forstaelsen af skriveansamlinger og skrivertilblivelser, men ogsa i min egen
forskningstilgang. Affekt er kapaciteten til at pavirke og blive pavirket
(Deleuze & Guattari, 1987). Affekt er en f@rpersonlig intensitet der svarer til
kroppens overgang fra en tilstand til en anden, og som fgrer til udvidelsen
eller formindskelsen af kroppens kapacitet til at handle (Massumi, 1987, p.
xvii). Massumi forstar affekt som fgrdiskursive sanseerfaringer der erfares
kropsligt gennem rytmer af intensitet og energi. Verden kontrolleres ikke af
intentionelle mennesker, men emergerer som en ‘worlding’, en kropslig
forbundethed (Alaimo, 2010). Affektteori ggr det muligt for mig at gentaenke
skrivning og skrivertilblivelser som ubevidste, nonkognitive og
transindividuelle kropslige kraefter og kapaciteter. Et fokus pa affekt kreever
opmaerksomhed pa kropslighed. For Deleuze (1995) er kroppens styrke isaer
dens evne til at mangfoldiggere og intensivere relationer. Fokus pa affekt
kraever opmaerksomhed over for nonhumane kroppe (genstande, fx
computere og bgger, indretning af rum, fx placering af borde og vinduer).
Dette fokus pa materialitet i skrivning giver modveegt til bade
antropocentrismen og tekstcentrismen i dominerende literacyteorier. Ikke
for at udelukke kultur, diskurs og tekster, men for at fa kroppen,
materialiteten og det affektive med igen (Massumi, 2002). Frem for at
argumentere for design, mestring og det enestdende ved menneskelig



meningsproduktion, er min ambition saledes at forstyrre dominerende
mader at definere skrivning og skriversubjektivitet pa.

1.2. Forsknings- og undersggelsesspgrgsmal

Med udgangspunkt i mine motivationer og ambitioner for afhandlingen lyder
afhandlingens overordnede forskningsspgrgsmal som fglger:

Hvordan kan man forsta skriversubjektivitet i et multimodalt danskfag, og
hvordan kan et posthumant perspektiv bidrage til dette?

Endvidere vil jeg gennem afhandlingen forsgge at svare pa fglgende
undersggelsesspgrgsmal:

e Hvordan produceres skriversubjektivitet i policy og curriculum, i
skriveforskning og i danskfagets skriveundervisning?

e Hvordan kan man undersgge skriversubjektivitet i et posthumant
perspektiv?

e Hvordan kan posthumane undersggelser af skriversubjektivitet bidrage
til skriveforskning og skrivepaedagogik i et multimodalt danskfag?

1.3. Begrundelse for undersggelsens fokus

| policy, forskning og undervisning savel som i daglig tale findes mange
forstaelser af og holdninger til hvad skrivning (ikke) er, og hvem der (ikke) er
skrivere. Nogle forstaelser er snaevre, andre mere abne. Nogle gange er de
formuleret direkte, andre gange ligger de mere underforstaet mellem
linjerne, hvad enten det geelder kompetencemal, teoriudvikling,
empiriindsamling, laeremidler, planlaegning af undervisning eller foraeldre
der hjelper bgrn med lektierne. Jeg vil i det fglgende saette fokus pa
dominerende diskurser om skrivning og skriveundervisning samt deres
indbyggede konstruktion af skriversubjekter. Malet er at indkredse hvad
status er pa omradet. Derfor vil jeg for nuvaerende holde mig til at definere
skrivning som den del af literacybegrebet der knytter sig til multimodal
produktion. Da begreberne literacy og skrivning generelt er overlappende,
men ogsa afgraensede i forhold til hinanden, vil jeg indledende kort forklare
relationen mellem dem. Da mit forskningsfokus endvidere specifikt er pa
skrivning, mens literacy er den overordnede ramme, vil jeg ogsa kort
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begrunde dette. Begrebet literacy er afledt af det latinske ord for bogstav,
"littera’, og henviser saledes til skriftsproget. Spgrgsmalet er sa bdade hvorfor
jeg ikke holder mig til begrebet skrivning, og hvorfor jeg holder fast i
begrebet skrivning. Hvorfor skal literacy indblandes, og hvorfor ikke kun
literacy?

Begrebet literacy har arbejdet sig ind i dansk fagterminologi og
uddannelsestaenkning. Pa videregaende uddannelser og i forskningskredse
er det blevet et hyppigt anvendt begreb og optraeder fx som modul i dansk
pa leereruddannelsen. Det er blevet almindeligt som titler pa og centralt
begreb i bgger, artikler og tidsskrifter, og efterhanden findes der en del
leeremidler omhandlende literacy. Begrebets udbredelse kan spores til
internationale tendenser, bade i policy og forskning. Det gaelder blandt andre
brugen af begrebet i PISA-undersggelser og digitaliseringsdiskurser. |
danskfaget kan udbredelsen spores tilbage til fgrst genrepaedagogikkens
indtog, siden multiliteracies (New London Group, 1996; Cope & Kalantzis,
2009) og ikke mindst multimodalitet (Kress & van Leeuwen, 1996; Jewitt &
Kress, 2003). Saledes rummer literacybegrebet overordnet to nye
betydninger hvor den ene forstar skrivning som ”et socialt faenomen,
indlejret i og formet af forskellige samfundsmaessige miljger” (Krogh, 2021,
p. 5), mens den anden handler om den ggede multimodale
betydningsproduktion der udspringer af eksplosionen i den digitale teknologi
(Krogh, 2021, p. 5). Generelt er der enighed om at literacy indrammer
menneskets kompetence til at afkode, forsta og anvende tegn og symboler
som et middel til at forsta verden og til at udtrykke os. Det deekker over
feenomener som motivation for laesning og skrivning, kildekritik,
informationssggning, tekstuel metaviden, multimodal fremstilling,
bevidsthed om den kultur og situation man laeser og skriver i, hvad det skal
bruges til, osv. Literacy rummer sdledes ogsa et humanistisk
dannelsesbegreb (kritisk literacy). Selvom ordet ikke bliver brugt, er Felles
Mal steerkt preeget af literacyforskningen, og skrivning handler (umiddelbart)
ikke om skrivning i den snaevre betydning, men om literacy. Saledes findes
ordet skrivning ikke i Fzelles Mal, kun som handling (skrive) og produkt
(skrift), som underbegreber til kompetenceomraderne Fremstilling og
Kommunikation. Dette kan bade signalere at leesning stadig, ogsa inden for
literacytaenkningen, har en privilegeret status, men ogsa at skridtet mod et
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mere udvidet og inkluderende syn pa skrivning er taget, med et fokus pa
multimodale teoriers brede tekstbegreb og aktive producent. Mere herom
senere.

Literacybegrebets bredere, multimodale og sociale perspektiver opfatter jeg
som integreret i et nutidigt skrivebegreb. Derfor fastholder jeg literacy som
en ramme som min undersggelse af skrivning udfolder sig inden for og i
forhold til. Termen literacy rummer betydninger der ikke indfanges af diverse
forslag til oversaettelser (fx skrivekompetence, se fx Madsen & Nielsen, 2018;
Bundsgaard et al., 2009; Bjerregaard, 2014); et helhedsperspektiv pa
skrivning og skriveundervisning som har stor betydning i den danskfaglige
diskurs. Samtidig mener jeg at det er vigtigt at holde fast i begrebet skrivning,
ikke kun fordi Feelles Mal rummer bade en bred (literacy) og en mere snaever
(skrivning) betydning, men fordi termen og et mere snaevert skrivebegreb
generelt er inkluderet i den nye og bredere forstaelse, ikke kun i curriculum,
men ogsa i forskning og for den sags skyld i daglig tale, ikke mindst i skolen.
Skrivning vil, ligesom laesning, fortseette med at veere et centralt begreb,
funktionelt, teoretisk og ideologisk. Termen er mere eller mindre ngdvendig
for at skelne det fra laesning (hvor skrivning er at skabe mening i egne tekster,
mens laesning er at skabe mening i andres), ogsa selv om de to begreber
hanger sammen. Desuden vil skrivning som term og som begreb naeppe

forsvinde i skolens praksis til fordel for literacy. Samtidigt har
literacybegrebet en tendens til at omfatte for meget (se nedenfor) og til, i
dansk sammenhang, at glide over i det ikke uproblematiske

kompetencebegreb. At fastholde skrivning og dens kernekomponenter og
kombinere dem med literaciens bredere kompetencer synes at vaere
hensigtsmaessigt i denne afhandlings forsgg pa at gentaenke den produktive
side af literacy.

1.3.1. Rehumanisering af skrivning og af skrivere

Mit forskningsmaessige fokus pa skrivning er motiveret af hvad jeg ser som

et stigende behov for at rehumanisere skriveundervisningen; skrivning er i

min optik truet af en afhumanisering som skyldes tre forskellige tendenser.

Ud fra et posthumant perspektiv handler rehumanisering ikke om at bevare

en humanistisk idealforestilling, men om et reelt engagement i og

undersggelse af hvordan skrivning haenger sammen med og bidrager til
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gentaenkningen af mennesket. Malet er at bygge videre pa og bevaege sig
videre end dominerende antropocentriske forestillinger.

Den fgrste trussel er den aktuelle policytaenknings stigende dehumanisering
af skrivning og af literacy mere bredt. Sprog og literacy er blandt de mest
menneskelige af alle praksisser; at tale, skrive, laese og visualisere er mader
vi forteeller vores historier, danner relationer og skaber mening ud af vores
identitet som mennesker (Ehret & Leander, 2019, p. 3). Men som Ehret og
Leander (2019) peger pa, gar den uddannelsesmaessige udvikling inden for
literacy i retning af gget dehumanisering i form af en stigende regulering af
og markedsorientering inden for grundskolen (p. 3). Former for neoliberal
individualisme sasom ’'mal’ og ’‘udbytte’ indsnaevrer forestillingen om
formalet med uddannelse (Ladwig, 2010), og truer literacyundervisningen pa
dens humane kvaliteter. Deleuze (1995) advarede mod at skoler bliver
erstattet af den livslange laerings abstrakte koncepter; ved at ggre prgver og
eksaminer til vedvarende evaluering, forvandler uddannelse sig selv til
forretning (Deleuze, 1995, p. 179). Skolen bliver pa denne made midlet til at
skaffe en vedvarende tilfgrsel af human kapital til vidensgkonomien.

For det andet sker en afhumanisering gennem samfundets syn pa bgrn som
mindre-end-humane (Murris, 2016). Det gelder ikke mindst bgrn i
uddannelsessystemet hvor forestillinger om telos og udvikling placerer
elever i begyndelsen af en fastlagt (og for nogle grupper besvaerlig eller
ligefrem umulig) bane frem mod at blive fuldt-ud-menneskelige, eller, i mit
studie, fuldt-ud-skrivere. Jeg deler Murris’ bekymring for at dette syn i bedste
fald begraenser, i veerste fald diskriminerer elevskrivere saledes at de kun kan
betragtes gennem en voksenlinse, ogsa selvom opmaerksomheden samtidig
er pa forskelsmarkgrer som social klasse, race og k@n. Voksenlinsen tildeler
elevskrivere et konstant behov for at blive ‘fyldt op’ med voksne mader at
vide og skrive pa. Sammen med en gget vaegtning af skrivning og den
digitaliserede tekstverdens kompetente, multimodale skriver, kan det fgre til
gget eksklusion. Det skyldes at der bade er kommet et gget fokus pa den
enkeltes skriveudvikling, samtidig med at forstaelsen af (og dermed ogsa
kravene til) hvad skrivning er, udvides. Kuby og Rucker (2020) advarer saledes
mod at elever i stigende grad anskues i et underskudsperspektiv hvor de dels
ses som mindre-end-humane i den binaere teenkning i novice/gvet, dels
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risikerer at blive ekskluderet som fglge af en forsteerket modsaetning mellem
gode og darlige skrivere. Sadanne binariteter begraenser og fastlaser
elevskrivere pa mader der udelukker dem fra at blive anerkendt som vidende
og skrivende i deres egen ret (Murris, 2016). Ranciére (1991) papegede ogsa
hvordan interventioner der har lighed som et mal i fremtiden, ironisk nok
fastholder ulighed. Sa laenge lighed ses som et mal der skal arbejdes hen
imod, netop fordi eleverne ikke er der endnu, vil ulighed ifglge Ranciére
reproduceres som betingelsen for enhver form for padagogisk og politisk
intervention. Gershon (2012) bruger Rancieres begreb om dissensus til at
advare om at den voksende tendens til at kategorisere studerende som
sarbare og 'i risiko' for akademisk fiasko kan virke selvforstaerkende. Med
andre ord er underskudsperspektivet en diskurs der placerer elever i
kategorien ‘udsatte' (363). Jeg ser en posthuman tilgang som en mulighed
for at gentaenke det ’at blive til en skriver’ som processer der ikke allerede
forudsaetter normative binariteter der inkluderer og ekskluderer fgr
forskning og undervisning overhovedet er pabegyndt (Murris & Kuby, 2021,

p. 4).

Endelig sker der for det tredje en afhumanisering gennem en ontologisk
indsnaevring af hvad det vil sige at vaere skriver. Det sker som fglge af den
screening af kroppe, affekter og materialiteter som kommer med
antropocentrismen i literacy. Literacy ses som et rent menneskeligt projekt
"”in the sense that it contributes to mastery, ordering and a particular kind of
orientating towards the world by humans” (Hackett et al., 2020, p. 10). Det
malrettede og selvstyrende menneske er i fokus. For mig at se er det denne
form for afhumanisering der, pa et filosofisk plan, er en forudseetning for at
de to fgrstnaevnte typer afhumanisering kan vaere sa dominerende. Derfor
vil et hovedfokus for denne afhandling veere i et posthumant perspektiv at
udvide forstaelsen af og tilgangen til skriversubjektivitet til ogsa at inkludere
affektive, kropslige og materielle aspekter. Tilsammen udgegr de tre
rehumaniseringer min etiske motivation for at arbejde med multimodale
skriversubjekter.

1.3.2. Skriversubjektivitet som fokus

Hvorfor fokus pa skrivning? Selvom literacybegrebet er bredt og mere end
'bare’ laesning og skrivning, er laesning og skrivning inkluderet i begrebet som
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sammenhangende, men adskilte begreber. Skrivning er pa samme made
som laesning en central og synlig del af danskfaget, men modsat laesning
mangler der forskning i skrivning (EIf & Troelsen, 2021, p. 172, 186). Min
hensigt er at saette fokus pa skrivning, og bringe skrivning ud af laesningens
skygge (Brandt, 2015, p. 92). Dette fokus er vigtigt fordi elevers skrivning
mere end nogensinde er et centralt spgrgsmal i uddannelsesverdenen. Krogh
og Jakobsen (2019) begrunder denne pastand i at skrivning i et digitaliseret
videnssamfund er en central feerdighed for at fa adgang til og for
opretholdelse af “social relations, civil rights, democratic influence, and a
succesful professional life” (p. 1). Brandt (2015) szetter ligeledes fokus pa
skrivning til fordel for laesning. Ud fra studier af hvad mennesker ggr med og
hvordan de mgder og relaterer sig til skrivning, argumenterer Brandt for at
skrivning er blevet den dominerende kulturelle praksis i bade hverdags- og
arbejdsliv, mens vi har mindre tid til at leese. Det skyldes at digitale
teknologier og sociale medier har &endret vilkarene pa mader hvor skriftsprog
og skrivning i vaesentlig grad har erstattet bade mundtlig kommunikation og
leesning (Krogh, 2021, p. 4). Brandt ser saledes en uhensigtsmaessig ubalance
mellem skolens arhundredlange prioritering af laesning og sociohistoriske
forandringer der satter skrivning over laesning (Brandt, 2015, p. 92).
Forskning og undervisning har haft fokus pa leesedelen af det hun kalder
'mass literacy’. Men med dette har skolen fokuseret pa abstrakte,
symbolbaserede og kognitive rutiner, til fordel for skrivningens staerke
forbindelser med kunst, handvaerk og performance (Krogh, 2021, p. 4).

| Feelles Mal for faget dansk har laesning fortsat sit eget kompetenceomrade.
Skrivning lever et mere anonymt liv mellem linjerne i kompetenceomraderne
Fremstilling og Kommunikation. Brandt udfordrer den dominerende
forstaelse af laesning som det der fgrst og fremmest definerer literacy, med
en literacyteori der har skrivning som udgangspunkt. Men skrivningens
voksende betydning i samfundet er ogsd en stor udfordring for
uddannelsessystemet. | forhold til lzesning er skrivning ‘under-undervist’, og
generelt mangler en dybere forstaelse af skrivning. Brandt (2015) papeger i
den forbindelse at der iseer mangler viden om skrivning som et sted for
intellektuel, etisk og samfundsmaessig udvikling. Jeg er inspireret af Brandts
ide om et literacybegreb der bygger pa skrivning, og denne afhandling er et
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forsgg pa, i et posthumant perspektiv, at rette op pa den manglende viden
om skrivning og om undervisning i skrivning.

Min indsnaevring af fokus fra literacy til skrivning er saledes begrundet i
afgreensningen til laesning, da det bredere literacybegreb rummer begge, og
valget af skrivning frem for leesning er begrundet i skrivningens stigende
udbredelse, betydning og forandring i en digitaliseret verden, samtidig med
at der mangler bade forskning og paedagogisk viden pa skriveomradet.
Derudover gnsker jeg at holde fast i skrivning som en del af literacy, og netop
literacy som social praksis, for at forhindre skrivning i at blive afsondret fra
literacy og som konsekvens undervist i som alfabetiske og linezre
feerdigheder. Samtidig @nsker jeg ogsa at holde fast i nogle aspekter af
skrivning som kan ga tabt, bade begrebsligt og sprogligt, i
oversaettelsesprocessen til literacy. Et af de aspekter der gar tabt, er
skrivningens kropsligt-materielle kvalitet. Literacy kan hurtigt komme til at
virke som en abstrakt social praksis hvor konteksten er en diskursiv kulisse
der er adskilt fra skriveren. At skrive peger for mig pa en kropslig-materiel
involverethed, det her-og-nu-agtige, at veere indfoldet i tid og rum. Pa
samme made kan der ligge et problem i de megatrends som literacybegrebet
haenger sammen med, eller i hvert fald er kommet ind i det danske
uddannelsessystem sammen med. Det gelder ikke mindst megatrends i
forbindelse med digitaliseringsdiskurser hvor literacy nemt bliver et
udflydende begreb og spandt for mange forskellige vogne (fx 21st Century
Skills og teknologiforstaelse). Overordnet er literacy blevet et udtalt mal med
uddannelse, og at udvikle elevernes literacykompetencer er blevet det
overordnede mal i al skolegang (Blikstad-Balas, 2019). Her ser jeg ud fra et
danskfagligt perspektiv skrivning som en ngdvendig modvaegt og forankring.

Krogh og Jakobsen (2019) peger pa at en konsekvens af at skrivning er blevet
et vigtigt spgrgsmal i uddannelse og for gkonomisk konkurrence, er en
tendens til i policy at se studerende som statiske og stabile grupper, samtidig
med at der i stigende grad fokuseres pa udviklingsbegreber der kan fa
eleverne til at leve op til kompetence- og literacystandarder (p. 1). Pa den
anden side mener de at der i uddannelsesverdenen er en staerk interesse i at
vaerne om den enkelte elevs behov og potentialer i udviklingen som skriver
(Krogh & Jakobsen, 2019, p. 1). Mit fokus pa skriversubjektivitet ligger i
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forlaengelse af denne problemstilling. Mit projekt med at rehumanisere
literacy flugter med Krogh og Jakobsens interesse for hvordan udviklingen
inden for literacy indvirker pa (forstaelsen af) skriverens subjektivitet, og
hvordan tilknyttede udfordringer imgdegas ikke bare uddannelsesmaessigt,
men ogsa pa et individuelt niveau (p. 1). Skrivning er i policy og forskning
blevet et centralt ideologisk projekt med nye, ofte divergerende forestillinger
om og forventninger til hvad skrivning er; fra lineaer og alfabetisk faerdighed,
over kreativ designproces og multimodal fremstilling, til kritisk
kommunikation og digital literacy.

Jeg er enig med Brandt nar hun argumenterer for at skriveuddannelse er
afggrende hvis vi skal uddanne til deltagelse i et demokratisk samfund. |
dette fokus ligger endvidere diskussionen af hvilken form for skrivning og
ikke mindst skriver der antages at veere ngdvendig for denne demokratiske
deltagelse.

1.3.2.1. Fra identitet til subjektivitet

Skriversubjektivitet er blevet et ofte underforstaet, men ikke desto mindre
vigtigt element i det ideologiske projekt i policy og forskning. Som jeg vil
argumentere for i mit literature review, kan man i curriculum fremlaese en
neoliberal skriversubjektivitet der mestrer den globale vidensgkonomi
(Krejsler, 2021), mens man i literacyforskningen kan se en stigende interesse
for den enkelte skrivers udvikling (se fx Jakobsen og Krogh, 2019), med vaegt
pa selvstyrende og designende skriversubjektivitet. Derfor handler dette
studie ikke kun om skrivning, men ogsa om skriversubjektivitet.

Begrebet identitet har laenge vaeret en vigtig analytisk linse i literacyforskning
(se fx Gee, 2000; Rowe, 2008; Campton-Lilly, 2014; Ivanic, 1998, 2012). Her
er tilgangen domineret af hvad Hall (2011) beskriver som en diskurs der er
“critical of the notion of an integral, originary and unified identity” (p. 1). |
den sociokulturelle forstaelse af identitet er individet decentreret, en social
konstruktion der eksisterer gennem sine relationer til andre, og altid i en
bestemt kontekst (Murris, 2016, p. 85). Dette identitetsbegreb har ogsa haft
stor indflydelse pa dansk skriveforskning (se fx Christensen et al., 2014; Krogh
et al., 2015; Krogh & Jakobsen, 2016; EIf, 2017; Jakobsen & Krogh, 2019) og
videre ad den vej ogsa pa dansk policytaenkning og skrivepsedagogik (se
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analyserne i kap. 2). Skriveridentitet udggr saledes et helt centralt element i
det skrivefelt jeg bade placerer mig inden for og diskuterer i forhold til.
Derfor er det ogsa centralt for mit studie at tage udgangspunkt i, placere det
i forhold til og ikke mindst, i et posthumant perspektiv, forsgge at nuancere
og udvide identitetsbegrebet. Den sociokulturelle teori har banet vejen for
den decentrering af subjektet som posthumanismen bygger videre p3, og
hvis ontologiske ramme posthumanismen materialiserer og udvider
(Braidotti, 2019, p. 33). Sociokulturel teori fokuserer pa hvordan identitet
opstar i forskellige sociale relationer og praksisser, og undersgger ud fra
dette hvordan subjektet positionerer sig og bliver positioneret pa i diskursive
praksisser. Men sociokulturelle tilgange er humancentrerede, og det
nonhumane ses oftest som enten kontekst for eller som medierende
menneskelig aktivitet (Kirschner & Martin, 2010).

Som led i en posthuman tilgang til skriversubjektivitet sgger jeg at udvide det
diskursivt inspirerede arbejde med identitet. Posthumanisme handler ikke
om at fjerne selvet, men om at flytte diskussionen vaek fra identitet og hen
mod problematikker omkring subjektivitet; mens elever far deres identitet
baseret pa race, etnicitet, kgn, osv., bliver subjektivitet til gennem
relationelle mg@der (Braidotti, 2014). Ordet identitet kommer af det latinske
ord for ‘udeleligt’. | et posthumant perspektiv er subjektet saledes ikke
leengere et individ da det altid allerede er ‘delt’ af og med dets diskursive og
materielle omgivelser. Jeg bruger derfor begrebet subjektivitet i stedet for
identitet, netop for at markere en posthuman tilgang til det at blive en
skriver. Postma (2016) papeger at brugen af termen 'subjektivitet’ i stedet
for ’subjekt’ repreesenterer et skifte fra liberalismens og humanismens
autonome og ’‘samlede’ subjekt til en subjektivitet der er relationel;
subjektivitet er effekten af subjektiveringsprocesser der konstitueres
gennem forskellige kraefter (p. 313). Jeg bruger dog ogsa termen subjekt for
at fastholde at subjektiveringsprocesser altid materialiserer sig og bliver
aktualiserede i konkrete (elev)kroppe. Postmas skifte ligger for mig mellem
identitet og subjekt, jf. subjektets altid allerede ‘delthed’.

1.3.3. Et multimodalt danskfag

Nar jeg veelger at fokusere pa skriversubjektivitet i netop et multimodalt
danskfag, har det forskellige grunde. Overordnet er det begrundet i at
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samtidskulturen ofte refereres til som en digitaliseret teknologikultur hvor
meningsproduktion foregar gennem billeder, lyde, skrift og tale, komponeret
pa nye, forskellige mader der skaber nye mader at skrive og vaere skriver pa.
Dermed er multimodalitet en made at omfavne et digitaliseret tekstlandskab
og et udvidet tekstbegreb. Multimodalitet er ogsa valgt pa grund af
begrebets gennemslagskraft i den danske uddannelsesverden bredt og i
danskfaget mere specifikt.

Som teoretisk ramme for og paedagogisk tilgang til skrivning og tekstarbejde
i skolen er multimodalitet saledes et vigtigt aspekt ogsa i min forskning. Som
det vil fremga i Igbet af afhandlingen, kommer det iszer til udtryk i projektets
forskningsdesign samt i den analytiske tilgang til data. Endelig er valget
begrundet i det store potentiale der ligger i en posthuman forstaelse og
udvidelse af multimodalitet. Studiets multimodale fokus forudsaetter saledes
en overskridelse af den traditionelle tilgangs lingvistisk baserede made at
kombinere modaliteter pa (Canagarajah, 2018). Den nuverende made at
forsta multimodalitet pa er oftest begraenset til enkeltpersoner der fortolker
og indsaetter tegn og symboler (Lenters, 2018, p. 646). Udvidelsen af denne
forstaelse til ogsa at omfatte meningsproduktionens kropslige aspekter,
sasom affekter, bevaegelse, rum, stemninger, osv. (Lenters, 2018, p. 646), kan
abne blikket for hvad elever bade ggr og kan ggre med literacy. Et vigtigt mal
for afhandlingen er saledes hvad jeg ser som en (ngdvendig) revitalisering af
multimodalitet, bade i et skriveteoretisk og et skrivepaedagogisk perspektiv.

Med et fokus pa skriversubjektivitet i et multimodalt danskfag vil jeg samle
trade der bade raekker ud til det aktuelle literacyfelt, med dets fornyende
tilgang til bade laesning og skrivning, og ind i en danskfaglig diskurs der i
forpligtelsen pa fagdidaktisk praksis pa godt og ondt indvirker pa
literacyfeltet. Literacyperspektivet sikrer at skrivning ikke ses som en statisk,
individuel faerdighed, men som overordnede kulturelle kompetencer
(Blikstad-Balas, 2019). Skrivning pa sin side fungerer dels som en danskfaglig
forankring af literacybegrebet, dels som en mulighed for at forholde sig
kritisk til det skriversubjekt der produceres i literacyteenkningen. Med
multimodalitet placerer jeg mig i dette spaend, samtidig med at en
posthuman forstaelse af begrebet tillader mig at laegge et affektivt perspektiv
pa skrivning.
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1.3.4. En posthuman tilgang til skrivning og skriversubjektivitet

Min posthumane tilgang til skrivning og skrivesubjektivitet opstod som en
reaktion pa og tog form i en vekselvirkning med mine oplevelser i mit
feltarbejde. Posthumanisme er et paraplybegreb for relationelle og
materialistiske ontologier der afviser at tage forskelle pa det humane,
nonhumane og mere-end-humane for givet (se bl.a. Barad, 2007; Deleuze &
Guattari, 1987; Lenz Taguchi, 2010, 2017; Braidotti, 2013, 2019; Grosz, 2017).
Endvidere er posthumanisme et opggr med det humanistiske subjekt (Asberg
et al., 2012; Pedersen, 2014), et opger der tog form med Deleuzes kritik af
den humanistiske ideologis syn pa mennesket som frit og fornuftigt
(Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 7). | den forstand signalerer ’‘post’ i
posthumanisme ikke et ‘efter mennesket’ eller “anti-menneske’, men netop
en made at gentaenke mennesket j relation til ikke-mennesker og at bygge
videre pa og bevaege sig videre end antropocentriske mader at blive, ggre og
vide (Bennett, 2016; Hultman & Lenz Taguchi, 2010).

Min forskningstilgang er eklektisk i forhold til de forskellige posthumane
teorier og teoretikere. Centralt for mig er at inddrage og bruge de begreber
og fremgangsmader som kan bidrage til bade at synligggre og
betydningsggre de aspekter af skriveundervisningen som jeg blev
opmaerksom pa og bergrt af i min empiri. Endvidere er posthumanismen ikke
(kun) en teori om materialiteter og materialitet (Kuby, 2020, p. 152). Kun at
fokusere pa det vil vaere at ga glip af pointen; det humane og nonhumane er
viklet sammen og konstituerer hinanden i ikke-hierarkiske og materiel-
diskursive relationer. Humanismens problemer kan ikke overvindes ved bare
at fokusere pa eller ophgje ‘materialitet’. Det vil narmere fastholde
binariteten human/nonhuman og reproducere de samme dikotomier som
posthumane teorier har til hensigt at forstyrre. De bedste udgaver af
posthumanisme lader ikke mennesket sta tilbage, men forsgger derimod at
belyse hvordan menneskets liv er forankret og indlejret i det nonhumane, i
institutioner, i historier. For mig er posthumanisme saledes en grundig
gennemgang af humanismens indre problemer og modsigelser, med henblik
pa at bestemme hvad der skal reddes, andres eller forlades (jf. Lyotard,
1984). | skriveundervisning og -forskning betyder dette at udvide
perspektivet for hvad det vil sige at vaere og hvad der hjalper elever til at
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blive. De forskningsmaessige implikationer af dette er omfattende. Pa godt
og ondt er min afhandling et slags vidnesbyrd pa dette. Som mit projekt skred
frem, gik det i stigende grad op for mig hvor omfattende behovet for nye
teoretiske og metodologiske tilgange er (se ogsa Ehret & Leander, 2019).

Endelig er det vigtigt at understrege at det ikke er mit mal at erstatte en teori
eller tilgang med en anden, og saledes bruge posthuman teori pa en made
der medfgrer en polarisering mod eller diskvalificering af tidligere
dominerende tilgange til skrivning. Sociokulturelle teorier har skabt
grundlaget for kritisk at kunne undersgge en bred vifte af skrivepraksisser
(Cope & Kalantzis, 2009; Kress, 1997; New London Group, 1996; Pahl &
Rowsell, 2012; Street, 1984), og sociokulturelle, sociolingvistiske,
multimodale og kritiske tilgange har alle bidraget vasentligt til vores
forstaelse af hvad skrivning er, og hvordan vi underviser i skrivning. Jeg
bygger videre pa og udvider disse perspektivers fokus pa skrivning som
sociale, kulturelle, politiske (fx New Literacy Studies, se Gee, 1996; Street,
2003) og multimodale praksisser, skabt af dynamiske sociale interaktioner og
komplekse magtrelationer. Mere forskning er dog pakraevet hvis vi skal
undersgge skrivningens transformationer og forskelligheder. For at kunne
redeggre for skrivningens affektive aspekter vender jeg mig mod forskere der
anvender og udvikler posthumane perspektiver og begreber, med en klar
fornemmelse af at maderne hvorpa New Literacy Studies, multiliteracy og
multimodalitet definerer skrivning og skrivere, ikke laengere raekker (fx
Lenters, 2016; Leander & Boldt, 2013; Kuby et al., 2015).
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2. Literature review: skriversubjektivitet i policy og
forskning

| det fglgende vil jeg undersgge hvordan skriversubjektivitet konstrueres i
policy og forskning. Curriculum for skrivning i danskfaget og
literacyforskningen er begge centrale kontekster for skolens undervisning i
skrivning. Jeg vil derfor se pa om der tegner sig et samlet billede af
skriversubjektivitet i dem. En diskursanalytisk tilgang er valgt med henblik pa
at finde frem til hvilke forskellige diskurser om skrivning der kommer til
udtryk i centrale politiske og forskningsmaessige tekster. Jgrgensen og
Phillips (1999) definerer en diskurs som ”“en bestemt made at tale om og
forsta verden (eller et udsnit af verden) pa” (p. 9). Ifglge Foucault (1972) viser
diskursbegrebet hvordan historiske og sociale feenomener er praksisser der
systematisk former det objekt de taler om (p. 49). For Ivanic¢ (2004) udger
diskurser genkendelige forbindelser mellem veerdier, overbevisninger og
praksisser der fgrer til bestemte former for situeret handling og bestemte
beslutninger (p. 220). Med diskursanalyser er det saledes muligt at
undersgge hvordan og i hvor hgj grad Feelles Mal og centrale literacyteorier
former danskfagets skriveundervisning og producerer skriversubjektivitet.

2.1. Policyfeltet: Hvordan konstrueres skriversubjektivitet i Feelles
Mal?

| dette afsnit laver jeg en diskursiv curriculumanalyse af faghaeftet i dansk
(Feelles Mal og Leeseplanen). Derudover inddrager jeg prgvevejledningen for
den skriftlige prgve. Malet er at undersgge hvilken skriversubjektivitet
curriculum konstruerer. | overensstemmelse med en global udvikling mod
curriculeer standardisering eksemplificerer folkeskolens Feelles Mal “a
general international trend of basing school curricula on learning outcomes
and key competences” (Bundsgaard, 2016, p. 112). Ligeledes som del af en
bredere international tendens er standarder for skrivning blevet stadigt mere
eksplicitte i Fzelles Mal (Jeffery et al., 2018, p. 338). Faelles Mal udggr
sammen med blandt andet skriveforskning en del af konteksten for
skriveundervisningen i Danmark. Applebee (2014) pointerer ud fra et
sociokulturelt syn pa skrivning at forestillinger om skrivning er ulgseligt
forbundet med forestillinger om curriculum. Det er derfor relevant at spgrge
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til hvad en gget standardisering af curriculum og skrivning betyder for vores
forstaelse af hvad det vil sige at blive til en skriver, og hvordan det hanger
sammen med tendenser inden for skriveforskning.

| forhold til min agenda skal to forbehold navnes. For det fgrste er design af
curriculum styret af andre interesser og diskurser end den fagdiskursive. EIf
og Troelsen (2021) peger saledes pa at curriculum dels realiseres gennem at
snaevert fokus pa literacy og international sammenligning, dels formes af
megatrends i uddannelsesverdenen, herunder DeSeCo (se fx Bundsgaard,
2016, 2018), 21st Century Skills (Pellegrino & Hilton, 2012) og multiliteracies
(New London Group, 2000). Ogsa udformningen af curriculum for skrivning
er pavirket af disse megatrends (EIf & Troelsen, 2021, p. 178). For det andet
er det ngdvendigt med et forbehold over for sammenfaldet mellem den
foreskrevne og den udfgrte skrivepraksis, dvs. hvor stor og direkte
indvirkning Feelles Mal har pa skriveundervisningen. Empiriske studier (se Elf
& Troelsen, 2021) tyder pa at Faelles Mal ikke har haft den store indflydelse
pa hvad der sker i undervisningen. Det har veletablerede skrivepraksisser og
—didaktikker derimod. Manglende sammenhang mellem curriculum og
praksis kan skyldes mange faktorer, herunder at faghaftet for dansk er for
ujeevn som tekst til at udpege en retning (jf. nedenstaende analyse, se ogsa
EIf & Troelsen, 2021). Samtidig tyder meget pa at laererne har en tendens til
‘teaching to the test’ (Christensen et al., 2014; Bundsgaard & Puk, 2016).

2.1.1. Discourses of Writing som analyseramme

En made at undersgge veerdier og tilhgrende teoretiske grundlag der ofte
ikke er direkte artikuleret i curriculum, laereplaner, mal og andre
styringsdokumenter, er at undersgge deres diskurser (Jeffery et al., 2021).
Ifglge Ivani¢ (2004) er diskurser “recognisable associations among values,
beliefs and practices which lead to particular forms of situated action, to
particular decisions” (p. 220). Netop Ivani¢ (2004) har udviklet
analyserammen Discourses of Writing med det formal at analysere policy- og
curriculumdokumenter i relation til skriveundervisning. Analyserammen er
udviklet pa baggrund af analyser af forskning i skrivning. Hendes argument
er at policy, praksis og holdninger til literacyuddannelse ofte hviler pa mere
eller mindre bevidste forestillinger om hvad skrivning er, og hvordan
skrivning kan laeres (lvani¢, 2004, p. 22). Analyserammen bygger pa en
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forstaelse af at skrevne tekster altid er indlejret i og forbundet til domaenerne
kognition, begivenhed og sociale kontekster (lvani¢, 2004). Ud fra dette
breder Ivanic literacy ud over syv kategorier der repraesenterer de store
skrivediskurser: Feaerdigheder, kreativitet, processer, genrer, sociale
praksisser, sociopolitik og teenkning. Faerdighedsdiskursen fokuserer pa
skrivningens tekstuelle aspekter og laegger vaegt pa elevens kompetencer pa
mikroniveau (grammatik, stavning og tegnseetning). Kreativitet, taenkning og
processer fokuserer alle pa skrivningens kognitive aspekter. Kreativitet
legger veegt pa den individuelle skrivers kreativitet, taenkning laegger vaegt
pa forstaelse som et redskab til videnskonstruktion og til at bearbejde ideer,
og proces laegger vaegt pa elevens mestring af skriveprocessen.
Genrediskurser og social praksis-diskurser fokuserer pa selve
skrivebegivenheden. Genre forstar mestring som kompetencer i at skrive
tekster der passer til deres sociale formal, social praksis ser kompetence i
forhold til autentiske skrivesituationer. Sociopolitisk diskurs er baseret pa
kritisk literacy. Skrivekompetencer indebarer forstdelse af hvorfor
forskellige typer tekster er som de er, og at kunne tage stilling til dem i
forhold til alternativer (Ivani¢, 2004, p. 225).

Discourses of Writing er ikke uproblematisk at bruge som analyseramme (se
ogsa Elf & Troelsen, 2021, p. 181). Dels har den sine begraensninger da den
ikke passer helt til det danske curriculum og dets skrivediskurser, (herunder
personlig identitetsdannelse og dannelsesdiskurser i det hele taget), dels
dakker Discourses of Writing ikke den multimodale skriveforstaelse der
dominerer i faghaeftet. Nar jeg alligevel bruger analyserammen, skyldes det
at den er udviklet med det formal at analysere policytekster, og som sadan
inkorporerer de teoretiske perspektiver der informerer curriculum.
Derudover benyttes Discourses of Writing ofte til at undersgge curriculum i
nordisk sammenhang (se Sturk et al., 2020, for gennemgang).

2.1.2. Analyse af Feelles Mal

Falles Mal for faget dansk bestar af et overordnet fagformal og fire
kompetenceomrader med hver deres kompetencemal. Omraderne er delt
ind i bindende feerdigheds- og vidensomrader. Danskfagets arbejde med
tekster kan udledes af fagets fagformal hvor der star at det skal udvikle

elevernes personlige og kulturelle identitet. Det er en aben formulering der
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sammen med formuleringer om lyst til at bruge sproget samt udtryksglaede
peger i retning af en diskurs om personlig dannelse der er sveer at passe ind
i Ivani¢s diskursramme. Skrivegleede daekkes til en vis grad af
kreativitetsdiskurser og social praksis-diskurser, hvilket ogsa EIf og Troelsen
(2021, p. 181) papeger.

| Felles Mal beskrives danskfaget i forskellige kompetenceomrader: laesning,
fremstilling, fortolkning og kommunikation. | leeseplanen indgar skrivning
eksplicit i kompetenceomradet fremstilling og kommunikation. Under
fremstilling skal eleverne efter 9. klasse kunne "udtrykke sig forstaeligt, klart
og varieret i skrift, tale, lyd og billede i en form, der passer til genre og
situation”. Under kompetenceomradet kommunikation skal eleverne efter 9.
klasse kunne ”deltage reflekteret i kommunikation i komplekse formelle og
sociale situationer”. Kompetenceomradet Fremstilling er pa samme made
som de andre omrader styret af en taenkning i progression i kompetencemal.
Fra at eleven efter 2. klasse skal udtrykke sig i skrift, tale, lyd og billede i naere
og velkendte situationer, over velkendte faglige og dernzest formelle
situationeri4. og 6. klasse, skal eleven efter 9. klasse udtrykke sig forstaeligt,
klart og varieret i skrift, tale, lyd og billede i en form, der passer til genre og
situation. P4 samme made er der en progression i faerdigheds- og vidensmal,
fx under feerdighedsmalet Fremstilling fra at eleven kan udarbejde enkle
tekster (2. kl.) over at eleven kan udtrykke sig kreativt og eksperimenterende
(4. kl.) og udarbejde anmeldelser, instruktioner og fagtekster (6. kl.) til at
eleven efter 9. klasse kan udarbejde opinions- og ekspressive tekster samt
fremstille sammenhangende tekster i forskellige genrer og stilarter.

Progressionstaenkningen fglger graden af tekst- og kontekstkompleksitet.
Progression i tekstkompleksitet kommer til udtryk i fremstillingsformer (fra
berettende til argumenterende), mens det i kontekstkompleksitet gar fra det
neere til det fjerne, det hverdagslige til det formelle. Tankegangen er saledes
besleegtet med velkendte taksonomier for kognitiv progression, fx Blooms
taksonomi, og derudover graduering af abstraktion i repraesentationsformer
fra kropslig til symbolsk. Sammen med en relativ linezer bevaegelse fra
narrative til analytiske genrer gges genrebevidstheden. Vi ser her tydelige
spor af det man kan kalde det kognitive skriversubjekt (efter Murris, 2016)
hvor udvikling ses som bevaegelse fra en kropslig og enkel forstaelse af den
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konkrete verden til en forstdelse hvor verden og mening er adskilte, hvor
verden kan ggres abstrakt og preecist reprasenteret begrebsmaessigt af
hjernen. Dette er pa linje med Piaget som karakteriserede bgrns udvikling
som en bevaegelse fra kropslig engagement med objekter (sensomotorisk
stadie) til stadig mere abstrakt og logisk viden (de operationelle stadie).

Horisontalt i procesfaser sker en lineser progression fra planlagning og
forberedelse, over fremstilling, til respons, korrektur, praesentation og
evaluering. Dette indebaerer at eleverne skal vaere i stand til at styre
tekstskabelsesprocesser fra ide til feerdigt produkt og dermed metakognitivt
handtere en malrettet, skabende proces. Dette er ogsa den typiske struktur
for den faseopdelte skriveproces i procesorienteret skrivepaedagogik.

Skrivning og skriveudvikling er i Feelles Mal saledes i overvejende grad koblet
til Ivanics procesdiskurs, og dermed skrivningens kognitive aspekter. Dog er
jeg enig med EIf og Troelsen (2021) i at Faelles Mal som helhed daekker alle
diskurser, undtagen den sociopolitiske. Feerdigheder ses blandt andet ved at
eleverne har viden om sprogets opbygning i ord og seetninger, om punktum,
spgrgsmalstegn og udrabstegn, og om tekststruktur. Kreativitet ses nar
eleven kan udtrykke sig kreativt og eksperimenterende. Processer ligger i at
eleven kan tilrettelaegge proces fra ide til feerdigt produkt, kan opdele
fremstillingsprocessen i mindre dele, og kan revidere sin arbejdsproces frem
mod naeste produktionsforlgb. Genrer ses i et fokus pa genre i
kompetencemal (9. klasse), at eleven har viden om genretraek, kan udarbejde
anmeldelser, instruktioner og fagtekster samt fremstille sammenhangende
tekster i forskellige genrer. Social praksis kommer til udtryk ved at eleven har
viden om varierede udtryksformer malrettet forskellige malgrupper, kan
disponere og layoute stof sa det fremmer hensigten med produktet, og har
viden om PR og lancering. Taenkning ses ved at eleven kan bruge it- og
teenkeredskaber til at fa ideer, kan konkretisere ideer gennem
teenkeskrivning, og har viden om taenkeskrivning, brainstorm og mindmap.
Faelles Mal favner saledes bredt, men traekker overordnet pa sociokulturelle
og socialsemiotiske tilgange til tekster, med fokus pa sociale, kulturelle og
lingvistiske praksisser som en del af den tekstuelle meningsproduktion.
Kompetencemal og faerdigheds- og vidensomrader og —mal rummer et bredt
tekstbegreb, med flere genrer og teksttyper med forskellige formal og
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funktioner. Samtidig er elevens skriveridentitet fraveerende, hvilket afviger
fra den sociokulturelle kobling af skriveudvikling med skriverens
identitetskonstruktion.

Leeseplanen uddyber kompetencemalene og beskriver det indhold og den
progression der knytter sig til dem. | afsnittet om fagets formal og identitet
star der at danskfaget “giver eleven mulighed for at deltage i kommunikation,
at forsta sin omverden gennem sprog samt at forsta, hvad sprog og tekster
er, kan og gor. Eleverne undersgger verden ved at analysere, fortolke og
forsta, hvad andre skriver og producerer, samt ved at lytte til, hvad andre
siger, og de undersgger verden ved selv at producere tekster, der mgder
andre modtagere” (Dansk Laeseplan, 2019, p.3). Ud over at veegte social
praksis-diskursen ses her en klar aftegning af den sociopolitiske diskurs, med
kritisk refleksion over sociopolitiske magtstrukturer og ens egen position
inden for disse. Kompetenceomradet Fremstilling introduceres saledes: “For
at kunne deltage alsidigt og ytre sig personligt, kreativt og konstruktivt i
private og offentlige demokratiske samtaler, savel som i skabende og
a@stetiske fremstillingsprocesser, ma elevers evne til at formulere sig
sammenhangende i laengere tekster mundtligt savel som skriftligt styrkes. |
kompetenceomradet fremstilling skal eleverne opna en stadigt sikrere, mere
varieret og personlig udtryksfaerdighed i skrift, tale, lyd og billede” (Dansk
Laeseplan, 2019, p. 11). Ogsa her daekker formuleringerne bredt i forhold til
Ivaniés analyseramme. Der er fokus pa kreative og skabende processer, pa
social praksis og feerdigheder. Procesdiskursen bergres flere gange, med
fokus pa fremstillingsprocesser og en forlgbstaenkning hvor eleverne
undervises i at forberede, fremstille, revidere og faerdigg@re deres produkter
med henblik pd praesentation. Social praksisdiskursen og genrediskursen
ligger i formuleringer om hvad der egner sig bedst i konkrete situationer, om
kommunikative hensigter, og om formal og modtageren. Tankning bliver
tydelig i formuleringer omkring elevernes forstaelse og vurdering af hvad der
egner sig bedst i en konkret situation, samt deres forstaelse af hvordan de
kan fremstille tekster med et formal for gje (Dansk Laeseplan, 2019, p. 11).

Leseplanen kobler sig eksplicit til et sociokulturelt og socialsemiotisk
sprogsyn hvor sprog defineres som en mangfoldig ressource til at skabe
mening i forhold til andre mennesker, og hvor eleven anskues som et
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meningssggende og fortolkende subjekt der kan aflaese, skabe betydning og
kommunikere med sin omverden (Dansk Laeseplan, 2019, p. 9). Her ser vi i
hgjere grad det socialkonstruktivistiske skriversubjekt (jf. Murris, 2016) som
flugter mere rent med det sociokulturelle perspektivs skriverideal. Det
kognitive skriversubjekt beveeger sig frem mod en abstrakt og preecis
repreesentation af verden gennem en naturlig, indre udvikling (Cregan &
Cuthbert, 2014, p. 10). Denne kognitive repraesentationalisme kendetegner
ogsa den socialkonstruktivistiske tilgang (Anderson & Harrison, 2010). Men
da skriversubjektet her forstas som diskursivt produceret gennem sociale og
kulturelle betydningsprocesser, denaturaliseres repraesentationen. Denne
optagethed af repraesentation gennem ord og symboler udfordrer den
evolutionzere udgave af udvikling (Anderson & Harrison, 2010), men
fortseetter med at arbejde inden for binariteten mellem en virkelig verden
adskilt fra kulturel fortolkning. Gennem sproget er den autonome skriver
bade konstruerende og konstrueret af verden. Den socialkonstruktivistiske
tilgang erstatter natur med kultur, og dermed gentages den kognitive
tilgangs dualisme.

Saledes fremstar den curriculaere ramme for skrivning og skriveudvikling som
eklektisk og bredt ud over mange diskurser. Sociokulturel teori er den
overordnede teori, med fokus pa skriveprocesser, genrebevidsthed og
kontekst-specifik  skriveudvikling. Men en psykologisk funderet
developmentalisme er ogsa at finde. Her ses skriveren som et objekt der kan
males, sammenlignes, kontrolleres og formes (Cregan & Cuthbert, 2014, p.
11). Curriculum fremstar usammenhangende, med fragmenter af tilgange
formuleret pa forskellige niveauer og genrer. Den stigende standardisering
stgder tilsyneladende mod (resterne af) en dannelsesdiskurs pa den ene side,
mest tydelig i formalsformuleringerne for faget (fx at eleverne skal udvikle
personlig og kulturel identitet og bruge sproget personligt og alsidigt i
samspil med andre), og de forskellige skrivediskurser pa den anden. Dertil
kommer at det der i sidste ende betyder mest for laererne, synes at veaere
vejledningen til den skriftlige prgve (jf. ‘teaching to the test’). Derfor bgr
prevevejledningen ses som en del af curriculum, “owing to washback effects
from highstakes tests on policies and practices in school” (Tengberg, 2015,
pp. 83-84), og indga i analysen af skrivediskurser (EIf & Troelsen, 2021).
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2.1.3. Analyse af Skriftlig prgve

| vejledningen for prgven i skriftlig fremstilling (UVM, 2019) er fglgende mal
praesenteret:

Der prgves i at

e forholde sig analytisk og reflekterende til tekster og andre udtryk fra
forskelligartede medier,

e  styre skriveprocessen fra idé til faerdig tekst,

e udtrykke sig i en sammenhangende og disponeret form,

e skrive forstaeligt, klart og varieret i teksttyper, der passer til situation og
kontekst,

e udvikle og udvide ordforrad og begrebsverden,

e vise indsigt i sprogets spzndvidde fra hverdagssprog til kunstneriske
udtryksformer,

e beherske et sikkert sprog med korrekt stavning,

e kunne lase korrektur pa egne tekster,

e anvende forskellige teksttyper, stilarter og de vigtigste regler for sprogrigtighed
i forhold til malgruppen,

e anvende forskellige fremstillingsformer, fortaelleteknikker og virkemidler,

e udtrykke tekstens hensigt, malgruppe og situation,

e layoute tekster sa det fremmer kommunikation og

e anvende internettets muligheder bevidst og hensigtsmaessigt i relevant omfang.

Set fra Discources of Writing-perspektivet daekker disse mal de samme seks
diskurser som kompetencemalene, og selvom vejledning ikke stemmer helt
overens med malene (EIf & Troelsen, 2021, p. 182), er det stgrste problem
for mig at se hvordan prgven i sig selv konstruerer skriversubjektivitet.
Prgven har med sin form og sit formal som afsluttende evaluering pa en
formodet skriveudvikling stor tilbagevirkende effekt pa undervisningen i
skrivning, uanset om der undervises direkte efter den, eller om den ’bare’
ligger som en horisont. 9. klasses prgven i dansk og matematik er som noget
nyt blevet en high-stakes-eksamen hvor der er meget pa spil for den enkelte,
eftersom en bestdet afgangseksamen er blevet et adgangskrav til bade
gymnasiale uddannelser og erhvervsuddannelser. Frem til 2015 var der i
dansk sammenhang fri adgang til erhvervsuddannelser, mens gymnasial
ungdomsuddannelse indtil 2019 forudsatte grundskolens vurdering af eleven
som egnet samt en gennemfgrt afgangsprgve, uden karakterkrav (Troelsen,
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2020). Saledes bliver ogsa vurderingskriterierne til eleven centrale, med et
meget snaevert fokus pa en sakaldt helhedsvurdering af tre dimensioner:
tekstens indhold, sprog og form (pp. 15-16). Form gar pa orden og layout,
sprog er en vurdering dels af retskrivning og tegnsaetning, dels af om sproget
er forstaeligt, klart og varieret. Indhold, der fylder mest, er en vurdering dels
af om besvarelsen opfylder opgavens genrekrav, dels viser sikkerhed i
skrivegenrens krav. Kriterierne bestar saledes af en faerdigheds- og en
genrediskurs, mens en individuel skriftlig prgve af 3 ¥ timers varighed peger
pa procesdiskursen. Prgven positionerer eleven som en faglig skriver der kan
strukturere tekster ud fra formal og styre sin skriveproces savel som
disciplinere sin krop, dvs. sidde stille og lade hovedet ggre arbejdet.

2.1.4. Opsamling

Fagheaeftet for faget dansk er en kompleks tekst med mange niveauer, genrer
og diskurser, og deraf fglgende mange og modsatrettede
konceptualiseringer af skrivning. Fra et fagformal med abne formuleringer
om udvikling af identitet og udtryksgleede, over specificerede
kompetencemal der indrammer elevernes skriveudvikling pa en relativ
linezer made, og over laeseplanens socialkonstruktivistiske skriversubjekt til
den afsluttende skriftlige prgve hvis prgvevejledning til en vis grad afspejler,
men i overvejende grad indsnaevrer kompetencemalene. Det tegner saledes
et broget billede, men med curriculeer standardisering og fokus pa
malbaseret leering som ny, staerk diskurs. Samtidig ses rester af en personlig
dannelsesdiskurs, dog kun tilstede i et formal der har mistet sin autoritet til
kompetencemalene. Her ses til gengaeld en bred inspiration fra literacyfeltet,
med fokus pa skrivningens socialisering gennem genrer og kontekst, den
styrende og myndige skriver, og i forhold til den digitaliserede tekstverden
iseer den kreative, multimodale skriver. Samlet toner et billede frem af
skrivning hvor selvregulering og metakognition er forudsaetninger for
skriveudvikling. Selvstyrende skrivere er disciplinerede, motiverede, kreative
og kan regulere sig selv for at optimere egne skriveprocesser. De er kritiske,
reflekterede, autonome og har gode arbejdsvaner. ldealskriveren har kontrol
over sig selv, sine skriveprocesser og sin udviklingsbane.

Som naevnt findes skrivning hverken som kompetenceomrade eller som term
i Feelles Mal. Under kompetenceomradet Fremstilling skal eleverne under
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kompetencemalene kunne udtrykke sig i skrift, tale, lyd og billede — altsa
multimodalt. | faerdigheds- og vidensomrader og -mal optraeder det kun to
gange hvor eleven efter 2. og 4. klassetrin hhv. kan skrive store og sma
bogstaver og skrive laeselig og sammenbundet handskift. Derudover hedder
det at eleverne kan udarbejde, forberede, fremstille, layoute, endda lancere.
At laesning har sit eget kompetenceomrade, peger helt sikkert pa at leesning
prioriteres hgjere end skrivning. Men at skrivning ikke er et
kompetenceomrade, peger ikke ngdvendigvis pa en entydig nedprioritering
af skrivning; det kan ogsa veere udtryk for en ideologisk omprioritering. Pa
den ene side kan den terminologiske subordinering pege pa en indflydelse
fra multimodal literacy, og er dermed udtryk for at et begreb som fremstilling
omfavner  det multimodale maker-aspekt  (Troelsen, 2018).
Tekstperspektivet er i den forstand blevet underordnet eller integreret i en
multimodal produktion, og skriveprocessen er dermed blevet en
‘produktionsproces’ der modsvarer den stigende digitalisering af
tekstlandskabet. Pa den anden side findes en diskurs der ikke sa meget er en
prioritering af skrivning som sddan, men af et subjekt der kan mestre samt
agere og producere i en digital og global vidensgkonomi (Krejsler, 2021). P3
mange mader svarer det socialkonstruktivistiske subjekt der skrives frem i
curriculum, til det signalement, med en autonom skriver der gennem sproget
bemestrer verden, samtidig med at (den vidensgkonomiske) verden
diskursivt regulerer skriveren. | denne diskurs kobles gkonomi, vaekst og
literacy, og selvom literacytaenkningen isoleret set ma siges at veere i
opposition til denne diskurs, kan den med sin serlige konstruktion af
skriversubjektivitet risikere at understgtte og fremme den. Netop ved at
subjektets selvbestemmelse og institutioners normative kontrol bliver til
hinandens forudsaetninger. Denne problematik vender jeg tilbage til efter
analysen af literacyforskningens konstruktion af skriversubjektivitet.

2.2. Forskningsfeltet: Hvordan konstrueres skriversubjektivitet i
literacyforskningen?

| det fglgende flytter jeg fokus i min undersggelse af konstruktionen af
skriversubjektivitet fra policy til forskning. Det ggr jeg fordi

literacyforskningen og ikke mindst dens identitetsbegreb de seneste tre
artier har haft stor indflydelse pa dansk skriveforskning og policytankning.
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Koblingen til sidstnaevntes konstruktion af skriversubjektivitet blev antydet i
ovenstaende opsamling, og vil senere blive yderligere preeciseret og
diskuteret i en afsluttende opsamling i kapitel 2.3. Dertil kommer at
skriveforskning med sin faglige teorier, diskurser og begreber ikke kun
danner en skrivepaedagogisk ramme om danskfagets skriveundervisning; i en
posthuman forstaelse er forskning en materiel agent der er indlejret og viklet
ind i undervisningens konkrete praksisser, og som i affektive mgder med
andre humane og nonhumane entiteter producerer skriversubjektivitet.

Forstaelsen af literacy som begreb skifter kontinuerligt, hvilket er et tydeligt
tegn pa den dynamiske rolle literacy spiller i skolen og samfundet. De seneste
artier har forskere og uddannere bevaeget sig fra at se literacy som isolerede
feerdigheder i at laese og skrive til at fokusere pa de sociale, kulturelle og
lingvistiske praksisser som en del af den tekstuelle, og i stigende grad ogsa
multimodale, meningsproduktion. Saledes er sociokulturel teori (Cope &
Kalantzis, 2009; Kress, 1997; New London Group, 1996; Pahl & Rowsell, 2012;
Street, 1984) blevet dominerende i literacyforskningen. New Literacy Studies
(Street, 1997; Gee, 1996, 2000) forstar literacy som social praksis og
argumenterer for at literacy ikke kun skal forbindes med skolen, men findes
alle steder. Street (2003) definerer literacypraksisser som “particular ways of
thinking about and doing reading and writing in cultural contexts” (p. 79).
Forskellige literacypraksisser ses som konstrueret pa baggrund af specifikke
sociale betingelser, inklusiv politiske og @konomiske strukturer (Cook-
Gumperz, 2006; Luke, 1994). Multiliteracies ser b@grn og unges skrivning som
mange forskellige kommunikative praksisser spredt over mange forskellige
domaener (Pahl, 1999). Forskning der fokuserer pa det sociale, undersgger
skrivning, skriveudvikling og skriveprocesser i forbindelse med hvordan bgrn
bliver kontekstspecifikke skrivere. Processer som disse ses som
"operationalized or actualized in situ” (Masny & Cole, 2012). Fokus pa
literacy som en social konstruktion giver indsigt i de multidimensionelle
processer og situeretheden i tilblivelsen som skriver. Nogle forskere
undersgger med udgangspunkt i antropologiske teorier elevers hverdag i
skolen (jf. Dyson, 1997; Pahl & Rowsell, 2005) i relation til social interaktion,
forhandlinger og afprgvning af forskellige identiteter. Dyson (1997, 2008,
2010) belyser hvordan bgrn bruger skriftsprog og konstruerer deres sociale
identitet nar de engagerer sig med populaerkultur. Dyson (2003) har ogsa
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undersggt selvets situerethed og hvordan forskellige roller i skole- og
hjemmekontekster er integreret i bgrns literacies. Ogsa Campton-Lilly
(2014), Rowe (2008) og Ivanic (2004) har studeret bgrns kulturelle identiteter
og deres sans for skriveridentitet. Som svar pa den stigende digitalisering af
literacy er de sociale perspektiver pa literacy blevet mere opmaerksomme pa
multimodal mening- og tekstproduktion. Socialsemiotikken er det teoretiske
fundament for mange multimodale teoretikere (Jewitt & Kress, 2003; Kress,
2003; Kress & van Leeuwen, 1996). Socialsemiotikken interesserer sig for
hvordan tekster er, og hvordan de anvendes og fungerer i en social
sammenhang.

Dette samlede, men ogsa mangfoldige felt af teorier og diskurser inden for
literacyforskningen tegner et landskab hvor literacybegrebet understgtter
forstaelser af skrivning som en bred, bade social og semiotisk kompetence,
som en alsidig praksis der bygger pa situeret tegnforstaelse og pa produktion
og mestring, og som er koblet til skriverens dynamiske identitetsprocesser.
Dette landskab af forskellige paradigmer udvider pa afggrende vis
forstaelsen af hvad skrivning og dermed ogsa skriversubjektivitet er. Det
udggr saledes bade baggrunden for og arsagen til mit forskningsfokus; jeg
undersgger skriversubjektivitet med udgangspunkt i, i forleengelse af, men
0gsa i opposition til det.

Jeg vil i det fglgende lave en diskursiv analyse af udvalgte teorier fra dette
literacyfelt. Mit valg af teorier har forskellige begrundelser. For det fgrste har
jeg valgt de perspektiver pa literacy hvor mit fokuspunkt, skriversubjektivitet,
spiller en vigtig rolle, nemlig design, multimodalitet, kritisk tilgang samt
identitet. Samtidig udfolder de med deres forskellige tilgange til skrivning
nuancerne i konstruktionen af skriversubjektivitet. Derudover er
perspektiverne valgt pa grund af deres indflydelse pa bade forskning og
curriculum. Endelig er valget begrundet i deres store betydning i den
danskfaglige diskurs jeg selv er formet af, og som pa forskellige mader spiller
ind pa projektets forskningsinteresse og —design. Blandt andet var
skriveridentitet i begyndelsen studiets centrale begreb (se ogsa kap. 1.1),
mens multimodalitet kom til at spille en afggrende rolle i bade
empiriindsamling og min forstaelse af skriversubjektivitet. Begge dele
kommer jeg naermere ind pa senere (se kap. 3). Jeg vil nu vende mig mod
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tekster, teoretikere og begreber som kan hjzelpe mig med at indkredse de
udvalgte perspektiver og deres subjektskonstruktioner. Senere i
afhandlingen refererer jeg for nemheds skyld til de forskellige
literacybegreber og —teorier samlet som sociokulturelle teorier. Fgrst
genbesgger jeg hvad mange anser for at vaere en grundsten og et manifest i
det sociokulturelle paradigme i literacyforskning, nemlig artiklen “A
Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social Futures” (New London Group,
1996).

2.2.1. Multiliteracies: design af den sociale fremtid

Den indflydelsesrige artikel “A Pedagogy of Multiliteracies: Designing Social
Futures” (NLG, 1996) er blevet fejret og citeret sa ofte, ogsa i dansk kontekst,
at den kan betegnes som det centrale manifest for den bglge af 'new
literacies’ (Leander & Boldt, 2013, p. 23) jeg samler under det sociokulturelle
perspektiv. Manifestet var gruppens forsgg pa at udvide forstaelsen af
literacy og literacyundervisning og —laering (NLG, 1996, p. 61). Gruppen
gnskede at abne literacy op og ggre den inkluderende ved at inddrage mange
forskellige ideer, tekster, praksisser og semiotiske relationer. Artiklens
hovedpointe er at bgrn og unge kender og aktivt bruger tilgeengelige
(multimodale) ressourcer som dynamiske redskaber til at designe og derefter
kritisk at redesigne deres identiteter og muligheder i en stadig mere
forbundet, men ogsa forskelligartet verden. Og netop begrebet design bliver
med artiklen et centralt begreb i literacy, isaer i multimodale teorier.

Design indrammer som begreb at “we are both inheritors of patterns and
conventions of meaning and at the same time active designers of meaning”
(NLG, 1996, p. 65). Denne gensidige pavirkning mellem pa den ene side
kulturen og dens verdier og diskurser, pa den anden side det aktivt
designende individ, er siden blevet et omdrejningspunkt for
literacyteenkningen. Det menneskelige subjekt saettes i centrum for
meningsskabelse gennem tekster i enhver semiotisk aktivitet (NLG, 1996, p.
74). Agens og magt tildeles det menneskelige subjekt der mestrer den proces
det er at designe en tekst. Den tredelte designproces skal kort naevnes her
da den danner referenceramme for bade literacyforskning og —paedagogik.
F@rst veelger skriveren pa baggrund af sin kontekstuelle viden fra tilgaengelige
designs (NLG, 1996, p. 74). Dernaest pabegynder skriveren sit eget design
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(NLG, 1996, p. 75) og tilfgjer her sine erfaringer og semiotiske ressourcer til
det tilgaengelige design. Det tilgeengelige design transformeres i mgdet med
skriveren gennem “re-presentation and recontextualization” (p. 75). Dette
nye kaldes et redesign (NLG, 1996, p. 76). Da redesignet bade har rod i
eksisterende tilgaengelige designs og er transformeret i designprocessen, vil
det pa samme tid vaere velkendt og unikt (NLG, 1996), og som sadant indga i
kulturen som et nyt tilgaengeligt design.

Skriversubjektet i denne designproces viser sig som en dreven bruger og
skaber af multimodale tekster. Det er et syn pa skrivning der privilegerer
subjektets intentionalitet, kognitive opfgrsel og bevidste valg. Mens New
London Group med designbegrebet udvider synet pa hvad literacy er og hvad
der kan tzelle som tekst, binder det ogsa literacy til aktiviteter der er
kalkulerede og overensstemmende med designprocessens standarder. Det
seetter designeren i en magtposition hvor tekstproduktionen bygger pa
informerede valg. Teksten privilegeres som skrivepraksissens endelige
resultat og formal, hvilket fgrer til en forstaelse af praksis som hovedsageligt
drevet af rationel orientering mod fremtiden (Leander & Boldt, 2013, p. 28).
Undervisningen skal hjaelpe eleverne med at udvikle ”a flexible tool kit for
working on semiotic activities (NLG, 1996, p. 77). Eleverne skal udvikle evnen
til at forsta hvordan forskellige tekster traekker pa tilgeengelige diskurser og
peger pa foretrukne betydninger. Multiliteracies er en reaktion pa den
traditionelle tilgang hvor eleverne var passive modtagere eller i bedste fald
agenter som reproducerede vedtagne, sanktionerede og autoritative
repraesentationsformer (Cope & Kalantzis, 2009). Multiliteracies anerkender
den store rolle som skriversubjektet spiller i meningskabelsen, og straeber
efter at skabe en mere produktiv, relevant, innovativ og kreativ
skrivepaedagogik. Undervisning i literacy retter sig mod personlig udvikling;
at gaere eleverne til aktive betydningsdesignere med en fornemmelse for
forskellighed, forandring og kreativitet. Teorien bag multiliteracies
anerkender, at betydningsskabelse er en aktiv, transformativ proces (Cope &
Kalantzis, 2009).

2.2.2. Multimodal literacy: skriversubjektet som designer

De seneste artier har sociale perspektiver pa literacy i takt med den stigende
digitalisering fokuseret pa multimodal tekst- og meningsproduktion. | en
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dansk kontekst er multimodalitet maske det begreb fra literacy som er slaet
mest igennem i uddannelsesverdenen. Multimodale tekster optraeder som
et centralt element i folkeskolens danskfaglige diskurs, herunder i
curriculum, bade som generelt tekstsyn og konkret nar eleven som
kompetencemal skal kunne fremstille stgrre multimodale produktioner.
Multimodalitet indgar som modul i faget dansk pa lzereruddannelsen, og der
er adskillelige laerebgger om multimodalitet rettet mod laererstuderende (fx
Maagerg et al., 2017; Lgvland et al., 2020; Fougt & Lgvland, 2019). Ogsa i
leremidler til skolen indgar multimodalitet, blandt andre har Gyldendal
forlgb om multimodalitet i tekster. Det er en udvikling der teoretisk og
paedagogisk isaer bygger pa Gunther Kress og kolleger (Kress, 1997, 2003,
2010; Jewitt & Kress, 2003; Kress & van Leeuwen, 1996, 2006; Selander &
Kress, 2012), og derudover i hgj grad er praeget af norske forskere (Jakobsen
& Tgnnessen, 2018, 2020; Smidt et al., 2011; Lgvland, 2010).

Multimodalitet defineres af Kress et al. (2001) som “the use of several
semiotic modes in the design of a semiotic product or event” (p. 20). Mens
sociokulturel teori bredt beskriver literacypraksisser som tilhgrende
feelleskaber eller kulturer, beskriver multimodal teori modaliteter og deres
relation til tekster og tekstuelle praksisser (Mills, 2016, p. 129). Som en del af
New Literacy Studies giver multimodal teori et perspektiv pa de komplekse
og situerede kontekster som elever skaber mening i med forskellige
modaliteter. Fokus er pa mennesker som meningsskabende, pa multimodale
tekster, pa betydningen af literacypraksisser og —tekster, og ikke mindst pa
modaliteters og materialers affordanser. Multimodal literacy udspringer af
socialsemiotikken som er interesseret i hvilke semiotiske ressourcer en
skriver har til radighed, og hvordan skriveren bruger disse til at kommunikere
med. Skriveren er saledes en tegnskaber, og det at skrive er en designproces.
Udgangspunktet for multimodal literacy er at skrivning skifter fra “papir’ til
'skeerm’, og at nye teknologier har indflydelse pa bade nye skrivegenrer og
nye mader at kommunikere pa. Skriveren skal i en digital kontekst mestre at
skrive under foranderlige sammensaetninger af nye teknologier, modaliteter
og kontekster.

Ifglge Kress (1997) er tegn motiverede, i og med at teksten baerer
tekstskaberens motivation. Bgrn bliver gennem deres intentionelle brug af
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multimodale tekster agenter i deres egen kulturelle og sociale
meningsproduktion. De veaelger malrettet blandt de modaliteter og
materialer som er ved handen (Kress, 1997) for at skabe et allerede
forudfattet produkt: “The children are in charge, they choose the materials
which best serve their sign-making purposes, they construct the signs as
plausible, apt expressions of their interest, and act transformatively on
them” (Kress, 1997, p. 33). Gennem denne rationelle og repraesentationelle
forstaelse af multimodal literacy konstrueres et autonomt subjekt der
handler som en meningsproducerende agent, og som tilfgjer betydninger
eller fortolkninger til objekter og symboler i processen. Socialsemiotikken har
fokus pa fortolkning af tegn og tildelingen af agens til et individ der kan
fortolke og manipulere tegnsystemer. Bgrns multimodale interaktioner med
forskellige tegn og modaliteter ses som “kommunikationer” gennem hvilke
de strategisk vaelger og bruger handlinger, materialer og artefakter til et
kommunikativt formal (Kress, 1997, p. 9). Kress skelner desuden mellem
multimodal kompetence og multimodalt design. Det fgrste er at tilpasse sig
en etableret praksis, mens det andet er at kunne udtrykke mening ved at
redesigne multimodale tegn til budskaber og situationer pa en optimal made.
Resultatet af redesignet er saledes et produkt som bade er et unikt udtryk
for skriverens arbejde og et kulturelt og historisk mgnster af mening (Cazden
et al., 1996, p. 76). Design er at give konkret form til skriverens interesser,
mal og intentioner gennem brug af de semiotiske ressourcer der er til
radighed (Bezemer & Kress, 2008, p. 174). Skrivning er saledes en
medialiseringsproces hvor tekstens form og funktion reflekterer de valg som
skriveren har taget i sin tekstproducerende praksis. Tekstproduktion handler
bade om kreativ tekstlig nyskabelse og (kognitiv) mestring af kulturelt stabile
tekstmgnstre.

Kress” (1997) indflydelsesrige arbejde gjorde opmeerksom pa begrns
multimodale meningsproduktion og papegede at “in learning to read and
write, children come as thoroughly experienced makers of meaning” (p. 8).
Meningsproduktion er ikke bare multimodal, den finder ogsa sted pa
komplekse og meningsfulde mader laenge inden bgrn kan lase eller skrive.
Saledes er forestillingen om multimodale literacypraksisser afggrende for
anerkendelsen af at bgrns meningsproduktion raekker ud over deres
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deltagelse i voksnes ‘allerede her’-praksisser. Til gengeeld kreaever det
motivation, design, intention og mestring at navigere, trives og forsta.

2.2.3. Kritisk literacy

Literacyforskeren Luke definerer kritisk literacy som “the use of technologies
of print and other media of communication to analyze, critique and
transform the norms, rule systems and practices governing the social fields
of everyday life” (Luke, 2004, p. 21). Kritisk literacy bliver tydeligt koblet til
indsigt i hvorledes sprog og tekster konstruerer forskellige
virkelighedsbilleder, bade ved at kunne laese kritisk, men ogsa skabe
a&ndringer gennem at skrive. Ifglge Mills (2016) handler en kritisk orientering
om social ulighed, sociale strukturer, magt og menneskelig agens. Malet er
at forstyrre hegemoniske diskurser om hvad der tzller som literacy, og for
hvem. Hvem har adgang til literacypraksisser, og hvordan kan distributionen
af ulighed i literacy sendres (Mills, 2016, p. 62)? Elever skal tilegne sig fleksible
og sociale kompetencer til uddannelsesmaessige, erhvervsmaessige og andre
sociale formal, koblet med evnen til at udfordre teksters ideologier,
tekstuelle praksisser og ens egen plads inden for den sociale struktur (Luke,
1994). En kritisk tilgang vil have laerere og elever til at dekonstruere udvalgte
traditioner i skolen og samfundet, hvilket isaer er vigtigt i et samfund hvor
man som skriver skal producere digitale og multimodale tekster.

| kritiske tilgange er det centralt at belyse hvad ideologier i social praksis er
(Mills, 2016, p. 64). Ideologi defineres som meningsproduktion der
understgtter former for dominans (Kincheloe, 2007). | sammenhzang med
dette er begrebet agens, eller netop emancipation (Mills, 2016, p. 69) ogsa
helt centralt. | en kritisk tilgang refererer agens til evnen til at forme og
kontrollere ens eget liv, fri fra magt eller undertrykkende forhold (Kincheloe,
2007). Mennesker er aktive agenter der kan reflektere kritisk over egne og
andres handlinger i verden; menneskelig handlen kan fgre til bade
humanisering og dehumanisering, til bdde menneskers vaekst og
formindskelse (Freire, 1970). | undervisningen har elever saledes agens, de
er i stand til kritisk og bevidst at forandre verden, dog altid inden for de
begransninger og muligheder som skolens og samfundets strukturer og
politik producerer. Eleverne har evnen til at vaere opmaerksomme pa de
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sociokulturelle forhold der former deres liv og deres muligheder for at forme
den virkelighed (Freire, 1970, p. 65).

2.2.4. Skriveridentitet og skriverudvikling

Ivani¢ (2012) mener at identitet og literacy haenger taet sammen.
Skriveridentitet er ikke en tilstand, men en konstant identifikationsproces.
Identitet er forbundet med deltagelse i sociale praksisser og er saledes socialt
konstrueret. | artiklen “Writing the Self: The Discoursal Construction of
Identity on Intersecting timescales” (2012) udvikler lvanic sit begreb wrighter
identity pa baggrund af Smidts (2002, 2009) gkologiske teori om
skriverudvikling. Med begrebet wrighting (pa engelsk at skabe eller bygge,
dvs. 'handvaerk’), fremhaever lvani¢ (2012) dels skrivningens multimodale
maker-aspekt (p. 19), dels at skrivning er en personlig og interpersonlig
handling (p. 20); "Wrighting is located in social relationships between
particular people” (p. 21). Endvidere papeger Ivani¢ at skrivning involverer
en raekke mentale processer og initieres af skriverens malsatninger (Ivanic,
2012, p. 22). Skriveridentitet er sammensat af fem identitetsgivende og
indbyrdes forbundne aspekter, nemlig 1) socialt tilgaengelige muligheder for
selvhed, 2) det selvbiografiske selv, 3) det diskursive selv, 4) det autoritative
selv samt 5) den opfattede skriver (Ivanic, 2012, p. 27).

Det centrale begreb for Ivanic¢ er det diskursive selv. Begrebet daekker over
hvordan skriveren positionerer sig i forhold til forskellige genrer og diskurser
i bestemte situationer. Pointen er at det diskursive selv ikke er det samme i
forskellige situationer, og dermed i forskellige tekster. | arbejdet med at
konstruere et diskursivt selv i en specifik tekst er der forskellige
valgmuligheder for skriveren, bade i forhold til mangden af forskellige socialt
tilgeengelige muligheder for selvhed, og i forhold til at traekke pa bestemte
dele af det autobiografiske selv frem for andre. Det diskursive selv i en tekst
peger tilbage pa skriverens opfattelse af hvad kravene er i den pagaldende
situation, og hvilken magt skriveren mener at have i konteksten. Derfor
fortzeller en tekst ikke ngdvendigvis noget om skriverens ‘normale’ veerdier
og overbevisninger. Ivanic afviser at skriveren har en egen stemme forud for
skrivningen af en tekst. Men skriveren kan eje diskurser som hun kan
identificere sig med. Skriveudvikling handler derfor iseer om udvikling af
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ejerskab, autoritet og agens i forhold til diskurser og stemmer i skriverens
tekster (lvanic, 2012).

Ivani¢s begreb om skriveridentitet kan kobles til et udviklingsbegreb der
retter sig mod skriverens udvikling. Krogh og Jakobsen (2016) skelner mellem
de analytiske begreber skriverudvikling og skriveudvikling hvor
skriverudvikling ses som en udvikling i skriverens identifikationer,
skriveudvikling som udvikling i skriverens repertoire af medierende
redskaber. Krogh og Jakobsen traekker saledes bade pa Ivani¢s femfoldige
begreb om skriveridentifikation og pa et udviklingsbegreb hvor udvikling ses
som individets tilegnelse, tilpasning og udvidelse af socialt, kulturelt og
historisk medierede redskaber. Udviklinger i skriverens identifikationer med
socialt tilgeengelige muligheder for selvhed haenger sammen med at
skriveren tilegnelser sig og udvikler medierende redskaber. Nar skriveren
udvikler identifikationer og medierende redskaber, hanger det ulgseligt
sammen med den konkrete kontekst samt skriverens selvbiografiske selv.
Elevers skriverudvikling skal saledes konkret forstas i relation til de
medierende redskaber og de identifikationsmuligheder de tilbydes, i de
faglige og kulturelle kontekster de deltager i. | centrum er skriverens
intentioner, motivationer og tilknytninger som kan ses i valg og
positioneringer i skriveprocesser og i tekster (Jakobsen & Krogh, 2019, p. 19).

2.2.5. Literacyforskning i en dansk sammenhang

Samlet set har literacyforskningen bidraget til skriveforskningen med teorier
om og forslag til hvordan vi kan forberede elever til dagens digitaliserede
tekstsamfund. Fokus er overordnet pa skrivning som en socialt indlejret
kompetence hvor digitale faerdigheder og multimodale betydningsformer er
inkorporeret (Krogh, 2021, p. 5). Som tidligere naevnt har literacyforskning
haft stor indflydelse pa dansk og nordisk skriveforskning. Som Krogh (2021)
konkluderer, sa "har alle stgrre nordiske skriveforskningsprojekter i de to
seneste artier veeret pavirket af og forholdt sig til bAde New Literacy Studies
og den semiotiske multimodalitetsforskning.” (Krogh, 2021, p. 5)
Forskningsmiljget omkring skrivning er dog relativt begraenset i Danmark, og
kun fa forskningsprojekter har fokuseret pa skrivning i grundskolen (EIf &
Troelsen, 2021). Laursen (2019) har i det etnografiske laengdestudie Tegn pd
sprog. Literacy i sprogligt mangfoldige klasser fokus pa elevernes sociale
41



betydningsdannelsesprocesser (p. 287). | de processer blev eleverne set som
sociale agenter der transformerer og gger deres sproglige repertoire
(Laursen, 2019, p. 294 f.). Projektet kunne endvidere pavise hvorledes
literacy i udbredt grad er en narrativ ressource til identitetsdannelse for
eleverne. Elf et al. (2018) kan pa baggrund af et review og en metaanalyse af
ialt 56 nyere empiriske studier der har undersggt L1-fags multimodale
kulturelle praksis i en nordisk kontekst, pege pa nogle fellestreek for L1-
undervisningen pa tveers af de nordiske lande, herunder at
multimodalitetsundervisning udggr en markant kulturforandring (p. 73).
Endvidere haevder de at der i en nordisk uddannelsessammenhang er en
steerk tendens til socialsemiotiske og multimodale etnografiske
undersggelser med saerlig fokus pa multimodalitet som social praksis i og pa
tveers af fag (EIf et al., 2018, p. 75). Kun et enkelt stort projekt har eksplicit
fokuseret pa skriveudvikling, nemlig projektet Writing to Learn, Learning to
Write, som til gengeeld er resulteret i fire indflydelsesrige publikationer
(Christensen et al, 2014; Krogh et al., 2015; Krogh & Jakobsen, 2016; Krogh
& Jakobsen, 2019). Fokus er pa skrivekulturer og pa skriverudvikling forstaet
som udvikling af skriveridentitet.

Eftersom jeg begyndte at undervise i dansk pa leereruddannelsen i midten af
1990’erne, har fgrst den internationale og siden den danske literacyforskning
fulgt mig, dannet en ramme om og inspireret min undervisning og faglige
udvikling. Det er ikke for meget at sige at literacytaenkningen har udgjort mit
skriveteoretiske og skrivepaedagogiske DNA. Men med tiden er de
manglende alternativer og modsvar til standardisering, eksklusion, social
uretfaerdighed og dehumanisering i policy og undervisning blevet til en
voksende frustration. De sociokulturelle teorier er ikke blevet udskiftet, men
de er blevet udfordret og udvidet af de posthumane teorier jeg blev
involveret i som fglge af mgdet med min empiri. Mit fokus har ikke flyttet sig
fra skrivning som socialt indlejret kompetence, fra skriveridentitet eller fra
multimodale betydningsdannelser. Men fokus har udvidet og forskudt sig;
skrivning er nu ikke kun socialt, men ogsa materielt og kropsligt indlejret.
Skriveridentiteten er perforeret og distribueret ud i affektive forbindelser
med humane og nonhumane entiteter. Multimodal skrivning er nu mere krop
og affekt end intention, bevidsthed og design. Jeg vender tilbage til og
udfolder denne posthumane skriveteori i naeste kapitel.

42



2.2.6. Opsamling

Hvis man med et hurtigt blik s@ger efter subjektskonstruerende nggleord i de
udvalgte literacyteorier, viser en klynge af ret ensartede termer sig. |
multiliteraciens designteenkning ser vi et aktivt designende individ der
besidder agens og magt. Skriversubjektet er en dreven bruger og skaber af
multimodale tekster, som med intentionalitet, metakognition og bevidste
valg bevaeger sig frem mod mestring og personlig udvikling. | multimodal
literacy ser vi autonome agenter der malrettet og kreativt transformerer
multimodale designs og mestrer egne kulturelle og sociale
meningsproduktioner. | kritisk literacy ser vi fleksible skrivere med agens og
sociale kompetencer skabe forandring og udfordre teksters ideologier
gennem sproglig handling. De er aktive agenter der kan reflektere kritisk,
bevidst forandre verden samt forme og kontrollere eget liv, fri af magt. Hos
Ivanic¢ ser vi at skrivning er knyttet til mentale processer og initieres af
skriverens malsatninger, og at skriveridentitet er knyttet til udvikling af
ejerskab, autoritet og agens. Skriverudvikling er derudover knyttet til
identifikationer samt skriverens intentioner, motivationer og tilknytninger
som kan ses i valg og positioneringer. Trods det store fokus pa de sociale
aspekter af literacy, seetter sociokulturelle teorier stadig skrivning til at
begynde i hjernen, som en individuel kognitiv proces der bliver social gennem
praksis (Lenters & McDermott, 2020, p. 5). Ligeledes er den ontologiske
preemis der ligger til grund for forskningen i det socialt situerede selv,
skriveudvikling og multimodalitet, funderet pa den humanistiske forestilling
om eleven som fokuspunkt og som udgangspunktet for social interaktion,
forhandling og skriveproces.

2.3. Skriversubjektivitet i forskning og i policy

Pa baggrund af min analyse af Faelles Mal har jeg argumenteret for at nar
skrivning leegges ind under kompetenceomraderne Fremstilling og
Kommunikation, kan det ses som en omfavnelse af multimodal literacy. |
forhold til fx den digitale udvikling kan det i sa fald ses som en tiltraengt
udvidelse af forstaelsen af og undervisningen i skrivning, og dermed som en
positiv udvikling i retning af en mere inkluderende undervisning. Dette
argument underbygges af at multimodalitet bade som term og som
underliggende princip er til stede i Faelles Mal. En sadan udvidelse og
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inklusion vil generelt flugte med de hensigter og indsigter der ligger i de
netop analyserede sociokulturelle perspektiver pa literacy. Samtidig peger
curriculeere tiltag som standardisering, test og instrumentel taenkning pa en
anden tendens bag den multimodale udvidelse af skrivning, og det er en
tendens med helt andre konsekvenser for undervisning og elever. P4 mange
mader peger megatrends, @get markedsorientering og en staerk
videnspkonomisk agenda i policy mod helt andre forstaelser og
malsaetninger end hvad literacyforskningen laegger af betydning og hensigt i
centrale begreber som autonomi, agens, mestring og kreativitet. Alligevel er
det skriversubjekt der konstrueres i Feelles Mal, meget lig subjektet i
literacyforskningen; skrivning handler om menneskelig-kognitive evner i
relation til den sociale kontekst; det autonome skriversubjekt planleegger og
styrer malrettet skriveprocessen, designer teksten, fortolker og er kritisk, alt
sammen inden for en forestiling om udvikling og progression.
Skriversubjektet i politik og forskning er selvstyrende, metakognitivt,
producerende og myndigt. Det er disciplineret og motiveret, kreativt,
reflekteret og autonomt. Tidens idealskriver har fuld kontrol over sig selv og
sine skriveprocesser.

Bade teoretisk og politisk ses sidledes samme ideologiske konstruktion af
skriversubjektivitet med dybt indlejrede forestillinger om mestring, binaer
taenkning i novice/ekspert og developmentalisme (Murris, 2019). Literacy
synes at konstruere en skriversubjektivitet som pa mange punkter matcher
den neoliberale individualismes selvstyrende subjekt der mestrer den
globale vidensgkonomi (Krejsler, 2021). Hvordan kan det vaere? Faelles Mal
og iseer prgvevejledningen har en tendens til i hgjere grad end i forskningen
at veegte kognitive lzeringsteorier hvor skriverens udvikling gar fra det simple
til det komplekse, det szerlige til det generelle, det konkrete til det abstrakte,
og fra det empiriske til det rationelle (Egan & Ling, 2002, p. 94). Bade
curriculum og forskning er dog som allerede nzevnt domineret af
socialkonstruktivistisk leeringsteori. Skriversubjektet ses her som en social
agent (Cregan & Cuthbert, 2014, p. 12) der er “discursively produced through
a process of social and cultural signification” (MacRae et al., 2018, p. 506).

Et bud pa dette sammenfald i subjektskonstruktion er at forskning i skrivning
i folkeskolen er begraenset i Danmark (se EIf & Troelsen, 2021), hvorimod der

44



er en meget udbredt didaktisk diskurs om skrivning bl.a. i lserebgger (fx
Hansen, 2018; Nielsen, 2021; Fougt & Lgvland, 2019; Krogh et al., 2017;
Blikstad-Balas, 2019). Fraveeret af teoretisk stringens og diskussion giver
mulighed for konsensus pa omradet, en teenkning der bygger pa en’common
sense’ eller hverdagstaenkning der fastlaser hvad skrivning er, og derudfra
hvordan undervisningen skal forega. Saledes kan implicitte, koloniserende
forestillinger om progression og udvikling ligge som styrende principper.
Eleverne vurderes pa deres individuelle, autonome praestationer ud fra
standardiserede mal der er eksterne i forhold til konkrete skriveprocesser.
Indbyggede begreber om agens og kausalitet placerer laereren som mediator
i stilladseringen af elevens progression fra ikke-skriver (illiterate), endnu ikke-
fuldt-ud-menneske til at veere en skrivende (literate) voksen. Inden for dette
paradigme udvider sociokulturelle og multimodale tilgange og begreber som
"kreativ’ og ’kritisk’ mader at veere skriver pa. Men sa laenge den
dominerende, normative literacy opererer inden for den humanistiske
forestilling om at udvikling og progression skal rehabilitere ikke-skrivere sa
de kan blive skrivere, vil der veere en risiko for at undervisningen er
begraensende (for hvad en skriver kan veere) og ekskluderende (for hvem der
kan veere skriver). De forskellige forestillinger om skrivning og skriveudvikling
afviger maske fra hinanden i deres fokus pa tekst, kontekst, genrer,
modaliteter, processer, meningsproduktion, osv., men de adopterer alle et
antropocentrisk syn der er centreret om det autonome menneskes rationelle
anliggender, formal og praksisser, kombineret med forestillinger om teksters
stabilitet som semiotiske objekter. At udvikle sig som skriver ses som en
stadig stigende mestring af verden gennem sprog, og skrivning ses som en
praksis der fastggr betydning og holder verden pa plads. Skriverens sproglige
og sociale udvikling bygger pa et formals- og fremskridtsorienteret hierarki
hvor bevidsthed og abstrakte tanker ses som primaere. Samtidig skaber
produktions- og makerbegrebet ogsa et selvstyrende subjekt der er kreativt
og innovativt.

Det er ret sigende nar Jakobsen og Krogh (2019) pa den ene side advarer mod
at begrebet udvikling i en tid domineret af kompetencetaenkning og
konkurrence i stigende grad kobles til en instrumentel og pragmatisk
betydning (Jakobsen & Krogh, 2019, p. 12), mens de pa den anden side
associerer udvikling positivt med personlig dannelse og samfundsmaessig
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fremskridt: ”"Students' capacity to develop their writing is closely interlaced
with their capacity to develop as writers, i.e. to develop writer identities”
(Jakobsen & Krogh, 2019, p. 12). Problemet bliver at begge koblinger i et
spand mellem forskning, policy og hverdagstankning smelter sammen i en
humanistisk idealforestilling om det selvberoende, intentionelle, kreativt-
producerende og kontrollerende skriversubjekt. Men hvorfor er netop denne
konstruktion dominerende? Min hypotese er at det skyldes at det
selvstyrende skriversubjekts konstrueres i spaendingen mellem agens og
struktur; skriveren er subjekt i, men samtidig ogsa underlagt diskursive
formationer. Literacyforskningen bygger saledes pa teorier om identitet hvor
subjektet pa den ene side er diskursivt reguleret, pa den anden side en agent
der veelger praksisser for subjektiv selvkonstruktion. Diskursive kraefter taler
gennem subjektet der samtidig er agenten gennem hvilken diskurser er bade
opretholdt og udfordret. Subjektet er derfor “both the instrument and the
end product of education” (Pedersen, 2010, p. 241), og den menneskelige
subjektivitets unikhed er i en modsaetningsfigur sikret sin kapacitet til skabe
viden og at blive formet af den. | denne forstaelse er individet pa en og
samme tid adskilt fra og afhaengigt af, men skal ogsa beherske verden
omkring sig. Ifglge de Freitas og Curinga (2015) er den overordnede
antagelse i disse teorier at sprogbrug er medvirkende i forhandlingerne
mellem agent og struktur; sprog enten hjaelper subjektet i sin
selvbestemmelse, eller tjener institutionen til at fremme normativ kontrol (p.
254). Uden at ville udfordre sprogets magt til at producere identitet, forfglger
de Freitas og Curinga sproget som “enfolded into the system of affect”, og
spgrger: "Why make language the transcendental coding of identity” (de
Freitas & Curinga, 2015, p. 255)?

2.3.1. Skriversubjektivitet mellem aktiv og passiv vitalisme

de Freitas og Curinga betvivler saledes ikke sprogets betydning for
subjektskonstruktionen, men kritiserer modsaetningen mellem agent og
diskurs, sprogets rolle i denne modsatning savel som selve sprogsynet i
denne konstruktion. Et alternativt syn pa sammenhaengen mellem sprog,
affekt og subjektivitet er netop et centralt spgrgsmal i mit studie. For at skabe
en anden forstaelsesramme vil jeg treede et skridt tilbage og se det i et
filosofisk perspektiv.
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Colebrook (2014) introducerer med reference til Deleuze og Guattari
livsprincippet aktiv vitalisme som hun definerer negativt som “the will, intent
and agency of individuals or subjects” (p. 106). Ifglge dette aktive princip skal
undervisning bygge (videre) pa subjektets vilje, intention og agens (p. 106).
Aktiv vitalisme straeber mod at overkomme palagte normer og strukturer der
reducerer individets autonomi, men tager ogsa hgjde for betydningen af
traditioner, kulturer og praksisser som i fgrste omgang netop konstituerer
kroppe som individer (Colebrook, 2014, p. 109). Livet bestar pa den ene side
af en formende kraft eller magt, pa den anden det der formes. For aktiv
vitalisme geelder at det der er formet, "ought not overtake the properly
forming power; we should resist any passifying captivation or enslavement
to what is not ourselves” (Colebrook, 2014, p. 109). | dette binaere system er
mennesket selvsagt den formende kraft. Min pointe er at literacy pa samme
made har som moralsk kerne at kultur/diskurs/struktur ikke ma forme
mennesket. De danner til gengaeld et bagtaeppe vi bade skal Igsrive os fra,
mestre og bruge produktivt. Det ligger som en praemis for vores forstaelse af
ud/dannelse at mennesket skal modsta enhver ’pacificerende’ pavirkning fra
det der ikke er os selv. | en sadan forstadelsesramme kan det absolut synes
fornuftigt at se skriversubjektet som viljebestemt, rationelt og selvstyrende.
Men det ligger ogsa implicit i den diskursive indramning af det selvstyrende
skriversubjekt en usagt, men alligevel central pointe: skrivere som ikke er
selvstyrende og producerende, vil heller ikke vaere rigtige skrivere, og derfor
heller ikke kunne mestre deres liv. Selvstyring og maker-kompetencer anses
som vigtige ikke bare i skolen, men ogsa for mestring af senere uddannelses-
, arbejds- og samfundsliv. | trdd med neoliberale diskurser ansvarligggres det
enkelte skriversubjekt for ikke bare sin egen, men ogsa samfundets fremtid.

Jeg vil i dette studie argumentere for opblgdning af den humanistiske
subjektskonstruktion. Det ggr jeg blandt andet med begrebet passiv-aktiv
vitalisme (Lenz Taguchi, 2017). | modsaetning til aktiv vitalisme fokuserer
passiv vitalisme pa de forskelle som vi “neither intend, nor perceive, nor
command” (Colebrook, 2014, p. 106). Passiv vitalisme er de livskraefter der
ikke handler pa baggrund af valg og selvvedligeholdelse (Colebrook, 2014, p.
100), men gennem tilfeeldige mgder. Det er nonhumane, ikke-intentionelle
og fgrpersonlige kraefter som er aktive i sig selv, uafhaengige af menneskelig
intention. Jeg mener der ligger et paedagogisk potentiale i at se
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skriversubjekter som noget der (ogsa) bliver til gennem affektive og
relationelle mgder, og ikke (kun) som fglge af intentioner eller individuel
agens. | en aktiv vitalisme hvor subjektet star i en sproglig-kognitiv relation
til de sociale strukturer, er vilje, intention og agens gode egenskaber. Men i
ontologisk forstand er der er et blindt punkt i denne forstaelse hvor
mennesket og verden reduceres til det sociale, til sprog, til kognition, til vilje.
Det geelder isaer tendensen til at fjerne (skriver)kroppen. | stedet produceres
arketyper der er abstrakte og ikke-kropslige, og som bekraefter og
reproducerer den humanistiske forestilling om skrivning som kognitiv,
preedesignet og malrettet, og at skriveudvikling er en stigende mestring af
verden gennem sprog. Mit bud er at det er dette begraensede syn pa
skrivning som er grunden til at sociokulturelle literacyteorier ikke kan give
den ngdvendige modvaegt til populaere sociopolitiske definitioner af hvem
der skriver, hvad skrivning (ikke) er og hvem der (ikke) er skriver, og heller
ikke modvaegt til curriculums standardisering og instrumentelle taenkning.

Det humanistiske skriverideal fglger to spor. Dels er der med curriculums
kobling mellem skrivning, test og malbaserede standarder spor af en global
vidensgkonomisk diskurs (Krejsler, 2021) der kobler gkonomi, vaekst og
literacy. Det er denne tendens til regulering, markedsorientering og
neoliberal individualisme jeg kobler til dehumanisering af literacy. Den
kommer iseaer til udtryk i den dimension af det selvstyrende skriversubjekt der
vaegter rationel kontrol og disciplinering. Dels er der forskningens interesse
for den enkelte skrivers udvikling, jf. Krogh og Jakobsen (2019). Literacy er
her koblet til sociokulturelle teorier og identitetsdiskurser (Jakobsen &
Krogh, 2019) og laegger mere vaegt pa det selvstyrende skriversubjekts design
og kreativitet. Vi ser her en wrighter (lvani¢, 2012), en multimodal
individualist med 21st Century Skills som kan navigere i en multimodal
tekst/verden, og som bliver til et myndigt subjekt gennem produktion. Det er
denne forestilling om telos og udvikling jeg ser som sammenhangende med
den afhumanisering der sker gennem samfundets syn pa bgrn som mindre-
end-humane (se kap. 1.3.1). Mens ideer om rationalitet, praedesign, mestring
og intention kan synes gode for bestemte skrivere der g@r noget bestemt i
bestemte situationer, er det ngdvendigt at spgrge kritisk ind til hvad vi
risikerer, siger ja til eller opgiver ved at mobilisere disse forestillinger. Min
pastand er at de er udtryk for en adskillelse af tanke-krop, og at denne
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opdeling fortsaetter med at producere ulighed gennem den kontinuerlige
udviskning af kroppe, materialitet og affekt i forskning og policy. Hvis vi, som
Krogh og Jakobsen (2019) foreslar, skal veerne om elevernes behov og
potentialer i udviklingen som skrivere, ma vi forsta hvordan den omtalte
udvikling inden for literacy konstruerer skriversubjektivitet. | et posthumant
perspektiv foreslar jeg at vi i stedet for kun at treekke pa rationalitet, mestring
og den ene-staende menneskelige meningsproduktion stiller spgrgsmalstegn
ved og forstyrrer maderne skrivning defineres pa, isaer nar de skiller tanke fra
krop og producerer andre hierarkiserende og ulighedsskabende binariteter
som barn/voksen, novice/gvet, god/darlig, osv.

2.3.2. Mod en posthuman skriveteori

Sociokulturelle teorier har skabt grundlaget for kritisk at kunne undersgge en
bred vifte af skrivepraksisser, og sociokulturelle, sociolingvistiske,
multimodale og kritiske tilgange har pa forskellig vis alle bidraget veesentligt
til vores forstaelse af hvad skrivning er og hvordan vi underviser i skrivning.
Jeg bygger videre pa og udvider (i hgjere grad end udvisker) disse
perspektivers fokus pa skrivning som sociale, kulturelle, politiske og
multimodale praksisser, skabt af og indvirkende pa dynamiske sociale
interaktioner og komplekse magtrelationer. Trods de sociokulturelle teoriers
veegtning af skrivning som multifacetteret, er der som pavist oven for en
tendens til at se skrivning som begyndende i hjernen (Lenters & McDermott,
2020). Mindre fokus er der pa den rolle som kroppen spiller, og for netop at
kunne tage hgjde for skrivningens kropslige, materielle og affektive aspekter
vender jeg mig mod posthumanismen.

Affektteori i skriveforskning (Truman et al., 2020; Ehret & Leander, 2019;
Ehret & Hollett, 2016; Thiel, 2015; Thiel & Dernikos, 2020; Lenters, 2016) har
potentialet til at udvide sociokulturelle perspektiver ved at belyse rytmer,
bevaegelser og materielle aspekter af skrivning. Affekt er det der far elever til
at forbinde sig til og engagere sig med tekster og skrivepraksisser, eller,
modsat, danne barrierer mod et sadant engagement. Daniels (2019)
undersgger relationen mellem elevers kropslige bevaegelser og affektiv
atmosfaere, og mener at undervisere skal vaere afstemt den affektive
dimension i elevernes skrivning. Posthuman forskning har sat
spgrgsmalstegn ved begrebet om praedesign (Kuby, Rucker & Kirchhofer,
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2015) og antagelsen om at skrivning udelukkende er resultatet af
menneskelige bestrebelser (Hackett & Somerville, 2017; Kuby, 2017,
Lenters, 2016). Truman et al. (2020) mener at en deprivilegering af
mennesket som eneste agent kan forstyrre traditionelle mal for hvem der
txeller som ’literate’, og hvad der tealler som literacy. Andre har
problematiseret menneskelig intention (Hackett & Somerville, 2017;
Kuby, 2017; Wargo, 2018). Ud fra en forstaelse af skrivning som ‘becoming-
with-materials’ undersgger Kuby et al. (2015) hvordan udvidede definitioner
af skrivning der inkluderer intra-aktioner med mange forskellige materialer,
skaber nye leeringsmuligheder for elever. | en postkritisk tilgang papeger
Lenters og McDermott (2020) at vi som fglge af bevaegelsen vaek fra en
kognitiv indramning af mader at vide pa skal forny tilgange til kritisk literacy.
Posthumanisme forstyrrer forestillingen om at skriveren skal traede tilbage
fra og skabe en kritisk distance til emnet. Postkritisk literacy anerkender at vi
altid allerede er sammenvaevet med emnet gennem vores intra-aktion
(Barad, 2007) med det. Post-multimodal teori (Lenters, 2018; Hackett &
Rautio, 2019) udvider forstaelsen af multimodalitet til ogsa at omfatte de
kropslige og rumlige aspekter af meningsskabelse, sa som affekt, relationer,
bevaegelser og steder (Lenters, 2018, p. 648). Ved at decentrere menneskelig
design og intentionalitet anerkender Hackett og Rautio (2019) at multimodal
meningsproduktion emergerer ud af intra-aktioner mellem humane og
nonhumane kroppe.

At kritisere, forstyrre og samtidig bygge videre pa literacytaenkningen kan
overordnet ses som en post-literacy der ikke signalerer et ’efter literacy’ eller
‘anti-literacy’, men narmere en rehumanisering; en made at gentaenke
skrivning og skriversubjektivitet i relation til krop, affekt og materialitet. Jeg
vil i det fglgende fremleegge det teoretiske grundlag for en posthuman
tilgang til skrivning. Det sker ved at opprioritere og udvikle de affektive og
materielle aspekter af skrivning, men samtidig ved ogsa at fastholde og
udvide rammerne i multimodal literacy.
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3. Skriversubjektet i posthuman skriveteori

| dette kapitel vil jeg undersgge hvilke problemer der er med og ikke mindst
komme med et alternativ til det selvstyrende humanistiske skriversubjekt der
dominerer policy og skriveforskning. Jeg vil argumentere for at det er
ngdvendigt at tage skriveforskningens humanistiske grundlag op til revision;
et grundlag som ellers allerede laenge har adresseret magt, uretferdighed og
ulighed inden for literacy. Hvorfor skifte til posthumanisme fgr alle har faet
lov til at blive mennesker (Braidotti, 2013), eller i mit perspektiv, til skrivere?

Braidottis pointe er at humanismen alligevel kun har arbejdet for at ggre et
mindretal fuldt menneskelige, mens alle andre er blevet reduceret til noget
andet end (fuldt ud) mennesker (fx sorte eller brune, fattige, homoseksuelle,
kvinder, handicappede, bgrn). | literacy svarer det til at den humanistiske
tilgang kun har arbejdet for de fa fuldt-ud-literate, mens alle andre lades
tilbage med hvad der er ‘“forskelligt fra ’, hvor det tomme felt kan
udfyldes med hvad der kommer efter skole, middelklasse, akademisk, blandt
andre idealiserede og forestillede literacyformer (Braidotti, 2013, p. 28).
Inden for den humanistiske skriveforskning og uddannelsestankning passer
ogsa kun de fa ind i de idealiserede former for literacy (Braidotti, 2013, p.
28), og derfor hviler skyggen af rationalitet, logik og intention (Leander &
Boldt, 2013) stadig tungt over literacystudier, trods den steerke orientering
pa omradet mod social lighed, racemaessig retfaerdighed og inkluderende
paedagogikker (Truman et al., 2020, p. 4). Min pointe er at disse problemer
haenger sammen med det kropslgse, epistemologiske skriversubjekt som
bade forskning og curriculum konstruerer.

Med kropslgs mener jeg alt det i skolen der gar under selvstyringens radar;
de ofte usagte og usynlige, nogle gange knapt maerkbare, andre gange
overveeldende fornemmelser, bevaegelser og stemninger; intensiteter der
kan skubbe til og abne, bremse og lukke for aktivitet, stilstand, lyst, uvilje. Alt
det uventede, det uforklarlige, det forstyrrende, det spontane, det der
kommer af kroppes reaktioner, af rytmer, vibrationer og efterklange i
klasserummet, fortaetninger og abninger i tid og rum. Uventede relationer,
bergringer, forbindelser pa tvaers af tegn, ting og kroppe. Alt det jeg tror alle
kan fornemme nar man befinder sig i et lokale fyldt med elevkroppe. Og som
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vi (forskere, uddannere) enten overser eller ser som ubetydelige, maske
endda som problematiske og ngdvendige at begranse eller eliminere. | min
optik er det en ungdvendig og ufrugtbar indsnaevring af skrivning og
skriversubjektivitet. Tvaertimod kan anerkendelsen og iscenesaettelsen af
disse affektive og kropslige aspekter vaere med til at udvide og berige vores
forstaelse af og undervisning i skrivning. Med affektteori vil jeg undersgge
hvordan energi cirkulerer og producerer intensiteter der er afggrende for
skrivning og skrivere. Affekt forhindrer os i at vaere selvberoende, overfgrslen
af energi og bevaegelse bryder de individuelle graenser og viser kroppenes
abenhed. Skrivere er ikke bare kropslgse hjerner der arbejder med symboler,
men nzrmere kroppe som indtager og ‘bebor’ materielle og konstant
bevaegelige situationer, og som forstar disse bevaegelser og strgmme
(mindst) lige sa meget gennem kroppen som med sprog. Med mit fokus pa
affekt og kropslighed vil jeg kigge efter abninger og muligheder i stedet for
stabilitet, og vaere opmeerksom pa de g@jeblikke hvor bevaegelse, begaer,
bekymring, nysgerrighed, interesse, uopmaerksomhed eller entusiasme
genereres. Fokus er ikke pa strukturerede og forudsigelige skriveprocesser,
men pa hvordan skrivning opstar, uventet tager form og udfolder sig
uforudsigeligt i gjeblikket.

Forskere der arbejder inden for affekt og posthumanisme, har undersggt
hvordan literacy er styret af humanistisk logik (Kuby et al., 2019; Snaza, 2019;
Truman, 2019; Truman et al., 2020). Deres konklusion er at en humanisme
der udspringer af den europeiske oplysning, er normen for hvem der taeller
som skriver, og hvad der tealler som skrivning. Derved forstaerkes (en
bestemt udgave af) mennesket som den dominerende livsform (Snaza &
Weaver, 2015; Truman et al.,, 2020, p. 225). Den hvide, heteroseksuelle,
aktive mand er gverst i dette hierarki, med de mindre-end-humane (farvede,
kvinder, queers) leengere nede og nonhumane (dyr, planter, sten) i bunden.
Med baggrund i det humanistisk-inspirerede curriculum har literacy opereret
inden for en humanistisk ramme og praksis der vedvarende ekskluderer dem
der ikke passer ind i idealet. De sidste tre artiers fokus pa bade ulighed og
manglende anerkendelse af bgrn og unges viden og potentialer i
literacydannelse har ikke fgrt til det ngdvendige opggr med den normative
og hierarkiske humanisme. Jeg mener at en del af problemet ligger i idealet
om det selvstyrende skriversubjekt der gennemfgrer den forventede
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udviklingsbane frem mod kontrol og kreativitet. Derfor er det vigtigt at finde
nye mader at undslippe denne logik og fortsat spgrge til hvilke (og hvis)
standarder elevernes viden og kompetence defineres og males i forhold til.
Truman et al. (2020) peger fx pa at begrebet kompetence alluderer til
effektivitet eller succes i forbindelse med at udfgre en opgave eller na et mal
(p. 226), og som sadan henviser til logik og rationalitet. En eksisterende
verdensorden opretholdes, trods stigende fokus pa og mulighed for inklusion
i selvsamme orden. Problemet med den type inklusion er ifglge Springgay og
Truman (2018) at selvom den taler for diversitet og lige muligheder, opererer
den som en symbolsk gestus (p. 13) der ikke Igser de strukturelle logikker bag
udelukkelsen af bestemte aspekter af skrivningen.

Mit hab er at jeg med en posthuman tilgang kan forstyrre den fortaelling om
gode og darlige skrivere der blandt andet kommer til udtryk i den ggede
mangde test og mal, men som ogsa synes at veaere effekten af
literacytaenkningens producerende og kreative maker-skriversubjekt. Isser
affektteori kan vaere med til at stoppe fortellingen om at elever baerer det
fulde ansvar for de mulighedsbetingelser der ggr dem til succeser eller
fiaskoer. Med begreber som affekt, intra-aktivitet og passiv vitalisme mener
jeg det er muligt at forestille sig skriversubjektivitet og elevernes sociale
verden pa andre mader; "ways that we may never fully understand but,
nevertheless, matter” (Dernikos, 2019, p. 350). Affektteori rummer
potentialet til at ggre op med humanismens hierarkiserende
binaritetstaenkning. Med opmaerksomheden rettet mod de ikke-bevidste,
ikke-kognitive og transindividuelle kropslige kraefter (Truman et al., 2020, p.
226) kan affekt afmontere mennesket som den eneste agent i intra-aktionen.
Dermed forstyrres malestokken for hvem der taeller som skriver, og hvad der
teeller som skrivning. Den affektive vending i literacy viser behovet for og
rummer midlerne til at teenke det sociale som mere end det diskursive, at
decentrere humanisme og overvinde den repraesentationelle taenkning
(Truman et al., 2020, p. 226).

3.1. Intra-aktiv skriveteori: affekt og ubestemmelighed

Sociokulturelle teorier er stadig teet forbundet med en repraesentationel
logik der traekker pa bade kartesiansk rationalisme (Masny, 2009) og ideen
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om det producerende subjekt. Repraesentationel logik antager for det fgrste
at skrivning er bundet til et stabilt, neutralt rum hvor skrivning sker 'i’ en
kontekst af literacypraksisser. For det andet antager den at skriversubjekter
er autonome, kreative agenter i bade meningsproduktion og
identitetsdannelse, begge dele adskilt fra bade krop og fra de omgivende
nonhumane kroppe og krefter. Den affektive vending i literacyforskning
(Clough & Halley, 2007) er et alternativ til den dominerende humanistiske
forestilling om klasserum som stabile kulisser og elever som affektivt
afskeermede, selvstyrende subjekter. | stedet vil jeg se klasserummet som en
aktiv 'krop’ der ikke kun er levende og porgs, men ogsa affektivt forbundet
med andre relationelle kroppe og krzefter (elever, diskurser, tekster, kgn,
osv.). Disse mgdes i dynamiske og uforudsigelige ansamlinger der former
bade skrivning og skriversubjektivitet. Det er i dette perspektiv ikke kun
menneskelig intention, design og vilje der former undervisning og elever.

| curriculum og den dominerende forskning er der en tendens til at intellektet
ses som det primaere og korrekte sted for skriftligt engagement; design og
produktion af serigse tekster forstres ikke af rytmer, sansninger,
mavefornemmelser. Derfor vil en bevaegelse vak fra at se skriveaktiviteter
som rationelle og kontrollerede ogsa rejse modstand, i og med at det
kropslige og ubestemmelige ikke flugter med det selvstyrende og designende
subjekt. Eleverne laerer bedst at skrive ved at holde kroppen i ro og klar til
den kognitive proces det er at kode, afkode og forstd (Luke, 1992), og den
metakognitive proces det er at styre skriveprocessen. Et fokus pa affekt
kraever derimod opmaerksomhed pa skriverkroppens rolle. For Deleuze
(1995) er kroppens styrke isaer dens evne til at mangfoldigg@re og intensivere
relationer. Endvidere kraever et fokus pa affekt opmaerksomhed over for
nonhumane kroppe tilstede i skriveansamlinger. Dette fokus pa materialitet
i literacy giver affektteorien en modveegt til bade antropocentrismen i
sociokulturelle perspektiver og tekstcentrismen i socialsemiotiske teorier.
Ikke for at udelukke kultur, diskurs og tekster, men for at fa kroppen,
materialiteten og det affektive med igen (Massumi, 2002).

Ifglge Seigworth og Gregg (2010) opstar affekt ”in the midst of inbetween-
ness; in the capacities to act and be acted upon” (p. 1). Ud fra Spinozas
definition pa affekt pastar de at affekt ligger i ubestemmeligheden i hvad en
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krop er i stand til; vi ved aldrig helt hvad kroppen vil og kan nar den pavirkes
og pavirker. Seigworth og Gregg mener ikke at der bgr vaere én samlet teori
om affekt, snarere handler affekt om forggelsen af det mulige. For Deleuze
og Guattari (1987) er affekter ikke personlige, og derfor ikke det samme som
folelser. Affekt er en kraft eller intensitet der manifesterer sig pa kroppens
overflade. Fglelser opstar nar denne intensitet bliver personlig og modtaget
som en bestemt kvalitet, som fx glaede eller tristhed. For Massumi (2002) er
folelser et subjektivt indhold, “the sociolinguistic fixing of the quality of an
experience which is from that point onward defined as personal. Emotion is
qualified intensity’ (p. 28). En affektiv forstaelse af fx undervisning vil adskille
sig fra en faenomenologisk ved ikke at se pa hvordan den far fx eleverne til at
fele eller opleve, men dens kapacitet til at levendeggre kroppe til at pavirke
og blive pavirket. Affekt muligger at heterogene intensiteter “come together,
move each other, and transform and translate under or beyond meaning,
semantics, fixed systems, cognitions” (Bertelsen & Murphie, 2010, p. 147). |
det kropslige mgde mellem humane og nonhumane kraefter og kroppe
opstar muligheden for bevaegelse, forandring og tilblivelser (Deleuze &
Guattari, 1987) hvor vi muligvis gar i en anden retning, muligvis bliver til
nogen/noget vi ikke var i gjeblikket forinden. Affekters betydning ligger ikke
i deres semantiske mening, men i de fglelser, tanker og tilblivelser som de
(u)muligggr (Stewart, 2007).

En vigtig pointe for mig er at det at afstemme sig i forhold til affekt intet har
med bevidsthed eller intention at ggre, i hvert fald ikke i fgrste omgang, men
derimod ”"wells up from within that more-than of ourselves” (Massumi, 2015,
p. 124). Afstemning i forhold til affekt er altid stykvis, der er ikke tale om
mestring da man pa ingen made kan forsta eller kontrollere det felt af
relationer man bliver forandret i og af. Skrivning skal derfor ikke ses som
epistemiske eller socio-epistemiske forstdelsesprocesser af verden (Cooper,
2019, p.5), men naermere som intra-aktioner med verden. Hverken
modernismens autonome subjekt eller det postmoderne socialt
determinerede subjekt fungerer som model for denne relationelle forstaelse
af skrivere. Posthumane skrivere handler og g@r en forskel gennem deres
intra-aktioner. Men de handler ikke med bevidste intentioner, og deres
handlinger kan ikke bestemme hvilken forskel de ggr.
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3.1.1. Affektteori og ubestemmelighed

Affektteori rummer ideen om emergens. Emergens rummer en fornemmelse
af tid som aben og uforudsigelig. Affektivt forstaet beskriver emergens en
fornemmelse af usikkerhed, at det naeste gjeblik ikke er forudbestemt af
tidligere gjeblikke. | skoler tager ledelse, administration og undervisere
bevidste valg med henblik pa at arrangere den samling af kroppe,
begivenheder, fag, intensiteter, materialer, osv. som undervisning bestar af.
Det geelder beslutninger om hvilke elever der skal veere hvor med en bestemt
lerer, pa et bestemt tidspunkt, eller hvordan elever deles ind i grupper i en
dansktime, eller hvilken novelle de skal arbejde med. Men da mennesker,
ting, praksisser og begivenheder altid emergerer og er ved at blive til noget
nyt, kan vi aldrig vide hvordan forskellige deltagerne (humane savel som
nonhumane) vil engagere sig med hinanden. Derfor besidder klasserum, pa
samme made som alle andre ‘samlede’ rum, en kvalitet af grundlaeggende
ubestemmelighed (Lenters & McDermott, 2020, p. 4). Endnu en grund til ikke
kun at lede efter palidelige indikatorer pa kompetence og malbart udbytte,
men ogsa pa usikkerhed, brud og tilfeeldighed.

Ubestemmelighed er derfor en central del af affektteorien; opmaerksomhed
pa elevkroppens fgrbevidste reaktioner pa kraefter, energier, stemninger,
rytmer og intensiteter inviterer det ukontrollable med ind i undervisningen.
Men lige netop det ukontrollable har uddannelsesverdenen det meget sveert
med. Ifglge Rosa (2020) skyldes det at “[t]he driving cultural force of that
form of life we call ‘modern’ is the idea, the hope and desire, that we can
make the world controllable” (p. 2). Men, som hun papeger, det er kun
gennem mgdet med det ukontrollable at vi virkeligt oplever verden, at vi
feler os “touched, moved, alive” (Rosa, 2020, p. 2). Det er i det ukontrollable
og ubestemmelige at verden maerkes, at vi fgler os levende, fri af
determinerende strukturer. Det er menneskets begzer efter at mgde det
uventede, det nye, den singulaere affekt der flytter os gennem hverdagen. At
veere i kontakt med det ukontrollable skaber nye, livgivende bevaegelser og
affektive kroppe ind i en skriveundervisning domineret af curriculaere
kontrolteknikker og normative designs i paedagogikken. Literacy er siden
New Literacy Studies blevet set som ulgseligt forbundet med varige og
praeformede sociale kontekster og formal inden for hvilke tekster og sprog
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konsumeres og produceres. Affektteori tvinger forskning og paedagogik til at
fokusere pa det ukontrollable og ubestemmelige i tekstuelle
meningsproduktioner (Pahl & Rowsell, 2020).

Som fgrkognitiv, f@rsproglig og uden for ‘rationel’ regulering forstyrrer affekt
forestillingen om menneskelig kontrol af undervisning og lzering. Og med sin
evne til at overskride huden som individets greense @deleegger affekt
fantasierne om det individualiserede og selvstyrende humanistiske subjekt
(Thrift, 2008) og forestillinger om humancentreret paedagogik. Dominerende
skriveteorier og —paedagogikker er darlige til at handtere “what exceeds and
precedes ‘capture’ by language, such as the bodily, asignifying, disrupting
(and connecting) intensities of affect” (MacLure, 2013, p. 170). Elever skriver
og bliver til skrivere i klasserum hvor de affektive aspekter af undervisning og
leering kan veere forsteerkede og levende, men ogsa livigse og utilgengelige.
Den affektive vending fungerer som en kritik af standardisering og af snaevert
definerede mal der kan gge uddannelsesmassig ulighed (Aronson &
Laughter, 2016). Ifglge Deleuze og Guattari (1987) er livet abent og dynamisk,
den samme ting sker aldrig to gange fordi der altid er en forskel pa spil.
Virkeligheden bestar af forandring og forskelle. Vi arbejder hele tiden pa at
"territorialisere’, som Deleuze og Guattari kalder det, at tage det nye og
omarbejde det (tilbage) til allerede-kendte versioner (Deleuze & Guattari,
1987). Vi kan ikke overleve uden disse (re)territorialiseringer, men ikke desto
mindre insisterer Deleuze og Guattari pa at intensitet og momentum ligger i
livets dynamiske hvad-der-ellers-er-muligt-hed (Boldt & Valente, 2021, p.
316).

3.2. Skriversubjektivitet som tilblivelse

| vestlig filosofi skelnes mellem vaeren (koblet til abstrakte og stabile
entiteter) og tilblivelse (koblet til materielle entiteters forandring og
forgeengelighed). Resultatet har vaeret at den rene og uforanderlige veeren
privilegeres frem for tilblivelsens ustabile og rodede forandringer. Deleuze
og Guattari (1987) illustrerer veeren med billedet af en traestruktur for at vise
dens stabile helhed hvor relationer mellem koncepter er etableret ifglge
rigide binariteter (Deleuze & Guattari, 1987; Stagoll, 2005). Tilblivelse er
derimod illustreret ved rhizomet, en rodform uden logisk centrum eller
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udgang, og som sadan kun er som proces hvor relationer opstar og
forsvinder. | dette afsnit indkredser jeg skriversubjektivitet med begrebet
’becoming’, eller tilblivelse. For det fgrste bidrager det med at vise hvordan
skriversubjektivitet bliver til i affektive relationer med ikke kun humane, men
ogsa nonhumane entiteter. Det abner saledes for en ontologisk udvidelse af
skrivning og skriversubjektivitet. For det andet bidrager det med at vise
skriversubjektivitet som en Igbende og transformativ tilblivelsesproces der
overskrider den forventede og forudskrevne  udviklingsbane.
Skrivertilblivelse er ikke en bevagelse 'frem’ (mod noget bestemt), men en
abning af potentialer, i alle retninger, sa at sige. Tilblivelse er muligheden for
hele tiden at blive til noget andet og mere.

| en skriveteori der er inspireret af Deleuzes vitalistiske filosofi, vil skrivning
uden tilblivelse veere reaktiv, brugt til at gentage og bevare eksisterende
identiteter, til at undertrykke forskelle ved at underordne dem eksisterende
kategorier. Her lever subjektet op til forventede repraesentationer og normer
og (for)bliver den samme. Jeg ser det, lidt hardt trukket op, som en defensiv
forstaelse af skrivning der er fjendtlig over for de forskelle den udelukker.
Skrivning med tilblivelse er derimod livsbekraeftende. Det er skrivning hvor
individet bliver en anden, becoming-other. Becoming-other etableres
gennem “diversity, multiplicity [and] the destruction of identity” (Deleuze,
1995, p. 44); det forudszetter brud med gamle, overlevede vaner og
holdninger for saledes pa kreativ vis “bring into being that which does not
yet exist” (Deleuze, 1994, p. 147). Skrivning med (subjekts)tilblivelse, eller
skrivertilblivelse, realiserer hvad en krop er i stand til. Ikke at forveksle med
et idealiseret mal; enhver tilblivelse er kun en midlertidig I@sning i en krop.
Tilblivelse handler om transformation som grundlaget for al liv, organisk
savel som uorganisk, humant savel som nonhumant. Skrivertilblivelser er i
denne tilgang ikke en linezer udvikling fra den ene statiske tilstand af vaeren
til den nazeste, men nzermere processer af Igbende forandringer og
mutationer.

Deleuze og Guattari (1987) bygger videre pa Spinozas vitalisme i deres ikke-
idealistiske forstaelse af kroppen: “We know nothing about a body until we
know what it can do, in other words, what its affects are, how they can or
cannot enter into composition with other affects” (p. 257). Kroppen er ikke
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begraenset til menneskekroppen, men kan vaere “an animal, a body of
sounds, a mind or an idea; it can be a linguistic corpus, a social body, a
collectivity” (Deleuze, 1988, p. 27). Dette rummelige syn pa kroppen
muligg@r en radikal gentankning af det menneskelige subjekt som intra-
aktivt (Barad, 2007). Subjektet udvides saledes til en dynamisk samling af
tegn, objekter, kroppe, sprog, diskurser, fglelser, og sa videre; det er porgst
og hele tiden foranderligt og i relation til det der omgiver det. Kroppen
teenkes som tilblivelsesprocesser, og skriveren som veaerende i stadige
tilblivelse i samlinger af forskellige, dynamiske (humane og nonhumane)
kroppe og kreefter. Tilblivelse er i denne forstaelse aendringer i vores
relationer til andre og/eller andet, andringer der er generative for nye
livsmader.

Skriversubjektet som tilblivelse er et opggr med den klassisk-humanistiske
ide om et subjekt som streeber efter at blive ’sig selv’. Det posthumane
subjekt er en intra-aktiv, selvdifferentierende krop som konstant bliver
forskellig fra sig selv. Eleverne er saledes ikke i en udviklingsproces hvor de
skal blive til en (genkendelig) avanceret skriver, men hvor de bliver-
forskellige gennem relationelle mgder. Ifglge Braidotti (2018) tilbyder
posthumanisme “a frame to understanding the ongoing processes of
becoming-subjects in our fast-changing times” (p. 5). Det er en ontologi hvor
ingen entitet eller agent eksisterer forud for deres relation (Barad, 2012, p.
77). Skriversubjektet er saledes ikke ”“a preexisting subject with inherent
properties”, men “a phenomenon that is constituted and reconstituted out
of the historically and culturally situated iterative intra-actions of material-
discursive apparatuses of bodily production” (Barad, 1998, p. 115).
Sociokulturelle teorier analyserer subjektet gennem mader de positionerer
sig selv og positioneres i diskursive praksisser. Literacyforskere har saledes
med udgangspunkt i at identitet opstar i forskellige sociale relationer og
praksisser peget pa at menneskets identitet er variabel. Alligevel synes
sociokulturelle teorier at fastholde et humancentreret fokus hvor det
nonhumane ofte ses som kontekst eller mediationer for menneskelig
aktivitet (Kirschner & Martin, 2010). Tilblivelse peger pa at vi altid emergerer
som nye og forskellige subjekter i konstant forandrende sammenhaeng,
relationer og mgder som vi er en del af. Det posthumane skriversubjekt er
hele tiden i en proces af becoming-other gennem aktualiseringen af nye
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relationer, og derfor relaterer konceptet skrivertilblivelse (Hermansson,
2017) til hvordan skriveren er i en intra-aktiv proces med verden. Denne
made at taenke pa forstyrrer populzere teleologiske og udviklingsbaserede
forstaelser af skrivere. Skrivertilblivelse er ikke en tilstand der kan markeres
pa en teleologisk bane (Hickey-Moody, 2013). Skrivertilblivelse er er en
kapacitet til at blive bade positivt og negativt pavirket, at vokse og forbindes
pa nye mader, eller at blive eroderet af andre og andet omkring en (Hickey-
Moody, 2013).

3.3. Posthuman multimodalitet

| det fglgende underspger jeg hvordan en udvidet forstaelse af
multimodalitet kan tiloyde nye muligheder for bade skriveforskere og
undervisere i skolens skriveundervisning. | en posthuman optik foreslar jeg
en udvidelse og forstaerkning af begrebet der ikke tager det vaek fra, men
omfavner og bygger videre pa forstaelser der (kun) ser multimodalitet som
fortolkning og design af tekster. Posthuman multimodal skrivning er et
kropsligt og affektivt engagement der fremhaever skriverkroppe rettet mod
at rgre og blive bergrt, frem for intention, bevidsthed og design.

Multimodale studier har hjulpet undervisere med at nytenke
literacyundervisningen (Wohlwend, 2011, 2013). Brug af multimodalitet ggr
det muligt at hjeelpe elever med et rigere kommunikativt repertoire i
arbejdet med forskellige teksttyper (Lenters, 2018, p. 645). En multimodal
forstaelse ggr ogsa undervisere mere opmarksomme pa de tekster som
eleverne bruger i fritiden, og dermed ogsa pa at inddrage dem i skolen. Ud
over at elever finder multimodale tekster mere engagerende, krever de
tilsyneladende ogsa andre undervisningsformer der tager hgjde for og
udnytter blandingen af flere modaliteter, genrer og kommunikationsveje
(Lenters, 2018, p. 645). Det ggr det ogsa mere oplagt for undervisere gennem
multimodale analyser at hjzlpe elever med at forholde sig kritisk til tekster
de mgder bade i og uden for skolen.

Selvom fokus pa multimodalitet og kropslighed (Jewitt, 2008) er blevet mere

udbredt i literacyforskning, adskiller det posthumane fokus pa kroppen og

det materielle sig fra disse mere humanistiske forstaelser af multimodalitet.

Posthumane og affektive tilgange forsgger at decentrere den humane krop i
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det analytiske blik for at undersgge hvordan humane og nonhumane kroppe
intra-agerer med hinanden (Lenters, 2018). | stedet for at have fokus pa
hvordan individuelle mennesker bevidst og intentionelt producerer mening
inden for et multimodalt tegnsystem, viser det affektive blik hvordan
kroppen og det materielle er forbundet og viklet ind i hinanden, hvorved
kollektiv mening produceres (Lenters, 2016). | sin genlaesning af
multimodalitet tager Lenters (2018) udgangspunkt i posthuman kritik af
konventionelle tilgange til multimodalitet (fx Leander & Boldt, 2013). Den gar
blandt andet pa at konventionelle tilgange ikke anerkender elevers brug af
tekster i hverdagen, for, som Lenters (2018) papeger, tekster produceret i
hverdagen er langt fra altid skabt pa baggrund af intentionelt design (p. 646).
Her kan tekstproduktion ganske enkelt ‘ske’ som led i alt muligt andet, eller i
et tilfeeldigt eksperiment (Lenters, 2018, p. 646). Ofte produceres tekster
gennem til-og-fra og ustadigt (og dermed ikke intentionelt) engagement med
skrivningen. Og maske er det i sddanne impulsive, legende situationer at de
reelt kreative og innovative tekster opstar (Lenters, 2016, p.264).
Konventionel multimodalitet ser ofte skriveren som navigatgr, fortolker,
designer eller kritisk forhgrer af tekster (Serafini, 2012), i gang med en
kognitiv interaktion med tekst. Men der er andre mader at involvere sig med
tekster, og der er kropslige mader at opleve tekster pa, vel at maerke i en
affektiv forstaelse af krop som noget ikke-individuelt (Lenters, 2016, p. 264).
Multimodalitet skal ifglge Lenters ses som kropslig, kollektiv og rumlig intra-
aktion.

Canagarajah (2018) kritiserer konventionel multimodal teori for dels at
fastholde skriftsproget som “the sole, superior, or separate medium of
consideration” (p. 39), dels, netop ved at se modaliteterne som separate, at
falde tilbage til en strukturalistisk tankegang. En strukturalistisk tankegang
der ogsa ses i det fastholdte fokus pa blandt andet menneskelig agens,
kognition, reprasentationel taenkning, tekst/kontekst-binaritet samt et
linesert syn pa udvikling (Canagarajah, 2018, pp. 48-49). Ud fra en rumlig
tilgang ser Canagarajah alle modaliteter som intra-aktive, og i et forsgg pa at
gentenke ideen om menneskelig agens, kritiserer hun traditionel
multimodalitet for at tillaegge den humane agent magten til intentionelt at
bruge semiotiske ressourcer ud fra eget formal. Netop kritikken af
menneskelig intentionalitet i literacypraksisser (Hackett & Somerville, 2017;
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Kuby, 2017; Wargo, 2018) er central i den posthumane multimodalitet. Her
kan isaer naevnes Kuby et al. (2015) der foreslar at erstatte begrebet design
med det deleuzianske begreb ’desire’ som en made at konceptualisere
skriverens mgde med modaliteter og materialer: “The focus of literacy
desiring lies in the rhizomatics processes and becoming, not necessarily in a
future product” (p. 398). Andre forskere traekker ogsa pa deleuziansk filosofi
i gentaenkningen af multimodal skrivning. MacRae (2011) mener saledes at
multimodal meningsproduktion sker langs sakaldte flugtlinjer (lines of flight)
der ikke kan indfanges med begreber som design og intentioner.

Hackett og Rautio (2019) bruger ogsa posthuman teori til at
rekonceptualisere  emergens og intentionalitet i multimodale
meningsproduktioner. Det g@r de ved at genteenke de processer af “bringing-
into-relation” som multimodale praksisser bygger pa (p. 1019). Med Ingolds
begreb om korrespondance (Ingold, 2013) rekonceptualiserer de relationen
mellem skriveres forbundethed med verden og deres multimodale
meningsproduktion (Hackett & Rautio, 2019, p. 1019). De argumenterer mod
adskillelsen af det humane og nonhumane og denne taenknings indbyggede
forestilling om human design (p. 1027). | stedet fokuserer de pa hvad der
opstar nar humane og nonhumane agenter ’vikler sig ind i hinanden’ (Hackett
& Rautio, 2019, p. 1027; Ingold, 2013, p. 105). Multimodalitet underbygger,
forbedrer eller udvider ikke kun skriveres evne til at beskrive deres verden,
men peger mod en helt anden forstdelse af skrivning. Her handler skrivning
mere om at vaere langs eller ss mmen med verden, frem for at mestre eller
vaere i kontrol over den (Hackett & Rautio, 2019, p. 1028). Pointen er at i et
posthumant perspektiv eksisterer kroppe og tekster ikke forud for deres
mgder; “that is, ideas-to-be-signified do not pre-exist their instantiation in
multimodal signs, nor do human bodies pre-exist their responses to literacy
texts and bodies” (Hackett & Rautio, 2019, p. 1029). Multimodal skrivning er
kropsligt og affektivt engagement der fremhaver rytme, bevaegelse, naerhed
og materialitet. Denne forstdelse af multimodalitet ser ikke (fgrst og
fremmest) intention, bevidsthed og design, men skriverkroppe der er rettet
mod at rgre og blive bergrt.
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4. Teoretisk ramme

| dette kapitel seetter jeg en ramme om min posthumane teori. Det bliver en
porgs ramme da de rammesatte begreber, i overensstemmelse med
posthuman teori, i hgjere grad opstar og tager form af de forskellige
undersggelser og diskussioner de indgar i, end de lader sig indkredse
uafhaengigt af deres ‘ggren’. Jeg samler i dette kapitel de trade der i
virkeligheden udggr et rhizom der gennemlgber afhandlingen. Deleuze og
Guattari (1987) bruger begrebet rhizom til at beskrive relationerne og
forbindelserne mellem ting. Rhizomets netveerk spreder sig uden retning,
uden begyndelse eller slutning, og uden et logisk centrum. Det star i
modseetning til hierarkiske forstaelsessystemer der som et trae har redder og
en krone, dvs. et fast udgangspunkt med en forudsigelig vej ud til bladene.
Den porgse ramme afspejler saledes forskningsprocessens rhizomiske
forgreninger hvor empiri og teori i uforudsigelige intra-aktioner producerede
hinanden (se kap. 1.1). Teorier og begreber eksisterer saledes ikke
uafhaengigt af den konkrete forskningsansamling.

For Barad handler teoretisering om at vaere “in touch” (Barad, 2012, p. 2);
teorier er performative praksisser, og at anvende dem er at vaere i bergring
med eller at rgre ved verden. Dette er en ontologisk vending hvor fokus ikke
kun er pa hvad der findes, og hvad vi kan veere sikre pa, men ogsa pa hvad
der kan veere, eller rettere blive til. Begreber er altid nye, i den forstand at de
er (i) tilblivelse. Teorier er formbare begreber om verden, de forandrer sig
nar vi teenker med dem. Deleuze (2001) ser teorier som praksis, og rader os
til at have en kreativ tilgang til begreber: “[Cloncepts are not ready-made
‘givens’ and have no pre-existence: one needs to invent them, one needs to
create them” (Deleuze, 1990, p. 32). Begreber er saledes hverken
repraesentationelle, refleksive eller beskrivende, men kreative. Begreber er
ikke ’begreber om’, forstdet som referencen til deres ydre genstand
(Tomlinson & Habberjam, 2005, p. xv), men er immanente i forhold til
genstanden. Deleuzes forstaelse af begreber kommer af en
tilblivelsesontologi hvor tilblivelse hverken er at imitere, ‘ggre som’ eller at
rette sig efter en model (Deleuze & Parnet, 2002, p. 2). Et begreb er saledes
hverken en allerede eksisterende teoretisk ramme som empirisk materiale
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kan indpasses og fortolkes i, eller en forestilling der udspringer af empirien
(Coleman & Ringrose, 2013, p. 8). Begreber 'g@r’ ting, de er tilblivelser.

Rhizomets ikke-lineaere, horisontale og decentrerede vaekst i alle retninger
forstyrrer den mere traditionelle, hegemoniske og linezere tilgang til teori, og
kan derfor ses som en begrundelse for eventuelle porgse abninger og
forskydninger i den teoretiske ramme, bade internt mellem begreberne og
eksternt i forhold til begrebernes virke i andre kapitler. Sdledes er centrale
begreber som affekt, intra-aktivitet og tilblivelse allerede behandlet (se kap.
3).

4.1. Posthuman teori

Posthumanisme er et paraplybegreb for relationelle og materielle ontologier
(se bl.a. Barad, 2007; Deleuze & Guattari, 1987; Lenz Taguchi, 2010, 2017,
Braidotti, 2013, 2019; Grosz, 2017). Braidotti (2016) haevder at der er mange
posthumanismer; sma droner der summer omkring det samme spgrgsmal,
naermer sig fra forskellige vinkler, prgver at svare pa spgrgsmalet om hvad
der sker med os, hvad der er sket med vores faelles forstaelsesramme for
hvad det vil sige at veere menneske (p. 28). ’Post’ i posthumanisme signalerer
for de fleste forskere ikke et ‘efter mennesket’ eller ‘anti-menneske’, men
naermere en made at gen-teenke mennesket i relation til ikke-mennesker og
at bygge videre pa og bevasge sig videre end antro- og logocentrerede mader
at blive, ggre og vide (Bennett, 2016; Hultman & Lenz Taguchi, 2010).
Posthumanisme gg@r det muligt at beskrive mennesket inden for og som del
af en stgrre sammenhaeng, ikke for at ggre dets handlinger eller
karakteristika mindre, men for at beskrive hvordan de opererer inden for en
kompleks, materiel verden. Lidt forsimplet indebaerer posthumanisme et
skifte fra at forsta mennesket som en individuel entitet adskilt fra og
observerende verden og dens (humane og nonhumane) deltagere, til at
forsta det som ulgseligt forbundet med verden og kun taenkelig som
emergerende med og gennem den (Bayne, 2018, p. 1).

I min undersggelse af skriversubjektivitet i et multimodalt danskfag er de to

centrale, men i en uddannelsesmaessig sammenhang ogsa kontroversielle

pointer i posthumanismen relationalitet og affekt. For det fgrste bliver

kroppe, genstande og sociale formationer som fglge af altings
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grundlaeggende relationalitet til gennem deres relation til andre tilfaeldige og
flygtige kroppe, genstande og ideer (Deleuze, 1988, p. 123). Det geelder
saledes ogsa elev, lerer og skrivning. Den anden centrale pointe er
udskiftningen af den traditionelle forestilling om (menneskelig) agens med
den spinoziske ide om affekt (Deleuze, 1988, p. 101), dvs. kapaciteten til at
pavirke (affect) og blive pavirket (be affected). Alt besidder ’agentiel’
kapacitet til at pavirke og blive pavirket. | forleengelse af dette anfeegter
posthumanismen ifglge Braidotti (2013) forestillingen om mennesket som en
transcendent kategori for i stedet at laegge veegt pa menneskets
uadskillelighed fra “dynamic, self-organising structure of life itself” (Braidotti,
2013, p. 60). Dette ontologiske skift anfaegter saledes den humancentriske
forstaelse af verden (Braidotti, 2013; Haraway, 2016) hvor mennesket er en
autonom agent med komplet kontrol over sine omgivelser og ikke-
menneskelige andre.

Overordnet daekker min posthumane position tre aspekter. Den er
feministisk i den forstand at den ggr op med humanismens privilegering af
bestemte former for menneskehed (Braidotti, 2013, 2019) og inddeling i
hierarki med den hvide, heteroseksuelle mand i toppen. Posthuman
feminisme afhierarkiserer. Den er deleuziansk i sit fokus pa affekt og
tilblivelse, sin afvisning af binaer taenkning (natur/kultur, barn/voksen, osv.)
og i sin radikale relationalitet. Og endelig er den materiel i den forstand at
den insisterer pa at se det materielle som viklet ind i det diskursive og
menneskelige, og at den anerkender den materielle verdens indflydelse pa
menneskekroppen. Jeg forholder mig ogsa kritisk over for posthumanismen,
isaer risikoen for at bruge den fundamentalistisk i stedet for eklektisk. Lenz
Taguchi (2017) rader saledes til selvkritik og foreslar nye tilgange til
posthumanisme, herunder ngdvendigheden af at re-centrere mennesket,
dvs. holde lidt igen med decentreringen af mennesker og sprog. Mennesker
tilleegger verden mening og sprogligger forestillinger, vi bruger vores
sproglige og forestillingsmaessige evner til kreativt til at skabe yderligere
differentiering (Lenz Taguchi, 2017, p. 702). | det perspektiv er mennesker
ngdvendige og i centrum. Barad (2007) bruger begrebet ‘wor(l)ding’ til at
pointere at sprog og verden hanger sammen; vi er afhaengige af sprog, men
samtidig er der en verden vi er (en del) af og medproducerer (Bergstedt,
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2021, p. 490). Jeg udfolder Lenz Taguchis vigtige korrektion af
posthumanismen i kapitel 4.6 om passiv-aktiv vitalisme.

4.2. Videnskabsteoretisk stasted: relationel ontologi

Posthuman forskning bygger pa en relationel ontologi (Barad, 2007, 2014,
Deleuze, 1994; Deleuze & Guattari, 1987) der tager udgangspunkt i at
entiteter ikke eksisterer forud for, men netop bliver til gennem humane og
nonhumane relationer (Barad, 2007). For forskning betyder det at viden
opnas ved at veere i og med (eller af) verden; relationel ontologi er onto-
epistemologisk i den forstand at vaeren og viden er uadskillelige og gensidigt
forbundne (Barad, 2007). Det er et skift fra en ontologi der antager en forud-
etableret adskillelse af subjekt og objekt, og som derfor fgrer til en
epistemologi hvor viden om verden opnas gennem distance, som et objekt
for refleksion og reesonnement. Nar relationer er ontologisk forudgaende,
handler viden om ”specific practices of engagement” (Barad, 2007, p. 336).
Relationel ontologi begynder saledes ikke med identitet, men med relation;
det der adskiller subjekt fra subjekt, subjekt fra objekt, og objekt fra objekt,
er ikke identitet eller substans, men relationer. Det bryder med en forstaelse
af den fysiske verden som stabile objekter, og som noget der er ‘derude’.
Endvidere indebzerer det overskridelsen af binariteter som
diskurs/materialitet, human/nonhuman, bevidsthed/krop.

Min posthumane tilgang bygger pa bade Barads og Deleuzes filosofier. Pa
linje med andre forskere finder jeg det produktivt at forbinde deres centrale
begreber (se bl.a. Murris & Bozalek, 2019) i forsgget pa at genteenke
skriveundervisning og —forskning. Deleuzes immanente filosofi modsvarer
saledes pa mange mader Barads agentielle realisme (se nedenfor). De star
for en enslydende relationel ontologi der tager afstand fra menneskelig
exceptionalisme. Deleuze (1987) traekker pa det spinoziske begreb affekt, en
vital livskraft eller intensitet der eksisterer i de relationelle mellemrum hvor
tilblivelser fremmes eller begraenses. Deleuze betegnede disse relationelle
tilblivelser for assemblages, eller ansamlinger. Barads relationelle ontologi
refereres til som entanglements eller worlding, hvilket jeg samler i begrebet
intra-aktion. Centralt for Barad er den gensidige konstituering af det
materielle og det diskursive; hverken diskursive praksisser eller materielle
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faeenomener er ontologisk eller epistemologisk ‘fgr’. Ingen af dem har den
privilegerede status til at bestemme den anden; "matter and meaning are
mutually articulated” (Barad, 2007, p. 152). Jeg vil i det fglgende definere de
centrale begreber for min undersggelse, med fokus pa intra-aktion,
ansamling, affekt og passiv-aktiv vitalisme.

4.3. Intra-aktion, ubestemmelighed og respons-abilitet

Barads neologisme intra-aktion (2007) er en begrebsligggrelse af hvordan
kroppe og diskurser er med-involverede og relationelle. Barad (2003, 2007,
2014) kalder sin teori der fokuserer pa intra-aktiviteten mellem humane og
nonhumane agenter, for agentiel realisme. Mennesker er hverken subjekter
eller objekter, men komplekse fa&enomener, dvs. altid allerede relationelle.
Intra-aktion er sdledes at veere forbundet med verden, i relationer som
mennesket ikke har kontrol over, heller ikke hvordan de pavirker os. Kun
gennem abstraktion og kategorier (som ’jeg’, ‘elev’, ‘tekst’) kan vi distancere
os fra andre subjekter og objekter. Agentiel realisme er en onto-
epistemologisk teori der decentrerer mennesker, bade som oprindelsen til
viden og som fokus for analyse. Centralt er forstaelsen af "matter as a
dynamic and shifting entanglement of relations” (Barad, 2007, p. 224).
Agentiel realisme ser verden som bestaende af objekter der er produktet af
ontologisk uadskillelige intra-agerende agenter (Barad, 2007, p. 139). Et
andet ord for ontologisk uadskillelig er ‘entanglement’, et centralt begreb i
Barads filosofi som hun har fra kvantefysikken. Da det er et komplekst begreb
der ikke nemt lader sig oversaette, ngjes jeg med at referere Igbende til det
med forbundet/heder, nogle gange sammen med forviklet/heder (se
Juelskjaer, 2019, p. 179 for begrundelse).

Forandringer i verden kommer med andre ord ikke kun af menneskelig
handlen, og agens skal derfor ikke ngdvendigvis ses som menneskers
intentionelle handlinger. Pa den anden side handler det ikke om at tildele
materialitet agens, eller for den sags skyld dele agens mellem diskurs og
materialitet (Juelskjeer, 2019, p. 15). Agens afggres af specifikke
tilblivelsesprocesser, eller intra-aktioner, og er derfor begraansende, men
ikke-deterministiske realiseringer hvorigennem faenomener i verden
sedimenteres og foldes ind i videre materialisering (Barad, 2003, p. 823).
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Agentialitet er det mulighedsrum der abner sig i specifikke intra-aktioner
(Juelskjeer, 2019, p. 15), og det er disse intra-aktioner der forandrer
mulighederne for “worldly reconfiguring” (Barad, 2012, i Dolphijn & van der
Tuin, 2012, p. 55). Intra-aktivitet refererer til den forbundne intra-aktion
mellem humane og nonhumane entiteter, modsat interaktion hvor
afgreensede entiteter eksisterer forud for deres relationer, og derfor ikke
emergerer, men kommer ind i relation. Intra-aktion er gensidig relationalitet:
Ideen om at ’natur’ og ’kultur’ aldrig er rene, aldrig er upavirkede af
hinanden, men altid er i relation (Barad, 2007, p. 152). Intra-aktion signalerer
den relationelle ontologi i Barads agentielle realisme ved at samle ideen om
at intet eksisterer fgr det kommer i relation, at virkeligheden konstitueres i
relationelle mgder mellem entiteter. Intra-aktioner skifter som sadan ikke fra
det ene gjeblik til det andet, men “space, time and matter do not exist prior
to the interactions that constitute entanglements” (Barad, 2007, p. 33). Intra-
aktivitet er en re(kon)figurering (Barad 2007, p. 179) af rum, tid og ‘matter’
(pa dansk bade materialitet, betydningstilskrivning og materialisering) hvor
verden ses som tilblivelse (se nedenfor).

4.3.1. Ubestemmelighed

Med intra-aktion anerkender Barad (2007) ogsa det grundlaeggende
uforudsigelige, kontingente, dynamiske og abne ved relationelle mgder
(Barad 2007). Intra-aktion har en ubestemt ontologisk status, entiteter
emergerer i intra-aktionernes tilfeldige mgder. Forskning inden for
relationel ontologi arbejder saledes ikke kun med usikkerhed, men
ubestemmelighed (Murris, 2021, p. 2). En central pointe er at
ubestemmelighed ikke er epistemologisk, men ontologisk (Murris, 2021, p.
2). Det handler om hvordan verden bliver til, om tilblivelsesprocesser, og ikke
sa meget om hvordan vi har viden om verden. Denne ubestemmelighed er
grundlaeggende i relationel ontologi og for posthuman forskning, og er
saledes ogsa central i bade affektteori og Deleuzes teori om ansamlinger. |
affekt ligger ubestemmeligheden i hvad en krop er i stand til (se kap. 3.1), i
ansamlinger netop fordi de er tilfeeldige og bestar af heterogene entiteter
der mgdes i ikke-hierarkiske og ustabile relationer (se nedenfor). Affekt er
principielt ubestemt, altid mellem hvad det allerede er, og hvad det er ved at
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blive til. Denne forestilling om ubestemmelighed er afggrende for min
forskningsmaessige og paedagogiske tilgang til skrivere og skrivning.

4.3.2. Respons-abilitet

En relationel ontologi handler ikke kun om sammensmeltningen af vaeren og
viden, men ogsa om etik; etiko-onto-epistemologisk som Barad (2007, 2014)
kalder det: "Agency is about response-ability, about the possibilities of
mutual respons” (Barad, i Dolphijn & van der Tuin, 2012, p. 55). Forskere som
Barad (2007), Haraway (1997, 2016) og Despret (2004, 2016) har alle skrevet
om respons-abilitet. Respons-abilitet handler om evnen til at svare. Haraway
(2016) kalder det ”cultivating collective knowing and doing” (p. 34) eller
“sympoiesis (making-with)” (p. 58), og Despret (2004, 2016) forstar det som
rendering each other capable. En vigtig pointe er at i relationel ontologi er
kapaciteten til at svare ikke kun forbeholdt mennesker, det er netop en
relationel kapacitet. Humane og nonhumane entiteter bliver-i-stand-til
(rendered capable) gennem relationel tilblivelse. At veere respons-abel
handler om at kunne indoptage gensvar i ansvaret, at ggre sig tilgaengelig for
og kunne handle i forhold til gensvar (Juelskjaer, 2019, p. 45). Det er mader
at engagere sig med verden pa som ggr dem/det der er i relation til hinanden
i-stand-til, herunder i-stand-til at svare. Respons-abilitet er ikke ansvar i
konventionel forstand, det er ikke noget man kan tage, give eller have.
Respons-abilitet er derimod at veere lydhgr og skabe lydhgrhed i de
sammenfiltrede og samkonstituerende relationer vi altid allerede befinder os
i. Ansvar i denne forstand udgar fra relationer, er aldrig feerdige og involverer
nonhumane entiteter. En etisk respons-abilitet kan ikke begrebsligggres a
priori eller gennem distancerede beregninger, kun realiseres gennem
vedvarende intra-aktive relationer.

4.4. Ansamlinger, begzer, territorier

Deleuzes immanente filosofi har med sin relationelle ontologi ligheder med
Barads agentielle realisme. Det er en ontologi der har fokus pa processer og
forbindelser (Deleuze & Guattari, 1984, p. 3) og pa tilblivelse frem for veeren
(Deleuze & Guattari 1987, pp. 237-239). En immanent ontologi overskrider
den dominerende binazre og  hierarkiske teenkning omkring
human/nonhuman (Lenz Taguchi, 2010, p. 15). Verden er i en fortsat
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tilblivelsesproces, at blive forskellig i sig selv, mere end at blive forskellig i
relation til andet/andre (Lenz Taguchi, 2010, p. 15). Verden ses som sin egen
selvskabende instans (Krejsler, 2019, p. 24). Ifglge Deleuze bestar verden af
virtuelle muligheder; alt hvad der kan ske og som er muligt for os at forbinde
os til.

Det virtuelle er ikke det modsatte af ‘det reelle’, men af ‘det aktualiserede’,
hvorimod “det reelle’ star i modsaetning til ‘det mulige’. Det virtuelle er ikke
en abstrakt metafysisk konstruktion, men bekraefter derimod livet i en stadig
spaltning (Thomsen, 2005, p. 18). Og selvom det virtuelle ikke er sanseligt, er
det virkeligt. Det virtuelle transcenderer ikke og eksisterer ikke udenfor det
aktuelle, men gennemstrgmmer det. Det virtuelle er saledes reelt uden at
vaere aktualiseret, og ideelt uden at vaere abstrakt (Deleuze, 1994, p. 208).
Det virtuelle tager altid del i virkeligheden som altid allerede fuldt ud
realiseret. En aktualisering realiseres gennem sammentrakninger (eller
reduktioner) af mulige elementer. Disse sammentrakninger er kontingente
udveelgelser i det virtuelle rum; der vil altid kunne veeret foretaget andre
sammentrakninger end dem der faktisk blev valgt. lkke alt hvad der er
muligt, bliver aktualiseret, men alligevel former ‘det mulige’ de abstrakte
grenser for hvad der reelt kan ske. Det virtuelle er ideen om positive
forskelle (‘differenciation’); en krop er ikke forskellig fra noget uden for sig
selv, en forskel er noget internt til kroppen nar den forandrer sig over tid
(Deleuze, 1994).

Min forstdelse og brug af Deleuzes filosofi tager udgangspunkt i begrebet
ansamling (assemblage): “What is an assemblage? It is a multiplicity which is
made up of many heterogeneous terms and which establishes liaisons,
relations between them, across ages, sexes and reigns—different natures.
Thus, the assemblage’s only unity is that of co-functioning” (Deleuze &
Parnet, 1987, p. 69). Multiplicitet og heterogenitet er vigtige kendetegn ved
ansamlinger; tilfeeldige samlinger af heterogene, sammenfiltrede, ikke-
hierarkiske humane og nonhumane kroppe (Deleuze & Guattari, 1987)
hvorigennem begaer, energier, viden, osv. kan stremme. Det der forbinder
elementerne i ansamlinger, er affekt — kapaciteten til at pavirke og blive
pavirket. En ansamling kan derfor ses som et dynamisk og nogle gange ret
flygtigt sammenlgb af elementer i affektive relationer der forandrer deres
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tilstande og evne til at handle (Fox, 2015, p. 306). | overensstemmelse med
relationel ontologi har hverken menneskekroppe eller andre materielle,
sociale eller abstrakte entiteter ontologisk status fgr de traekkes ind i
ansamlinger (Deleuze & Guattari, 1987) med andre tilfaeldige kroppe, ting og
ideer. Og fordi ansamlinger og deres deltagerer altid forandrer sig, er de altid
i gang med at blive noget andet og nyt, hvilket netop er tilblivelse. Inden for
ansamlingen kan man ikke taenke i subjekter og objekter (Deleuze & Guattari,
1987); der er ingen agenter bag handlinger, ikke noget hierarki mellem
primaere og sekundeere agenter, ingen afkodning af formal og intention. For
Bennett (2010) er ansamlinger mange forskellige, vibrerende entiteter der
samles til et bestemt formal (p. 22-23). Forskellige affektive entiteter
arbejder og former sammen og bryder og abner op for konstant forandring.
Ansamlinger har ingen fast organisation eller struktur, intet centrum, men er
netveerk af forbindelser, altid i bevaegelse, hele tiden sammensat pa nye
mader (Tamboukou, 2020, p. 236).

4.4.1. Territorier og flugtlinjer

Ansamlinger kan ses som territorier der dannes i og af de relationelle affekter
i dem. Affektstremme seetter dem konstant i bevaegelse, med
territorialiserende stremme der stabiliserer en ansamlings identitet ved at
gge graden af indre homogenitet (DelLanda, 2006, p. 12), mens andre
destabiliserer eller deterritorialiserer den (Deleuze & Guattari, 1987, pp. 88—
89). Dette sidste fgrer nogle gange til adskillelse og flugtlinjer. Affekter i en
ansamling kan saledes bade territorialisere og deterritorialisere kroppes og
relationers kapaciteter (Deleuze & Guattari 1987). Ifglge Tamboukou (2008)
bevaeger vi os konstant mellem deterritorialisering der friggr os fra
strukturerede rums graenser og begraensninger, og reterritorialiseringer der
omplacerer os inden for nye strukturerede rum. Strukturerede (striated) rum
er hierarkiske og regelstyrede rum der producerer begraensede bevagelser
og relationer mellem kroppe (Deleuze & Guattari, 1987; Hickey-Moody &
Malins, 2007, p. 11). Ikke-strukturerede (smooth) rum, derimod, er abne,
nonlinezre og intensive rum hvor bevaegelse er mindre regulerede og
kontrollerede, og hvor kroppe kan interagere og transformere pa
ubegraensede mader (Hickey-Moody & Malins, 2007, p. 11). Strukturerede
og ikke-strukturerede rum er ikke afgraensede og adskilte, men flyder og
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skifter fra den ene til den anden (Giorza, 2019, p. 11), og afspejler saledes
ansamlingers vitale natur (Deleuze & Guattari, 1987, p. 552).

Begrebet territorialisering beskriver saledes nar beveegelse og energi er
fanget og struktureret i bestemte situationer. Deterritorialisering er nar
energi undslipper eller midlertidigt beveeger sig uden for normative og
regelstyrede rum, mens reterritorialisering er de processer hvor disse brud
genoprettes. Det er denne sensitivitet over for hvordan tilstande forandres
som ansamlingsbegrebet giver; for Deleuze og Guattari (1987, p. 216)
defineres samfund ikke sa meget af deres makrostrukturer som af hvad der
undslipper dem, deres ‘lines of flight’ (Deleuze & Guattari, 1987; Tamboukou,
2020, p. 238). Flugtlinjer er utaetheder, undvigelser og afvigelser fra
territorier; muligheden for flugt, det flygtige gjeblik hvor forandring finder
sted. Flugtlinjer opstar ud af den usikkerhed og tilfeeldighed der ggr det
muligt for os at vaere i tvivl, at forblive ambivalente, at reagere pa nye og
uventede mader. Da flugtlinjer som regel szettes i gang af affekt, ses de ofte
som fgrbevidste og ubevidste, udlgst af noget der giver genklang. Det
centrale er at den eller det der pavirkes, sendes ud pa en bane der er
transformerende.

4.4.2. Begeer

Begaer er et ngglebegreb i dannelsen af ansamlinger; ansamlinger er
sammensatninger af begeer. Begeer har intet at ggre med “a natural or
spontaneous determination; there is no desire but assembling, assembled,
desire” (Deleuze & Guattari, 1987, p. 399). Deleuze og Guattaris forstaelse af
begaer er forskellig fra den dominerende psykoanalytiske forstaelse der
legger vaegt pa mangel og leengslen efter et manglende objekt. De ser
derimod begaer som produktion af handling, ideer, interaktion, og derfor af
virkelighed. Begeer har ikke et objekt, det overstiger et individuelt subjekts
beger og behov. Begeer produceres relationelt mellem fgrindividuelle
kraefter, maskiner og intensiteter (Jackson & Mazzei, 2012, p. 9), og er ikke
som sadan knyttet til eller noget der er i subjektet. Det er ‘'maskinelt’ i sin
impuls mod nye relationer. Begaer som produktion er kroppens kreative
kapacitet til at handle, fgle og engagere sig med andre og andet;
mulighedsbetingelserne for hvad en krop kan ggre. Begaer er pa den made
det der far affekt til at stremme i ansamlinger (Deleuze & Guattari, 1987).
72



Affektstremme aendrer kroppes kapaciteter pa den ene eller anden made
(Duff, 2010). Alle kroppe, ideer, subjektiviteter og andre relationer er derfor
et territorie, produceret inden for ansamlinger (Deleuze & Guattari, 1987).
Nar en affekt territorialiserer en krops begeer, pavirker det kroppens
kapacitet til at pavirke andre relationer i ansamlingen. Deleuze og Guattari
(1984) modstiller i den forbindelse hvad de kalder molaere og molekylaere
ansamlinger. Mens molere ansamlinger er ”stable forms, unifying,
structuring and proceeding by means of large heavy aggregates [...]
organizing the crowds” (p. 288), er molekylaere ansamlinger kendetegnet ved
at relationer kombinerer pa mader der ikke repraesenterer eller betyder
noget andet end det begeer de producerer (p. 286). Hvor det molzere
betegner bevaegelser der ‘overkoder’ forskelle, og derved skaber rigide
afgraensninger, bestar det molekylaere af sma forskydninger af disse. | stedet
for former og funktioner handler det molekyleere om kraefter og bevaegelser
uden fast oprindelse eller destination (Deleuze & Guattari, 1987). Bade
molaere og molekylaere affektstremme er produktive. Mens den fgrste
skaber orden, reterritorialiserer og definerer hvad kroppe kan og ikke kan,
deterritorialiserer den anden ved at abne op for hvad kroppe kan ggre og
begere (Deleuze & Guattari, 1987).

4.4.3. Mikropolitik

Strukturerede rum (se kap. 4.4.1) producerer et mere segmenteret samfund
(Deleuze & Guattari, 1987) og dermed en stabilitet som er ngdvendig for at
den sociale verden kan fungere. Samtidig er ansamlinger som pavist altid i
bevaegelse og forandring, og her produceres mikropolitikken hvor livet bliver
mere flydende og flygtig. Sma forbindelser der skubber livet i nye retninger,
umeerkelige brud og forstyrrelser der har stor indvirkning. ‘Mikro’ har som
sadan intet med skalering at ggre, mikropolitik er derimod der hvor relationel
ontologi kan undersgges; med fokus pa ansamlinger, affekter og relationelle
kapaciteter frem for strukturer og systemer der er ‘udvendige’ i forhold til
begivenheder (Deleuze & Guattari, 1987). Deleuze og Guattari (1987)
analyserer mikropolitiske bevaegelser i ansamlinger dels som
territorialisering/deterritorialisering (p. 88, 89), dels som moleer/molekylaer
(p. 286-288). | et mikropolitisk perspektiv defineres samfund saledes som
molekylaere flugtlinjer; der er altid noget der er i bevaegelse og undslipper
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det molaeres binzre organisering (Deleuze & Guattari, 1987). Mikropolitik
fokuserer pa passive livkreefter (se kap. 4.6), det ikke-intenderede, det
mindre-end-humane, det endnu ikke personliggjorte begzer der traeder ind i
sociale relationer. Mikropolitik ser de sma hverdagsmgder som
betydningsfulde for forandringer; makropolitikkens molzere linjer skal
overszaettes til daglige handlinger gennem analyse af molekylaere processer.

4.5, Affektteori

Affektteorien er omdrejningspunktet for min posthumane forstaelse af
skrivning og skrivertilblivelse. Jeg har saledes allerede i kapitel 3.1 brugt
affekt til at indkredse et forskningsfokus. Her er en pointe at affekt giver
fokus pa bade skriverkroppen og nonhumane kroppe. Endvidere har affekt i
dette teoriafsnit vist sig som et grundlaeggende element i den relationelle
ontologi (se fx kap. 4.3.1 og 4.4). Saledes er affekt ogsa blevet et kritisk aspekt
i min forstaelse af skrivning og af undervisning i det hele taget, netop ved at
pege pa at verden ikke kontrolleres af intentionelle mennesker, men
emergerer som kropslig forbundethed (Alaimo, 2010). Affektteori ggr det
muligt at gentaenke skrivning og skrivertilblivelser ved at se affekt som
ubevidste, nonkognitive og transindividuelle kropslige kreefter og
kapaciteter, og dermed fratage mennesket dets privilegie som eneste agent
involveret i skriveprocesser (Truman et al., 2020, p. 4).

Som naevnt flere steder traekker Deleuze og flere andre affektteoretikere
eksplicit pa Spinozas forstaelse af affekt. For Deleuze og Guattari er affekt
grundlaeggende at pavirke og at blive pavirket (Robinson & Kutner, 2019).
Massumi (1987) beskriver affekt som en fgrpersonlig intensitet der svarer til
kroppens overgang fra en tilstand til en anden, og som fgrer til udvidelsen
eller formindskelsen af kroppens kapacitet til at handle (p. xvii). | affektteori
er 'krop’ ikke begraenset til mennesker eller andre levende entiteter, men
inkluderer alt lige fra et dyr, en samling lyde, en ide, et sprogligt korpus, et
feellesskab (Deleuze, 1988, p. 27). For Deleuze og Guattari er de affektive
relationer endvidere fordelt ud pa det samme plateau hvor forskellige
elementer er kastet sammen fra hvad vi normalt anser for at veere ontologisk
forskellige og hierarkiserede kategorier. Affekt er ikke lokaliseret i
mennesket, men er en livskraft, en energi eller intensitet der eksisterer i
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relationelle mgder, og som rammer og stemmer kroppe. Massumi forstar
affekt som fgrdiskursive sanseerfaringer der erfares kropsligt gennem rytmer
af intensitet og energi. Her er affekt noget primeert og fgrsprogligt som
udspiller sig fgr de primeere sansninger oversaettes til fglelsesindhold og
sproglige udtryk (Knudsen & Stage, 2015). Fglelser er i den forstand affekt
der er standset og tildelt bestemte kvaliteter, svarende til diskursive og
sociokulturelle konventioner (Massumi, 2002, p. 28). Denne kvalificering af
affekt som fglelser efterlader dog altid et "overskud’ af affekt, rester som ikke
lader sig analysere, men som ikke desto mindre altid fornemmes (Massumi,
2002, pp. 35-36). Ogsa von Scheve (2018) fremhaever affektens relationelle
og kropslige (frem for psykologiske) karakter: Affekt er ikke noget den
individuelle krop ‘har’, men naermere en kvalitet af forskellige typer af
relationer som forbundne kroppe er konstitueret og konstant omformet
gennem.

Affekt er saledes kroppens kapacitet til forandring uden at have forbindelse
til en bestemt fglelse (Massumi, 2002). Det er kapaciteten til at reagere pa
stimuli uden at have bevidst kontrol over reaktionen. Som Manning (2012)
skriver, sa placerer affekt sig aldrig én gang for alle pa en individuel krop:
“Affect courses across, grouping into tendential relation not individual
feelings but preindividual tendencies” (p. 28). Affekt handler om overflader;
vibrerende overflader der pavirker kroppe, eller som Ahmed (2010) skriver,
giver kroppe retning. Affekt er smitsom og tilfeeldig (Ahmed, 2004) og
cirkulerer mellem tegn og objekter (Ahmed, 2010, p. 120). Affekt signalerer
kroppens kapacitet til at vaere aben for det nzeste affektive mgde, en
abenhed mod andre steder. Affekt overskrider og flyder ud over dem som
oplever dem. Affekt er de virtuelle tilstande der ggr det muligt for mennesket
at overvinde sig selv og sin afgraensning.

Den affektive skriverkrop er saledes i hgjere grad en processuel ‘begivenhed’
der konstant gen/skabes gennem affekt, end en statisk og selvberoende
enhed der ggres noget med ude fra. | den proces skal en krop forstas ud fra
hvad den ggr, ikke hvad den “er’ (Massumi, 2015). Affektteoriens rummelige
forstaelse af kroppen muligggr den radikale gentaenkning af subjektet som
konstant forandrende, intra-aktiv ansamling af tegn, objekter, kroppe, sprog,
diskurser, fglelser, osv. Affektteori er sadledes med til at forstyrre den
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humanistiske forestilling om det selvberoende, intentionelle subjekt ved at
se kroppe som porgse og gennemtraengelige ansamlinger (Deleuze &
Guattari, 1987). Affektteori ggr det muligt at synligggre hvad der sanses,
maerkes, fornemmes. Noget der ellers er meget sveert, for mange af disse
aspekter forekommer i ikke-symbolske former, gennem affektstremme
(Boldt, 2019, p. 40).

4.5.1. Tilblivelse

Relationel ontologi er ogsa en ontologi om tilblivelse (Barad, 2007, 2014;
Deleuze & Guattari, 1987), og kan ses som et modsvar til vestlig filosofis syn
pa tilblivelse som en transcendent, lineaer proces der forudszetter en stabil
identitet med henblik pa ydre sammenligninger og relationer (Jackson, 2013,
p. 115). Tilblivelse sker i relationerne mellem kroppe og entiteter (Deleuze &
Guattari, 1987) hvilket pa samme made som begrebet intra-aktion
understreger den ontologiske sammenvaevning af entiteter i en fortsat
tilblivelse-med-hinanden (becoming-with). Deleuze og Guattari (1987) viser
med billedet pa orkideen og hvepsen at tilblivelse ogsa er at blive-til-sammen
i enintra-aktion der bade producerer deres ontologiske status og bestgvning,
formering og (dermed) transformation (p. 238). Tilblivelse er det nye der
skabes, bevaegelserne der producerer forandring. Tilblivelse finder altid sted
i/gennem ansamlinger, i intra-aktioner mellem humane og nonhumane
entiteter. Den er derfor relativ til og betinget af de bestemte kraefter der er
involveret. Begrebet fokuserer saledes pa de multiple, usikre og kontingente
mader ting bliver-til pa (Deleuze & Guattari, 1987). Tilblivelse er ikke kun at
blive-til, men blive-til mange og anderledes, at blive multipel.

Tilblivelsesprocessens dynamiske karakter indfanges med begrebet rhizome
(Deleuse & Guattari, 1987); tilblivelse spreder sig som et rhizom i hvilken som
helst retning fra hvilket som helst punkt. Ifglge Springgay (2008) opererer
rhizomet gennem variation, mutationer og stremme af intensiteter (p. 158).
Al tilblivelse er kun bevaegelserne i sig selv, de producerer ikke andet end sig
selv. Derfor kan tilblivelse heller ikke kobles til forestillinger om udvikling,
progression eller teleologi (Deleuze & Guattari, 1987). Tilblivelse er ogsa altid
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minoritets-tilblivelse!. Deleuze og Guattari introducerer begrebet
minoritetstilblivelse som en kollektiv modstandsproces mod normative
identiteter og fastholdelsen i majoriteten. Majoritet er de dominerende
systemer eller strukturer der besidder magt og autoritet (Deleuze & Guattari
1987), og som privilegerer ensartethed. Majoritet er nem at forsta, og
betragtes som det normale. Minoriteten derimod er forskelle, multiplicitet,
kreativitet; det der ikke flugter normen. Majoriteten forsgger at kategorisere
og stratificere minoriteten, at undertrykke den og begraense dens potentiale.
Majoritet opretholdes og organiseres af territorialiseringer (Deleuze &
Guattari, 1987), mens deterritorialiseringer er de processer hvor minoriteten
ggr modstand og bryder fri af majoritetens stratificeringer (Deleuze &
Guattari, 1987). Nar tilblivelse er blevet sa centralt i min undersggelse af
skriversubjektivitet, skyldes det dets rhizomiske karakter, men i hgj grad ogsa
dets potentiale til at deterritorialisere. Skrivertilblivelse er dermed
ensbetydende med at fokusere pa bade ontologisk ubestemmelighed og
indbygget potentiale for modstand og flugtlinjer. Det er et eksempel pa
minoritetstilblivelse hvor skriversubjektet realiserer mader at vaere pa der er
i opposition til det dominerende. Det er skrivertilblivelser der ikke etablerer
en norm for alle; det er ikke muligt at blive-til den normative ideal-skriver da
denne er majoritet par excellence, netop fordi den producerer en
dominerende standard (Deleuze & Guattari, 1987, p. 291).

Ansamlinger forandrer sig hele tiden, og pa samme made er deres deltagere
altid i en tilblivelsesproces mod noget nyt. Sat i gang af fgrbevidste affekter
sker tilblivelse gennem relationelle mgder; “we can be thrown into a
becoming by anything at all, by the most unexpected, most insignificant of
things. You don’t deviate from the majority unless there is a little detail that
starts to swell and carries you off” (Deleuze & Guattari, 1987, p. 292).
Tilblivelse ggr det muligt at fokusere pa skriversubjektets emergens i de
dynamiske ansamlinger de er en del af. At bruge begrebet til at forsta
skrivning og skrivere er pa mange mader det modsatte af at finde og kultivere

1 Becoming-minoritian, pa fransk minorité. Jeg vaelger ‘'minoritet’ frem for ’mindre’,
en oversattelse som ofte ses ogsa pa engelsk (minor), fordi det fastholder det
politiske aspekt af begrebet.
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iterative mgnstre og processer, og derfor det modsatte af tidens tendens til
at forstaerke fokus pa fastsatte og forudsigelige resultater og fastholde
normaliserede mader at se pa skrivning som et standardiseret produkt.

4.6. Passiv-aktiv vitalisme

Ifglge ledema (2021) stptter affektteori op omkring tre vigtige tendenser; en
bevaegelse fra det kognitive mod kroppen som en fgrbevidst helhed, en
bevaegelse fra individualisme mod det individuelle som f@rpersonlig og
relationelle ansamlinger, og endelig en bevaegelse fra humanisme mod en
posthuman tilblivelsesontologi (pp. 30-31). | dette kapitel ser jeg pa hvordan
affektteori stgtter disse tre tendenser ved at prioritere det der driver
eksistensen som sadan: vitalistisk energi (ledema, 2021, p. 31). | kapitel 2.3
udgjorde vitalisme i Colebrooks (2014) og Lenz Taguchis (2017) udgaver min
forstaelsesramme for en posthuman skriversubjektivitet. Passiv vitalisme
blev brugt som alternativ til den dominerende humanistiske tilgang der
legger veegt pa aktiv vitalisme. | dette kapitel er malet samtidig ogsa at
nuancere en dogmatisk brug af posthuman teori i forstaelsen af
skriveundervisning og skrivertilblivelse, jf. kapitel 4.1. Derfor bruger jeg Lenz
Taguchis begreb passiv-aktiv vitalisme til at skabe et balanceret
omdrejningspunkt.

Deleuze (1988) og Deleuze og Guattari (1987) bygger videre pa Spinozas
vitalisme i deres ikke-idealistiske forstaelse af krop, affekt og tilblivelse.
Vitalismen handler for Deleuze fgrst og fremmest om meningens tilblivelse
som begivenhed, ikke om tingenes og livets veesen. Vitalisme er livets
tendens til at bevaege sig mod gget kompleksitet, og haenger for Deleuze taet
sammen med kapaciteten til at ‘blive forskellig’ (becoming different). Nogle
forstaelser af vitalisme prioriterer udelukkende organisk liv, hvilket
Colebrook kalder aktiv vitalisme. Ifglge Colebrook (2014) er aktiv vitalisme
kendetegnet ved subjektets vilje, intention og agens; ‘life’ refererer til aktive,
organiserede kroppe, som fx et humanistisk subjekt som handler ud fra sine
intentioner og forestillinger om verden (p. 106, se ogsa kap. 2.3). Andre
forstaelser omfatter derimod bade organiske og uorganiske feenomener
(Colebrook, 2010). Denne sidste passive vitalisme (passiv i den forstand at
den overstiger alt hvad mennesker matte gnske eller ggre) havder ifglge
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Colebrook en fundamental kontinuitet mellem levende og ikke-levende
entiteter savel som kapaciteten til at blive forskellige (ledema, 2021, p. 31).
Alt undergar forandring. Denne vitalisme legemligggr en energi der overgar
hvad der findes, den beskriver ikke livet som det manifesterer sig for os, men
som det der giver Igfte om at manifestere sig pa mader som (endnu) ikke er
synlige, sanselige eller beviselige (ledema, 2021, p. 31).

Passiv vitalisme er mikropolitisk og bestar af de forskelle som vi hverken
tilsigter, opfatter eller seetter i gang (Colebrook, 2014, p. 106). Det er
nonhumane, ikke-intentionelle og f@rpersonlige livskraefter som er aktive i
sig selv, uafhaengigt af menneskelig intention. Colebrook (2010, 2014)
baserer sin brug af vitalisme naesten udelukkende pa passive,
fermenneskelige livskraefter. Ogsa Lenz Taguchi (2017) peger pa vaegtningen
af passive former for vitalisme som vigtig i sin alternative tilgang til
posthumanisme (jf. kap. 4.1). Men samtidigt gnsker hun at fremhaeve det
saerlige ved menneskets kapacitet til yderligere differentiering. Lgsningen er
for hende at indfange de to former for vitalismes forbundethed ved at skrive
dem sammen som passiv-aktiv vitalisme (Lenz Taguchi, 2017, p. 704). En
pointe er at passive livskreefter, selv om de er aktive pa egen hand,
uafhaengigt af menneskelige intentioner, bliver ekstra aktive og kraftfulde i
deres forbindelser med andre kraefter;

an active-passive vitalism constitutes a synthesizing power of the
production of meaning-making forces derived from active human bodies
and sense productions, emerging from the activity of the in-human and
prepersonal forces and virtual potentialities of vitalism that do not
(intentionally) act. (Lenz Taguchi, 2017, p. 704)

Det er en gensidig proces hvor forskellige livskreefter pavirker og pavirkes,
hvor de svarer hinanden og skaber nye muligheder. Lenz Taguchi viser
hvorledes et faanomen som et ultralydsbillede af et foster opstar ud af
ferindividuelle livskraefters aktive passivitet der pavirker og tvinger
mennesket til i en fortsat intra-aktion at ‘teenke nyt’ (Lenz Taguchi, 2017, p.
704). Menneskets teenkning kan i det perspektiv ses som effekten af
kroppens mgde med in-humane og fgrpersonlige livskraefter (Lenz Taguchi,
2017, p. 705). Hendes pointe er dog at det ikke reducerer det menneskelige
subjekt eller subjektets tanker og sprog til ren materialitet. Produktionen af
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subjektivitet, konkluderer Lenz Taguchi (2017), en vedvarende selv-
differentiering gennem materiel-diskursive skseringer (p. 706), afhaenger
ogsa altid af den menneskelige kapacitet til at teenke, fgle, forestille sig og
veere kreativ i relation til endnu ikke aktualiserede muligheder.

| skriveundervisning er der ogsa bade passive og aktive livskraefter pa spil.
Selv om min forskning laegger mest vaegt pa de passive livskraefter involveret
i skrivningens affektive og relationelle mgder, anerkender jeg at de kun er
mulige gennem samarbejdet mellem de intra-aktive passiv-aktive krzaefter. At
fokusere pa intra-aktive relationer og affektive mgder mellem humane og
nonhumane entiteter eliminerer ikke det menneskelige element, snarere
tveertimod (Ulmer, 2017); mennesket bliver vigtigt pa en anden, mere
respons-abel made. Skriversubjekterne i min empiri ‘tilleegger’ verden
mening, sprogliggdr deres forestillinger og skaber yderligere differentiering
(Lenz Taguchi, 2017) i intra-aktionen med verden. Min afsluttende teoretiske
pointe bliver derfor at med den relationelle ontologis overskridelse af
konventionelle binariteter som subjekt/objekt, bevidsthed/materie,
kultur/natur, human/nonhuman kan man se bdde humane og nonhumane
entiteter som bdde materielle og andelige; de er det bare pa forskellige
mader. Det er pa det grundlag jeg vil ga til min undersggelse af mit
forskningsfelt.
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5. Metodologisk ramme

Posthumanismens relationelle ontologi og dens gentankning af
humanismens idealer og indbyggede antropomorfisme har store
konsekvenser for en posthuman uddannelsesforskning. Seerlig stor
betydning har det at posthumanisme saetter spgrgsmalstegn ved
antropocentriske forestillinger om agens (Bodén & Sauzet, 2021, p. 3), fori
en relationel ontologi er agens ikke kun forbeholdt det menneskelige subjekt
(Lenz Taguchi, 2010). Agens er i det hele taget ikke en kvalitet som nogen
eller noget besidder individuelt (Barad, 2007). Alt besidder agentiel kapacitet
til at pavirke og blive pavirket, og hvad der opnar agens i undervisningen,
afggres af de specifikke tilblivelsesprocesser. Agens er saledes ikke noget
undervisningens (menneskelige) subjekter har (eller ikke har), men er en
emergerende kraft der er forbundet med og opstar inden for bestemte
praksisser (Bodén & Sauzet, 2021, p. 3). Et posthumant perspektiv
anerkender underviseren og den enkelte elev som agenter, men ser dem som
intra-aktive dele af vedvarende og skiftende relationelle processer. Da
traditionelle antropocentriske forskningstilgange ikke er tilstraekkelige til at
undersgge disse processer, vil jeg i det fglgende afdaekke en postkvalitativ
metodologi der netop bygger pa en relationel ontologi.

Underspgelsen af de affektive, kropslige og materielle aspekter af skrivning
og skriversubjekters tilblivelsesprocesser kraever at fokus flyttes fra stabilitet
og genkommende mgnstre til de abninger og muligheder der viser sig i
empirien. Fokus skal rettes mod de gjeblikke i undervisningen hvor
bevaegelse, nysgerrighed og entusiasme savel som bekymring, kedsomhed
og almindeligheder genereres. Sansning bliver vigtig i denne forskning.
MacLure (2013) ser sansning som fgrpersonlig og f@rbevidst (p. 662), og som
hgrende til det virtuelles verden (se kap. 4.4). Sansning har potentiale til at
udlgse handling i og med det ukendte. For at opna dette, mener MaclLure, er
det ngdvendigt at kunne modaktualisere (2013, p. 662) en begivenhed, dvs.
gere den virtuel igen og opholde sig ved den overgang hvor det virtuelles
tilblivelse bliver til som ‘sense’, dvs. sansning og tanke i ét, i begivenhedens
kraft (Deleuze, 1995; Thomsen, 2005, p. 25). | en modaktualisering mgder
man saledes tilblivelsen af kroppe, med deres identificerende og
determinerende saerpraeg og funktioner, og undersgger hvordan de
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potentialer der muliggjorde disse tilblivelser, kan udvides. Modaktualisering
handler om at maerke de kraefter der er i spil nar individualiserede kroppe
bliver til virtuelle multipliciteter, og at ggre det pa en made sa det udvider de
potentialer der muliggjorde affekter og tilblivelser. Opmaerksomhed ma
rettes mod de forskellige mader skrivningens relationelle mgder opstar,
tager form og folder sig ud i gjeblikket. Og her er fgrste skridt at finde en
made at forblive aben over for det uventede, at veere kreativ og
eksperimenterende. St. Pierre (2019) mener saledes ikke at vi har brug for en
praeskriptiv metode; en relationel metodologi leverer ikke et feerdigt seet af
praksisser og forudfattede regler. Derimod kreever den fremgangsmader
hvor taenkning og praksis intra-agerer, og hvor nybrud far plads og kan
pavirke ritualer og gentagelser (Davies, 2021, p. 5). Helt centralt er det at
metodologien ikke kun forsgger at fglge og synligggre, men ogsa selv bliver
til (i) bevaegelse og tilblivelser, og at den derfor bliver en del af det den har
til formal at forske i.

Posthuman skriveforskning handler om at finde nye forskningstilgange som
ikke ser skrivertilblivelse som uafhaengig af og adskilt fra krop, affekter, det
nonhumane, og som ikke lukker det ubestemmelige ned. Davies (2021) peger
pd at det dels handler om at synligggre (og g@re hgr- og maerkbare) de
bevaegelser der fastholder tingene i det samme (fx ulighed eller (andre)
begransninger af tilblivelsesprocesser), dels de bevaegelser der producerer
forandring gennem abenhed over for ‘den anden’ og det ukendte (p. 7). |
dette kapitel praesenterer jeg fgrst en postkvalitativ metodologi, dernaest en
haptisk videografi der bygger pa denne metodologi.

5.1. Postkvalitativ metodologi

En afdaekning af postkvalitativ forskning ma ngdvendigvis tage sit afsaet i
hvad kvalitativ forskning er. | relation til postkvalitativ skriveforskning er en
szerlig pointe at sociokulturelle literacyteorier overvejende bygger pa
kvalitative metodologier, iseer etnografiske tilgange nar fokus er
skriveridentitet (Gee, 2000, 2012; Ivani¢, 2004, 2012; Christensen et al.,
2014; Krogh & Jakobsen, 2016; Jakobsen & Krogh, 2019). Selv om kvalitativ
metodologi ikke er en sammenhaengende og ensartet forskningstilgang,
dakker den en erkendelsestradition og et undersggelsesfelt hvor viden
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produceres og forstas pa bestemte mader. Ofte forholder kvalitative tilgange
sig fortolkende til verden, fx til kultur og samfund i etnografiske
undersggelser, til menneskers levede erfaringer i feenomenologiske
undersggelser eller til tekster og diskurser i sociolingvistiske og
diskursanalytiske undersggelser (Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 2). Kvalitativ
forskning ses ofte som en modsaetning til kvantitativ forskning, og de to
tilgange saettes ofte ind i epistemologiske binariteter som
positivisme/hermeneutik og empirisme/rationalisme (Asberg, 2001). St.
Pierre (2018) papeger at kvalitativ forskning opstod under den fortolkende
vending der netop modstod positivisme og vendte sig mod forstaelse af
menneskers levede erfaringer (p. 603).

Postkvalitativ forskning blev introduceret i 2010 af St. Pierre. Flere gange
siden har hun kommenteret p3, diskuteret og nuanceret det (St. Pierre, 2014,
2018, 2019, 2021). Et centralt punkt for den postkvalitative forsker er ifglge
St. Pierre at laegge metodologien til side og i stedet fokusere pa at laese og
bruge teori og filosofi til at finde begreber der kan skabe nye mader at teenke
pa (St. Pierre, 2019, 2021). St. Pierre advarer saledes mod at hvis vi ikke laeser
teoretisk og filosofisk litteratur, har vi ikke nok at taenke med nar vi
analyserer, bortset fra normaliserede diskurser der sjeeldent forklarer
hvordan tingene er (St. Pierre, 2011, p. 614). Giardina (2017) ser
postkvalitative forskere som ‘undersggelsesfilosoffer’ der ikke bruger
metoder, men taenker med filosofiske begreber. Dette skift medfgrer en
bevaegelse fra epistemologiske overvejelser til et fokus pa ontologi. En
konsekvens af dette er at forskning ikke skal begynde i et forskningsproblem,
men i mgdet mellem teori og empiri. Netop dette at "tilslutte’ teori og data
(Jackson & Mazzei, 2012, 2017) med hinanden er en ny tilgang til forskning;
teori bruges til at gg@re data til noget andet, og data bruges til at skubbe
teorien til dens graenser (Jackson & Mazzei, 2012, p. 6). Mazzei (2021)
destillerer postkvalitativ forskning til det (tilsyneladende) simple udsagn ’at
teenke med’ (p. 198), eller at teenke med teori (Jackson & Mazzei, 2012,
2017). Postkvalitativ forskning er en proces-metodologi (Mazzei, 2021, p.
198), det der opstar, nar teori og data mgder og producerer hinanden. For
Mazzei gar postkvalitativ forskning ud pa ikke at vide pa forhand, og ikke at
vaere bundet af metoder, men netop at engagere sig i de mader hvorpa teori
og begreber producerer (nye) tanker (Mazzei, 2021, p. 198). Ifglge St. Pierre

83



(2021) har postkvalitativ metodologi hverken forudeksisterende
forskningsdesigns, metoder, processer, procedurer eller praksisser (p. 163).
Det er saledes en metodologi der bygger pa og passer til en relationel
ontologi. En vigtig opgave som postkvalitativ forsker er sadledes at fa en
filosofisk forstaelse af de ontologiske antagelser bag og dermed de
indbyggede problemer i de kategorier som forskere rutinemaessigt arbejder
med, sasom det sakaldte forskningsproblem (antagelser om manglende
viden pa omradet), forskningsspgrgsmal, metoder til dataindsamling samt
dataanalyse (gennem kodning og kategorisering).

St. Pierre (2018) er meget kritisk over for konventionel kvalitativ forskning
som hun beskylder for at veere praeget af ureflekteret positivistisk
videnskabsideal, pa trods af den oprindelige modstand mod samme; som
felge af at kvalitativ forskning er blevet formaliseret og systematiseret,
reproducerer den positivistiske antagelser om evidens og objektivitet. Den
kvalitative forsker ses tillige som vaerende i stand til at kategorisere og
strukturere virkeligheden, og ‘data’ ses som noget der kan indsamles og
kodes. | det perspektiv anklages kvalitativ forskning for aldrig at have vaeret
kvalitativ nok (Johansson, 2014, s. 115). Men selvom St. Pierre og andre kan
have ret i at meget kvalitativ forskning er blevet normaliseret og
reduktionistisk, og derved har mistet evnen til at producere viden
anderledes/anderledes viden, er det vigtigt at papege at kvalitativ
metodologi som forskningsfelt ogsd har oplevet stor udvikling og rummer
mange eksperimenter. Meget kvalitativ forskning rykker saledes ved
granserne og blander sig med postkvalitativ forskning. Mange af de aspekter
ved konventionel forskning som postkvalitative forskere saetter
spergsmalstegn ved (fx hvad data er, privilegeringen af metoder, sggen efter
klarhed), har kvalitative forskere ogsa udfordret. Det er derfor vigtigt at
betone at post-praefikset i postkvalitativ ikke handler om at skabe et brud
med eller tage afstand fra kvalitativ forskning. Post- betyder hverken
aflgsning eller aflysning, men derimod at problematisere og iseer at udbygge,
og pa den made skabe nye muligheder og alternativer for
uddannelsesforskning (Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 3). Som Asberg et al.
(2012) papeger, handler det om at forandre de empiriske fremgangsmader
gennem en teoretisk nuancering af de kvalitative analyseredskaber. | mit
tilfelde geelder det isaer gentaenkning af autoetnografisk metode og

84



videometoder. Malet er saledes ikke at fjerne (sig fra) kvalitative tilgange,
men at arbejde pa andre mader med data og dbne for nye perspektiver pa
hvad der tezller som data. Postkvalitativ metodologi g@¢r det muligt at
undersgge aspekter som en kvalitativ tilgang oftest kommer til kort over for.
For mig er de vigtigste at den g@r det muligt dels at undersgge hvordan
affekter, kroppe og materialitet er en (skabende) del af faanomener, dels at
overskride antagelser om at forskning afdaekker og beskriver en ydre
virkelighed som allerede findes, uafhaengigt af forskeren.

Le Grange (2018) har lavet et overblik over hvad der kendetegner
postkvalitativ forskning (p. 5). Jeg gengiver i det fglgende kort pointerne, ikke
for at give en definition eller kaste klarhed over en ny praksis, men for at give
et overblik over de indsigter og muligheder den giver. For det fgrste er
kvalitativ forskning kendetegnet ved at vaere hvad Lather (2013) kalder en
“methodology-to-come” (p. 635) og Mazzei (se ovenfor) en processuel
metodologi. Det naeste kendetegn er at postkvalitativ forskning ikke er et nyt
paradigme i den forstand at det er en totaliserende metodologi (Le Grange,
2018, p. 6). Derimod er den "tusindvis af sma metodologier’ (Lather, 2013, p.
635), hvilket hanger sammen med dens relationelle og processuelle
karakter. Et tredje kendetegn er ifglge Le Grange (2018) decentreringen af
viden i sammenfletningen af viden og vaeren (p. 7). Netop denne post-
kartesianske sammenfletning i begrebet onto-epistemologi har haft stor
betydning for tilblivelsen af min egen ’lille’ metodologi. Postkvalitativ
forskning er ogsa kendetegnet ved en skarp kritik af repraesentationel logik
(Le Grange, 2018, p. 7). Ifglge St. Pierre (2013) bygger repraesentationalismen
iseer pa to antagelser: at der findes en primeer, oprindelig virkelighed
‘derude’ som skal opdages; og at sproget pracist kan repraesentere denne
virkelighed. Andre forskningsretninger (fx feenomenologisme og
konstruktivisme) har ogsa kritiseret disse antagelser. Hvad der adskiller
postkvalitativ forskning fra disse er iseer tilgangen til data; at den er mindre
interesseret i at repraesentere en empirisk virkelig der har fundet sted far
repraesentationen, end den er i at realisere de mange forskellige potentialer
af hvad der kan komme efter (Vannini, 2015, p. 12). Le Granges femte
kendetegn oplevede jeg meget konkret i min dataindsamling og —analyse (se
kap. 6.3.2); den postkvalitative forskersubjektivitet bliver umeerkelig
(imperceptible) (Le Grange, 2016, p. 34). Dette intra-aktive syn pa
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forskersubjektet stiller iseer spgrgsmalstegn ved forskeren som handlende og
stabilt subjekt (se nedenfor). Det sjette kendetegn er at postkvalitativ
forskning inviterer os til at teenke anderledes med data og dataanalyse (Le
Grange, 2018, p. 8). Data ligger ikke derude et sted og venter pa at vi
indsamler det, data er ikke isoleret fra forskersubjektet. Hvad angar
dataanalyse, kraever postkvalitativ forskning at vi modstar vanemaessig
leesning af data (Lather, 2013, p. 639) og forestiller os nye mader at overvinde
kodning og kategorisering. Le Grange slutter af med at betegne postkvalitativ
forskning som performativ, noget som isaer Barad (2007) har argumenteret
for. Det performative ligger i at forskningsprocessen ses som medskabende
af det undersggte feenomen, eller mere pracist; forskningen bade
producerer og produceres i en gensidig relation af det som undersgges
(MacLure, 2013). | min egen forskning fandt jeg ud af at denne gensidige
pavirkning ikke alene er et vilkar, men tillige et frugtbart omdrejningspunkt
for forskningen.

Med disse kendetegn kan postkvalitativ metodologi bidrage med tilgange der
inkluderer affektive, materielle og kropslige aspekter af forskning og
vidensproduktion (Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 5). | dette er
decentralisering af mennesker ikke et metodologisk udgangspunkt, men
naermere en effekt af at humane, nonhumane og mere-end-humane aktgrer
inkluderes pa samme vilkar i det som undersgges (Bodén et al., 2019). Et
centralt kendetegn er som naevnt ogsd at forskningsprocessen er
performativ. | postkvalitativ forskning er det sdledes ikke muligt at teenke
forskeren som adskilt fra og i stand til objektivt at undersgge empiri, i mit
tilfeelde elever, lerere eller nogen anden form for undervisningspraksis.
Forskeren og den undersggte praksis er altid allerede forbundne og
forviklede, og forskningspraksissen er derfor uundgdeligt med til at
producere den undersggte praksis (Gunnarsson & Bodén, 2021). Barad
(2007) kalder forskningspraksis for et forskningsapparat. Nar vi undersgger
verden gennem et forskningsapparat, ‘performer’ det samtidigt verden.

Men det modsatte geelder ogsa da forskningsapparatets teorier, empiriske
materiale, analytiske strategier og etiske overvejelser produceres af det
undersggte faenomen (Bodén & Sauzet, 2021, p. 4). Forskningsapparatet er
saledes “boundary-making practices that are formative of matter and
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meaning, productive of, and part of the phenomena produced” (Barad, 2007,
p. 146). Posthuman forskning er ikke forskningssubjektets konstruktion, men
en falles realisering af en forskningsproces der involverer alt fra
forskningssubjekt og —objekter, forskellige typer redskaber, videnskabelige
diskurser, vaerdier, normer, osv. (Barad, 2007). | agentiel realisme er viden,
teenkning, maling, teoretisering og observation intra-aktive materielle
praksisser inden for og som del af verden. Vi afdaekker og opdager ikke fakta
om uafhaengigt eksisterende ting, men far indsigt i specifikke materielle
konfigurationer af verdens tilblivelse (Barad, 2007, pp. 90-91). Og denne
indsigt opnas gennem det Barad kalder agentielle snit; det er ikke muligt at
adskille forskersubjekt og forskerobjekt, og derfor ma forskeren etablere snit
og afgreense sig som subjekt over for det objekt der undersgges. Et
forskningsobjekt konstitueres saledes gennem agentielle snit, det eksisterer
ikke forud for og i kraft af universelle snit mellem forskersubjekt og
forskningsobjekt. Disse snit er dog ikke realiseret af forskeren som
intentionelt individ, men af et stgrre materielt arrangement som ’vi’ er en del
af (Barad, 2007, p. 178).

5.1.1. Forskning som ansamling

Deleuzes begreb ansamling er beslaegtet med Barads (forsknings)apparat.
Som tidligere beskrevet (kap. 4.4) er ansamlinger tilfeeldige samlinger af
heterogene, intra-aktive, ikke-hierarkiske entiteter, en samling hvis helhed
udelukkende kommer af at delene arbejder sammen for at producere noget
(Deleuze & Guattari, 1987). | min optik er ansamling som forskningsbegreb
svaret pa det metodologiske spgrgsmal om hvordan vi kan arbejde med
affekt, og ikke mindst hvordan vi kan operationalisere spgrgsmalet om affekt
og tilblivelse og finde mader at forsta hvordan de virker (Ringrose & Renold,
2014, p. 2) i forhold til skriversubjektivitet. Ud over forskeren omfatter en
forskningsansamling heterogene elementer som forskningsobjekter og -
begivenheder, forskningsredskaber, teknologier og udstyr til at optage og
analysere, teoretiske rammer og hypoteser, forskningslitteratur, fund fra
tidligere studier samt fysiske og institutionelle omgivelser og rammer (Fox &
Alldred, 2014, p. 404).

| en forskningsansamling skal forskeren finde og fglge affektstrgmme der
territorialiserer og deterritorialiserer kroppe og faellesskaber inden for
87



ansamlingen. Det handler om at undersgge de grundleeggende kraefter der
flyder og bevaeger sig pa mader der aktiverer eller deaktiverer handlinger og
tilblivelser i  forskningsansamlingen. En  forskningsansamling er
mangfoldigheden af affektive relationer i forskningsprocessen (Fox &
Alldred, 2014), og fokus for undersggelsen er saledes de kapaciteter til
handling, intra-aktion, begeer, osv. (dvs. til at pavirke og blive pavirket) som
affektstromme producerer i skriversubjekternes kroppe og samlinger af
kroppe (Deleuze, 1988, p. 127). Ansamlingens relationelle ontologi forstyrrer
forestillingen om strukturelle eller bagvedliggende forklaringer af det sociale.
Opmarksomheden er derfor pa mikropolitiske analyser af affektstromme i
ansamlinger. Som vi sa tidligere (se kap. 4.4.3) handler mikropolitik om de
molekylaere flugtlinjer, det der er i bevaegelse, og undslipper det molaeres
binaere organisering (Deleuze & Guattari, 1987). Mikropolitik fokuserer pa
passive livkreefter, pa de sma hverdagsmgder som betydningsfulde for
forandringer. Som sadan har mikropolitik to mal; dels at analysere og
fremvise eksisterende ansamlinger, hvordan de muligggr sociale praksisser
og pa samme tid begraenser hvad kroppe, sind og tanker er i stand til; dels at
eksperimentere ved at omarrangere, taenke nyt og anderledes pa baggrund
af analysen.

Det er ved at se forskerkroppen som en del af og som viklet ind i
forskningsansamlingen at det i praksis er muligt at undersgge intra-aktioner
og relationer, og dermed tilblivelsesprocesser, i ansamlingen. Ringrose og
Renold (2014) taler om at skabe analytiske praksisser der kan indfange og
arbejde med hvad de kalder ’affektive intensiteter’ (p. 2) og undersgge
hvordan de opererer og pavirker igennem hele forskningsprocessen, ikke kun
inden for de diskrete og objektiverede databidder og —klynger som forskeren
udvaelger og konstruerer (Ringrose & Renold, 2014, p. 2). Bergstedt (2021)
argumenterer for forskerens krop som en vigtig del af forskningsmetoden (p.
7). En pointe ved at bruge kroppen som forskningsinstrument er at kroppen
ingen graenser har i forhold til hvor den begynder og hvor den ender; kroppen
er porgs og intra-aktivt produceret gennem relationer, og det ggr den seerligt
egnet til at undersgge fremkomsten af faenomener (Bergstedt, 2021, p. 7).
Forskerkroppen er ikke begraenset af bevidst og etableret viden, men kan
blive direkte og konkret pavirket af hvad der sker i forskningsansamlingen.
Bergstedt (2021) papeger saledes at det er vigtigt at forskeren er nysgerrig
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hvad angar affekter; hvad er det ved et faanomen der pavirker mig? Hvad
sker der med min krop nar jeg bergrer og er bergrt af det undersggte
faeenomen? Hvad viser affekterne mig om faenomenet (p. 7)? Med et sakaldt
haptisk (se kap. 5.2.4) sensorium kan forskeren i stedet for at klassificere og
representere faenomenet fglge dets intensitet, rytme, bevagelser
(Bergstedt, 2021, p. 8). Bergstedt opfordrer derfor forskeren til at bruge sa
mange sanser som muligt nar data indsamles og analyseres, netop for at
opdage affekter der skabes i kroppen som et resultat af ikke-planlagte mgder
mellem kroppen og det undersggte feenomen. For forskeren er det vigtigt
ikke at evaluere, men derimod fglge tilblivelserne i de affektive mgder. Og
ikke bare fglge, men undersgge hvordan forskerkroppen selv bliver-til-
sammen-med disse tilblivelsesprocesser i forskningsansamlingen.

5.1.2. Etik i postkvalitativ forskning

Som beskrevet tidligere (se kap. 4.3.2) handler relationel ontologi ikke kun
om sammensmeltningen af vaeren og viden, men ogsa af etik; etiko-onto-
epistemologisk som Barad (2007, 2014) kalder det nar synet pa etik ikke kan
adskilles fra synet pa viden og pa verden. | relationel ontologi er etik
relationel og involverer nonhumane entiteter. Den kan ikke begrebsligggres
a priori eller gennem distancerede beregninger, kun realiseres gennem
vedvarende intra-aktive relationer. Det svarer til den netop beskrevne blive-
til-sammen-med forskningsansamlingen, at forskning er medskaber af
verden. Nar etik er naervaerende i alle relationer, opstar konstant nye,
specifikke etiske spgrgsmal, og forskerens etiske ansvar bliver, som tidligere
beskrevet, evnen til gensvar, eller respons-abilitet (se kap. 4.3.2). Barad
(2007) kalder netop forskningsapparatet for ‘en ggren’ (a doing) (p. 183), og
som vi sa ovenfor, involverer denne ggren agentielle snit der som specifikke
intra-aktioner er graenseskabende (Barad, 2007, p. 148). Det er netop her at
forskerens respons-abilitet bliver szerligt synlig; disse agentielle snit betyder
noget da de er normative (Barad, 2007, p. 380) og udtryk for en objektivitet
der er ansvarlig i relation til de specifikke materialiseringer som vi er en del
af (Barad, 2007, p. 91).

En forskningsansamling er altid medskaber af den virkelighed der

undersgges, og derfor er de effekter som ansamlingen producer, ogsa altid

et forskningsetisk aspekt. For Gunnarsson og Bodén (2021) betyder det at
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forskeren skal stoppe op ved hverdagsaktiviteter, mikro-intensiteterne som
de ogsa kalder det, for at undersgge de sma, men betydningsfulde haendelser
ngje (p. 38). Endvidere betyder den relationelle ontologi at forskeren ikke er
et isoleret subjekt for etik (Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 38); pa samme
made som (produktionen af) viden bliver etik og ansvar fordelt og
distribueret ud i ansamlingen, uden at ansvaret af den grund bliver mindre.
Tveertimod, for i det relationelle kraeves en vedvarende lydhgrhed for det der
skabes (Barad, 2011). Heri ligger ogsa ansvaret for at muligggre nye
relationer, og dermed nye virkeligheder (Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 39)
som samtidig stiller spgrgsmalstegn ved det vi tager for givet (Bodén, 2016);
at rykke greenserne for hvad der kan ske (Braidotti, 2016). Og muligheden for
forandring @ges ved at skabe omsorgsfulde relationer med mange forskellige
humane og nonhumane deltagere (Gunnarsson, 2021).

Hvordan komponerer vi os videre pa sadan en made at vi fremmer styrken til
at handle? Spgrgsmalet er en del af Deleuzes etiske praksis. For Deleuze
handler etik ikke om etableringen af en passende moral der kan vise os
hvordan vi bgr handle, men i stedet om at spgrge hvad der er muligt, hvad
der dbner situationen op. Etik handler om affirmativt at streebe efter at
udvide hvad det er muligt at teenke og ggre (Krejsler, 2019, p. 35), at
muligggre udfoldelsen af kroppens potentialitet (Krejsler, 2019, p. 32). Der
er ingen ultimative eller aprioriske kriterier der dikterer hvad det gode er.
Det er ikke muligt pa forhand at vide hvilke relationer der er gode eller
darlige: "Either ethics makes no sense at all, or this is what it means and has
nothing else to say: not to be unworthy of what happens to us” (Deleuze,
2004, p. 169). Det handler om hvorvidt vi kan kalde os vaerdige i
beslutningsgjeblikket, nar hvad der sker, er det eneste der findes, og mening
altid kommer for sent til at redde os. Derfor er vores eksistens et Igbende
eksperiment (Deleuze, 1988, p. 40) hvor det pa den ene side er kroppens
pavirkninger, dvs. affekter, der bestemmer hvad det gode og hvad det darlige
er. Pa den anden side er det f@grst nar de erfaringer som kroppen ggr sig om
affekter, opsamles og krystalliseres som ideer, at de kan vejlede os i vores liv
(Deleuze, 1990, p. 220).

Haraway (2008) mener at forskeren skal forsgge at finde perspektiver eller
lave snit der kan producere en anden og mindre standardiseret viden, en
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viden som tager ansvar for de inkluderinger, ekskluderinger,
sammenkoblinger og afgraensninger som produceres (Gunnarsson & Bodén,
2021, p. 39). | postkvalitativ forskning er det afggrende hvilken viden der
produceres, samt hvilken virkning den har. Det stemmer overens med
forskningsansamlingen og dens mikropolitiske mal om dels kritisk at
analysere ansamlinger og deres pavirkning af kroppe og sociale praksisser,
dels kreativt at omarrangere og taenke nyt og anderledes. | det fglgende vil
jeg beskrive den videometodologi jeg udviklede for at kunne ggre dette.

5.2. Postkvalitativ videometodologi

Nye metodologiske tilgange er ngdvendige for at undersgge skrivningens
affektive, kropslige og materielle aspekter samt kaste et nyt lys pa
skriversubjektets tilblivelsesprocesser. | dette afsnit indkredser og
argumenterer jeg for et nyt og eksperimenterende paradigme i
videoforskning. Det sker pa baggrund af og med begrundelse i de
forudgaende indkredsninger af skrivning og skriversubjekter, posthuman
teori og postkvalitativ metodologi. Opgaven er at udvikle en videografi der
gor det muligt at rette blikket mod mikroniveauet i skriveansamlinger som
de udfolder sig gennem relationelle mgder mellem skriversubjekter og
nonhumane entiteter og kroppe. Malet med en ny videografi er at spge en
made at kunne fremkalde affektivitet, ikke bare i skriveansamlinger, men
ogsa forskningsansamlingen. Overordnet er svaret en postkvalitativ
videoforskning der mere konkret tager form som en haptisk videografi.

Ved at rette opmaerksomheden mod og engagere mig i kompositionen af
affekter, materialiteter, kroppe, fornemmelser og bevaegelse i
skriveansamlinger, argumenterer og arbejder jeg sadledes samtidig for at
udvikle nye og sendrede koncepter for skoleforskning. Det ggr jeg blandt
andet med en relationel og affektiv inddragelse af video i min forskning. Den
teoretiske og metodologiske ramme for denne videografi afdaekkes i det
felgende. Jeg "hacker’ sa at sige videoteknologi i forskning med det formal at
gore vores syn, forskerblikket, haptisk. Et haptisk blik er i hgjere grad et
spgrgsmal om iboende fornemmelse end distanceret vurdering (MacRae &
MacLure, 2021, p. 5). Eftersom det haptiske er lige sa meget visuelt og
auditivt som taktilt, betegner det et kropsligt og sensorisk engagement der
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fremhaever beveegelse, naerhed og materialitet. Med videoteknologi kan jeg
saledes, med Mannings ord, “care for the event” (2016) ved at traekke pa det
haptiske syns modtagelighed for forskelle og opmarksomhed pa de sma
forandringer i skriveansamlinger. Ansamlinger jeg selv er en del af med mit
videokamera. Med haptisk som ngglebegreb kan jeg ikke alene afspge og
involvere mig i undervisningens beveaegelser og materialitet, en haptisk
videografi kan ogsa synligggre og betydningsggre skriversubjekternes
multisensoriske og intra-aktive tilblivelsesprocesser.

Min begrundelse for og anvendelse af video opstod i min forskningspraksis
og kan ikke adskilles fra denne, jaevnfgr definitionen af forskersubjektet som
umeerkeligt og forskning som performativ (se kap. 5.1). Derfor udfolder jeg
ogsa dette naermere i forbindelse med beskrivelsen og analysen af data
senere (se kap. 7). Jeg vil alligevel forud for dette forsgge at fastholde nogle
overordnede = sammenhaenge mellem  teorier, metodologi og
forskningsdesign. Dette gg@r jeg ved fgrst at fgre centrale indsigter fra den
postkvalitative metodologi videre ind i visuel uddannelsesforskning. Dernaest
undersgger jeg hvordan postkvalitativ videografi kan forstyrre humanismens
vanemaessige blik (Menning et al., 2021) og overvinde vores frygt for video
(MacLure et al., 2010), dvs. frygten for at kreativ brug af video kan gdelaegge
adskillelsen af subjekt og objekt, sandhed og fiktion. Tanken er her at for ikke
at gdelaegge videodata og dens objektive gengivelse af verden ’som den er’,
skal video optages sa neutralt som muligt, og teknologiens indflydelse
minimeres. Afslutningsvis samler jeg det i en haptisk videografi. Mit
videografiske studie placerer sig i k@lvandet af et voksende antal studier og
forskere (de Freitas, 2015, 2016; Otterstad & Waterhouse, 2016; Ivinson &
Renolds, 2016; Jones et al., 2010; Giorza, 2019; Caton, 2019; MacRae, 2019;
Murris & Menning, 2019; Menning et al., 2021; MacRae & Maclure, 2021)
som arbejder postkvalitativt med bgrn og elever i visuel forskning.

Jeg vil i det fglgende vise hvordan postkvalitativ videometodologi bidrager til
skoleforskning med sin evne til at kunne levendeggre tilblivelsesprocessers
kropslige og affektive aspekter. En vaesentlig grund til at den kan det, er
interessen for hvordan videoteknologien er materielt og diskursivt
indblandet i produktionen af ny viden. Hverken videokamera eller videodata
eksisterer adskilt fra, men er altid allerede forbundet med forskeren. Nar
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teknologien fremhaeves som medproducent af viden, understgtter det
arbejdet med at tilslutte teori og data (se kap. 5.1) fordi data tydeligt bliver
til noget andet og mere, hvilket igen gor teorien ekstra dynamisk. Det
forsteerkes ogsa af at videometodologi i skoleforskning traditionelt er taet
forbundet med repraesentationelle videnskabsdiskurser med fokus pa
kategorisering og evaluering, hvilket igen kan vaere med til at understgtte
normative og koloniserende opfattelser af elever. Som jeg viser i de konkrete
analyser (se kap. 7) kan relationer og affekter (og dermed tilblivelse)
synligggres gennem teknologi fordi den kan udskyde humancentrerede
fortolkninger af bevaegelse, kroppe og relationer. Forskningsprocessen kan
aktivt forstyrre dominerende antagelser om undervisning og elever
(herunder  menneskeskabte  binariteter som human/nonhuman,
barn/voksen, krop/tanke, osv.) samt vanemaessige mader at se (pa)
elevkroppe. Postkvalitativ videometodologi kan saledes supplere den
kvalitative tilgangs velkendte repertoire (der typisk genererer tekst og tale)
med nye tilgange og forsgg der aktiverer forskningsassemblagens affektive,
kropslige og materielle aspekter, og som derved udvider og forstaerker de
aspekter, elementer og modaliteter der udggr den undersggte
skolevirkelighed.

5.2.1. Mod et nyt paradigme i videoforskning

Pa baggrund af postkvalitativ forsknings kendetegn (se kap. 5.1) kan en
postkvalitativ videometodologi samles i tre omdrejningspunkter: For det
forste en forpligtelse pa at inkludere alle slags materielle kroppe; for det
andet at veere opmeerksom pa relationer og som forsker selv at veere i
relation; og for det tredje at veere fglsom over for affekt og de andre flygtige
elementer der ofte knap kan sanses, maerkes, fornemmes. Jeg vil i det
felgende afsgge de metodologiske muligheder for bade at kunne synligggre
og fremkalde skrivningens rytmiske og kropslige forbundetheder. Den store
udfordring er at rekonfigurere vores vanemaessige og antropocentriske
mader at se pa, og som oftest bliver taget for givet i analysen af data i
uddannelsesforskning (Hultman & Lenz Taguchi, 2010, p. 526). Min interesse
i videodata ligger ikke i bekrzaeftelsen af hvad-der-skete som repraesentation
af ‘virkeligheden’, men i de virtuelle muligheder og i den affektive grebethed
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som kan opsta nar begivenhederne fra undervisningen genbesgges (Hultman
& Lenz Taguchi, 2010).

Video er blevet den dominerende form for data i uddannelsesforskning, ofte
anvendt for at fange virkeligheden i mere praktiske formater. Video antages
at ggre det muligt for os at se “the complex set of bodily presences and
absences, movements in the space, material details, colours, sounds, and
rhythms” (Mengis et al, 2018, p. 4). Video g@¢r det endvidere muligt at
gennemse optagelser igen og igen, og i dette at udforske hvad der sker i
realtid gennem slowmotion eller stillbilleder. Men video rummer som data
potentielt ogsa mange problemer og blinde vinkler. Inden for kvalitative
forskningsmetodologier er der saledes en tendens til at se videografi som
palidelig data til objektivt at dokumentere hvad der finder sted i
undervisningen (de Freitas, 2016). Kameraet ses som et passivt og objektivt
instrument (Kind, 2013, p. 431). Forskerens blik pa videooptagelser vil derfor
i dette perspektiv vaere at observere virkeligheden fra en transcendent
position hvor viden opnas gennem begrundet refleksion og kognition (Kind,
2013, p. 431). | klasserumsforskning antages det ofte at videoer praecist
optager og gengiver laerernes og elevernes bevaegelser, og saledes
repraesenterer den ‘virkelige’ verden som-den-er. Verden indfanges ‘udefra’
og objektivt fra en Igsrevet position. Som Kind (2013) papeger, er denne
indfangning, eller netop erobring, ogsa koloniserende vold (Kind, 2013, p.
437) der flytter begivenheden fra sin situerethed; “a leap out of the marked
body [...] into a conquering gaze from nowhere” (Haraway, 1988, p. 581). ‘At
se pa’ har altid potentialet til at blive til en panoptisk overvagning hvor andre
kroppe bliver lzest, forstaet og invaderet (MacRae & Maclure, 2021, p. 6). ’At
se pd’ er ulgseligt forbundet med det etablerede og opretholdelsen af
territorier og greenser (Deleuze & Guattari, 1987).

Pa den anden side pointerer blandt andet Latham og McCormack (2009) og
Lorimer (2010) at billedets kraft ikke kun er repraesentationelt. Billeder er
ogsa bglger af fornemmelser med affektiv intensitet, de skaber (ogsa)
betydning gennem deres affektive materialitet der sanses med kroppen. Her
kan video tilbyde noget nyt i forhold til traditionelle metoder. Video kan ved
at raekke ud over det kognitive og verbale netop levendeggre bevagelsen,
rytmen og energien i skrivningens, elevernes og materialiteternes
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tilblivelsesprocesser. Saledes kan video potentielt indfri Whatmores (2006)
metodologiske imperativ om at supplere det velkendte repertoire af
humanistiske metoder der typisk genererer tekst og tale, med
eksperimenterende praksisser der forstaerker andre sensoriske, kropslige og
affektive registre, og derved udvide de elementer, aspekter og modaliteter
der udger et forskningssubjekt (Whatmore, 2006, pp. 606—-607).

Mine egne erfaringer med video er ogsa at kameraet har en evne til at
intensivere affekt, ikke kun nar jeg efterfglgende ser videooptagelser
igennem, men ogsa mens jeg filmer og mine egne grer og gjne er til stede.
Jeg har derfor i min forskning vaeret inspireret af Vannini (2015) der frem for
at se kameraet som et vidne ser det som ”a fabricator, a trickster, a
storyteller” (p. 233). Ved at forstzerke frem for blot at reproducere de
affektive intensiteter der pulserer gennem undervisningen, kan video (bade
kamera og optagelser) bringe humane og nonhumane kroppe og kraefter ind
i nye relationer og dermed transformere vores forstaelser af skrivning og
undervisning. Saledes opdagede jeg at forskellige mader at eksperimentere
med videooptagelse og -optagelser modvirker mere normative antagelser
hvor skrivning kobles til kognitive og sociale udviklingstrin (se kap. 2.3). Som
jeg viser senere, dukker helt andre sider af skrivning frem nar video bruges
til at fokusere pa hvordan skriveansamlinger pa mikroniveau udfoldes
gennem affekt og bevaegelse. Det er handlinger, bevaegelser og energier der
ved farste blik virker uforstaelige set i forhold til det normative blik pa/for
skriveudvikling, og som dermed risikerer at blive metodologisk ubetydelige

(MacRae, 2019). Video tilbyder en made at engagere sig affektivt i
skriveansamlingernes mikro-intensiteter (Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 38).
At bruge video (optagelse/optagelser) fremhaver det der er i bevagelse, og
gor det muligt at komme i taet bergring med begivenhedernes dynamiske og
ubestemte kvalitet. Manning (2012) peger pa at den sansende krop-i-
bevaegelse ogsa meerker tiden (p. 67). Det er linket mellem syn, bevaegelse
og varighed der giver video dens sensoriske register (MacRae & MaclLure,
2021, p. 6). Ved at levendeggre kroppe-i-relation-til-materialitet over tid
tilbyder video saledes et haptisk engagement der forstyrrer binariteten
observation/deltagelse.
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At konceptualisere en relationel videometodologi udfordrer filosofisk,
politisk og metodologisk de dominerende forstaelser af hvordan video i
forskning skal foregd (Menning et al.,, 2021). Fremfor standardbrugen af
video til at‘indsamle’ data er postkvalitative forskere interesserede i hvordan
videoforskning “is materially implicated in the production of new knowledge
and new kinds of knowers, attending to the unique qualities of digital nature
of video data for how it mobilizes new social and cultural relations” (de
Freitas, 2016, p. 554). Menning et al. (2021) peger pa at iseer relationer
synligggres gennem (video)teknologi, netop fordi det giver os mulighed for
at udsaette humancentrerede fortolkninger af bevaegelse (p. 152). Ved at
fokusere pa og inddrage videodataens digitale aspekt kan man saledes
synligggre relationel ontologi.

Videometodologi ser ud til, med en begyndende udforskning af
videometoders potentiale til bade at tydeligggre og at fremkalde affekt, at
bevaege sig langsomt veek fra det repraesentationelle paradigme. Video
bruges oftere som en multimodal teknologi der er i stand til at skabe (og ikke
kun repraesentere) en fglelse af multi-positionalitet som den menneskelige
krop ikke selv kan opna. Hermed abnes op for affektive mikropolitikker hvor
vi forbliver usikre pa hvad kroppe og billeder endnu kan blive til (Lorimer,
2010, p. 252). Med fokus pa begivenheders rytmer, teksturer og atmosfaerer
kan disse videometoder engagere sig i undervisningens synlige og usynlige
‘sensorium’ (Laurier, 2014). | det fglgende vil jeg gennemga, samle op pa og
skaerpe konturerne i postkvalitativ videoforskning.

5.2.2. Postkvalitativ forskning med video

Siden filmproduktionens tidlige dage har et vaeld af aestetiske genrer og
praksisser spredt sig, sdsom fiktion, propaganda, reklamer, dokumentar,
eksperimenterende kunstfilm og brugerproducerede film (Rokka & Hietanen,
2018, p. 107). Bortset fra videnskabelige discipliner som visuel antropologi
(Banks & Ruby, 2011; Pink, 2007; Ruby, 2005) har forskningsverdenen
generelt vaeret leenge om at tilpasse sig filmudviklingen. Og trods stigende
brug af videobaserede forskningsmetoder er der en udbredt mangel pa
visuelle og filmiske overvejelser, hvad angar bade ontologi, epistemologi og
metodologi (Rokka & Hietanen, 2018, p. 107). Som ramme for en kritisk
tilgang til kvalitativ forsknings repraesentationelle forstaelse af og tillid til
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videoer vil jeg i det fglgende saette postkvalitativ videografi i forhold til andre
filmpraksisser.

5.2.2.1. Videografi

Med videografi refererer jeg til brugen af enhver form for optagelser med
levende billeder pa elektroniske eller digitale enheder i forskning. Inden for
min posthumane tilgang inkluderer termen metoder til produktion, lagring,
postproduktion og analyse. Hertil medregner jeg videokameraets og
videooptagelsernes intra-aktive forbundetheder med humane og
nonhumane entiteter i forskningsansamlingen. Det kan vaere alt fra
forsker(kroppen) og forskningsdesign, elever, leerere og faglige diskurser,
skolens inddeling af tid og rum, regler og normer, digitale lagringmuligheder,
inddeling af data, redigeringsprogrammer og forskellige videnskabelige og
faglige traditioner og normer for omgang med og praesentation af data. | en
postkvalitativ forstaelse begynder videooptagelser i intra-aktioner, ikke
isoleret i hverken kameraets (neutrale) teknologi eller i forskerens bevidste
intentioner og formal. Min interesse ligger ikke i at argumentere for en mere
autentisk eller mere succesfuld metode, men naermere i at anerkende og
omfavne maderne videografi samler (elevers) kroppe pa bestemte mader. |
det fglgende undersgger jeg to veje der har fgrt mod postkvalitativ
videografi, i en afdaekning af de overvejelser der ligger bag.

Videoetnografi: Antropologiske filmskabere har lenge veeret i front i
udviklingen af filmbaseret forskningstilgange (Banks & Ruby, 2011; Pink,
2007; Ruby, 2005). Formalet har isaer veeret etnografisk reprasentation af
kultur, overvejende med redigerede etnografiske film og videoer. Pink (2007)
definerer etnografisk video som alle videooptagelser der er af etnografisk
interesse eller er brugt til at repraesentere etnografisk viden (p. 169). |
kglvandet pa 80’ernes repraesentationelle krise har videoetnografi gennem
undersggelser af visuel vidensproduktion (Barker, 2009; Marks, 2000) sat
sporgsmalstegn ved dominerende forskningsparadigmer. Forskere har
eksperimenteret med blandt andet aestetiske og kropslige tilgange for
gennem det visuelle at undersgge relationen mellem at se, teenke og vide
(Toraldo et al., 2016, p. 2). Antagelsen er, ifglge Rokka og Hietanen (2018), at
vores kroppe skaber mening, og mening guider vores opmarksomhed og
tanker videre (p. 110). Dette sensoriske aspekt og fglsomheden over for
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hvordan sanser ’bringes sammen’ gennem levende billeder, har vaeret
centraltivideoetnografien (Merchant, 2011; Pink, 2009). Netop derfor er det
ogsa bade pafaldende og bekymrende, papeger Rokka og Hietanen (2018),
at den antropologiske tradition stadigvaek holder fast i viden som lingvistisk
bundet. Fokus er stadig mere pd hvordan video kan ’‘leeses’, ‘kodes’ og
‘oversaettes’, end pa hvad og hvordan video far os til fgle og sanse, og den
visuelle ontologi er stadig baseret pa repraesentation (p. 110).

Eksperimenterende film: Eksperimenterende, nonfiktive film er en
sammenblanding af kunstneriske avantgarde-film og etnografiske film der
udgver kulturel kritik. Ifglge Russell (1999) kan de ses som et laboratorium
hvor repraesentation og observerende films konventioner granskes (p. xii).
Genren blander social teori med aestetiske eksperimenter, forskellige
videopraksisser og tilskuere. Dermed bliver etnografi mindre en
videnskabelig praksis og mere et kulturkritisk engagement (Rokka &
Hietanen, 2018, p. 112). Ifglge Barker (2009) er det levende billede ikke i
denne tilgang ontologisk bundet til noget uden for i den virkelige verden,
men holder filmede kroppe, tilskuere og videoen i dynamisk og haptisk
relationalitet. Uden repraesentationens bindinger handler
eksperimenterende film om udtryk der kan have staerke affektive relationer
med tilskueren. Med eksperimenterende film bliver videoer i stand til at
producere og udtrykke ‘umulige tanker’ (Deleuze, 1989; Massumi, 2002) der
affektivt kan fa os til at taeenke pd nye mader. Saledes papeger Rokka &
Hietanen (2018) at fx slow playback far tilskueren til at blive opmaerksom pa
diskrete detaljer, affektive intensiteter og bevaegelser der ellers var blevet
overset (p. 112). Denne form for video viser os netop at
nonrepraesentationelle kvaliteter abner op for nye mader at teoretisere pa.
Video kan vaere en aktiv del af verdens tilblivelse (Deleuze, 1989), medskaber
af og en konstituerende del af det faeanomen der studeres (Mengis et al.,
2018). Nonrepraesentationel videografi omfavner i stedet for at begraense de
primart ikke-sproglige, sanselige og kropslige kvaliteter og affektive
relationer der potentielt kan bane vejen for nye mader at tanke, vide og
forsta pa (Lorimer, 2010; Vannini, 2015).
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5.2.3. Mod en postkvalitativ videometodologi

Hvad vil det naermere sige at engagere sig postkvalitativt i videobaserede
klasserumsundersggelser, foruden at forholde sig  kritisk til
uddannelsesforskningens dominerende fokus pa at gennemse videoen
neutralt og opmaerksomt, beskrive data, identificere kritiske begivenheder,
transskribere, kode, lave en tidslinje og komponere narrativen (de Freitas,
2015, p. 413)? | det fplgende dykker jeg ned i nogle af de postkvalitative
tilgange som min postkvalitative videometodologi bygger pa.

Vannini (2015) konstaterer at videometoder “are moving at full speed
beyond representation, finally beginning to exploit their potential to evoke,
communicate multimodally in a sensuous way, and to affect viewers in
meaningful, artsinspired ways” (p. 231). Selv om det maske ikke helt har vist
sig at holde stik, er bade forstaelsen og brugen af video i
uddannelsesforskning begyndt at beveege sig veek fra realistiske og
generaliserende foregivelser af at ’‘indfange’ objektive versioner af
virkeligheden, vaek fra frygten for sestetisering af og eksperimentering med
viden (jf. frygten for video). Der er en begyndende anerkendelse af at
videometoder er mere brugbare til at fremkalde mange forskellige og ofte
modsatrettede auditive og visuelle indtryk (Vannini, 2015, p. 231). Forskning
med video er saledes bedst egnet til at levendeggre tilblivelsesprocessers
kropslige og affektive aspekter.

Det er vanskeligt at udfordre konventionelle ideer om hvordan video skal
bruges i forskning. Menning et al., (2021) forsgger med hjalp fra en raekke
teoretiserede eksempler pa postkvalitativ videoforskning. Udgangspunktet
for artiklen er et opggr med den ’frygt for video’ som MacLure et al. (2010)
efterspurgte for mere end ti ar siden. Et interessant spgrgsmal som
forfatterne kommer omkring i den forbindelse, er forskellen pa relationen
mellem forskersubjekt og viden i kvalitativ og postkvalitativ (video)forskning.
Erikson (2006) mener saledes at det er bedst at bruge “raw video footage
prepared with a minimum of camera editing” (p. 177). Fordelen ved denne
type videooptagelser er at det giver data som til en vis udstraekning er
faeenomenologisk neutralt fordi videokameraet ikke teenker mens det optager
(Erikson, 2006, p. 177). Kvalitative forskere erkender dog at forskeren ikke er
usynlig, men har en vigtig rolle i fortolkningen af data (Menning et al., 2021,
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p. 152). Mange etnografiske tilgange anerkender at viden ikke kan
generaliseres, netop fordi den er situationel og intersubjektiv. Fortolkende
og hermeneutiske forskningstilgange erkender ogsa at forskeren gar til
forskningsfeltet med en vis forforstaelse, og at denne forforstaelse pavirker
hvilken empiri der indsamles, og hvordan den analyseres. Erikson (2006)
indrgmmer at selv med hands-off-metoden (optaget sa neutralt og med sa
lidt menneskelig indblanding som muligt) er videooptagelser som
feenomenologiske  dokumenter ikke fuldkommen neutrale, for
kamerapersonen der optager, har et synspunkt som afspejles pa
optagelserne som fglge af hvornar kameraet teendes og slukkes, og hvor det
peger hen (p. 178). Forskerens forforstaelse og subjektive tilstedeveaerelse i
optagelserne kan justeres gennem den fortolkende dialog med det empiriske
materiale (Menning et al, 2021, p. 152), og saledes skabe st@rre forstaelse af
emnet. Som tidligere naevnt er malet med postkvalitativ forskning ikke at
fierne (sig fra) kvalitative tilgange, men at arbejde pa andre mader med data
og abne for nye perspektiver pa hvad der tzller som data. Noget af det der
bliver problematisk i en relationel ontologi, er tendensen i kvalitativ
forskning til at bruge repraesentationel og binaer data (sasom sprog/verden,
symbolsk/virkelighed, kultur/natur). Postkvalitative forskere ngjes saledes
ikke med blot at vedkende sig at den fortolkende forsker er medskaber af
intersubjektive virkelighedskonstruktioner. At vaere bevidst om subjektivitet
indebaerer nemlig allerede et ontologisk skift der forhindrer video i at kunne
repraesentere virkeligheden. Postkvalitative tilgange er interesserede i
hvordan forskningen aktivt, og blandt andet ved hjzelp af videoens teknologi,
kan forstyrre forforstaelser (fx binariteter som human/nonhuman) og det
vanemaessige blik der kan farve et forskningsprojekt gennem alle dets stadier
(Menning et al., 2021, p. 161).

5.2.3.1. Tid, krop og videografi: montage

En serlig kvalitet ved videoteknologi er at kunne forstyrre linezer
tidsindramning (Menning et al., 2021, p. 159), pa trods af at den er baseret
pa en sekventiel temporalitet. Barad (2007) kritiserer ideen om en unilineaer
tid (dvs. ideen om at tid bestar af kun én strgm af fortlgbende gjeblikke) hvor
forskerne kan skaere tiden ned til enkeltgjeblikke hvor kun ét gjeblik kan
eksistere pa samme tid. Denne kritik er vigtig for videografisk forskning fordi
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det at skeere videosekvenser ned til enkeltmomenter er forudsaetningen for
behandlingen af videosekvenser som repraesentationer eller sma skiver af
verden som den ‘virkelig’ er (Menning et al., 2021, p. 155). Repraesentationel
videoforskning bruger derfor begreber som ‘sekvenser’ der peger pa sma
stykker eller skiver af klip, udvalgt til analyse. Selv om forskerens indflydelse
pa udveelgelsen af klip til videre analyse er almindeligt anerkendt, ses
klippene stadig som skiver af virkeligheden. Erikson (2006) argumenterede
for at videosekvenser der klippes ud af l&engere sekvenser, ikke desto mindre
skal forblive intakte, netop for at bevare den unilinezere tids kontinuum. Klip
fra videodata valgt til analyse behandles stadig som en uforstyrret
repraesentation af en enkelt haendelse.

Den unilineaere forstaelse af tid (og rum) som hovedparten af konventionel
kvalitativ forskning er forankret i, kan forstyrres af blandt andet montageklip
med spring i tid og rum (se fx de Freitas, 2016) eller ekstrem slowmotion (se
fx MacRae, 2019; MacRae & MaclLure, 2021). Det er nzerliggende at forsta
levende billeder som en linezer repraesentation af tid, eftersom film har en
indbygget linearitet hvor billeder ses i en fortlpbende sekventialitet
(Knoblauch, 2012, p. 74). Nar man ser levende billeder, skal man overgive sig
til den linezere udvikling og progression. Men ved at fastholde denne tilgang
i forskning gar man glip af teknologiens enestaende potentiale. Det galder
som naevnt montageklippet der tillader filmskaberen at lave nye
forbindelser, og dermed forstyrre tid-rum-konfigurationen, uden at
gdelaegge den lineaere udvikling. Wohlwend og Thiel (2019) har omsat dette
i en praksis de kalder ’cutting-with’ (i modsaetning til at klippe (data) ud), en
metode der undersgger materialitet gennem Barads agentielle snit (p. 173).
At ‘klippe med’ undersgger hvordan materielle genstande ikke blankt venter
pa menneskelig repraesentation, men altid-allerede formidler mening
(Wohlwend & Thiel, 2019, p. 174). Det er muligt at stille spgrgsmalstegn ved
den unilinexre tidsopfattelse gennem de utallige muligheder for at om-
arrangere videooptagelser.

de Freitas (2016) bruger Deleuzes filmteori til at lokalisere vores opfattelse
af tid og krop i forhold til to forskellige slags levende billeder. | ‘bevaegelse-
billedet’ (movement-image) er tiden repraesenteret i sensorisk-motorisk
bevaegende kroppe, mens tiden i ’tid-billedet’ (time-image) er direkte
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forbundet med bevaegelse: Bevaegelse er ikke en indirekte repraesentation af
tid, men er materielt koblet til den (de Freitas, 2016, p. 567). | tid-billedet
betegner bevaegelse tiden som en direkte arsag (Deleuze, 1987, p. 41). de
Freitas peger pa hvordan nuveaerende forskningspraksisser med video,
domineret af bevaegelse-billedet, skaber et billede af en menneskekrop med
forudgivne kapaciteter. | opposition til dette undersgger hun alternative
forskningspraksisser der forbinder kroppe pa radikalt andre mader, og
saledes i stedet peger pa menneskekroppens potentialer (de Freitas, 2016,
p. 554). Disse nye metodologier, nye mader at bruge video, som Deleuze
kalder ‘new cinema’, domineres af tid-billedet. | tid-billedet er
menneskekroppen en krop af ‘ubestemmelig potentialitet’ (p. 566), en krop
forbundet med det nonhumane, og derfor er beveaegelse i tid-billedet mindre
deterministisk, inficeret med tilfaeldigheder (p. 566). Den ubestemmelige
krop findes ikke inden for konventionelle organiske graenser, dvs. den
konventionelle made at forsta kroppen som afgreenset, men er spredt ud
over et energifelt, som en utaenkende krop uden de saedvanlige sensorisk-
motoriske egenskaber: Det er ikke laengere en faenomenologisk krop som er
kilden til sin egen vilje og handlinger (p. 567). Det svarer til the nonchoice of
the body (Deleuze, 1989), kroppens uafgarlighed. de Freitas forklarer at disse
udtryk (uteenkende, uafggrlig) har til formal at vise maderne hvorpa
menneskekroppen ikke blot udfgrer kognition, men er en krop der samles,
spredes og samles igen, dvs. er relationel og intra-aktiv med sine omgivelser.
Video giver saledes mulighed for at se elevkroppen pa andre mader end
traditionelt i uddannelsesforskning.

5.2.3.2. Rum og videografi: spacing

Postkvalitative forskere papeger at rum ofte ignoreres i empirisk forskning
(Mengis et al., 2018; Menning et al., 2021). Videobaseret forskning synes at
vaere oplagt til at fa rum frem i det analytiske lys pa grund af dens visuelle
kvalitet og fokus pa omgivelser (ledema et al., 2010). P3 trods af denne
anerkendelse af videoens generiske evne til at undersgge rum ved vi meget
lidt om hvordan videometoder informerer vores forstdelse af
undervisningsrum. Mengis et al. (2018) rekonceptualiserer rum som spacing
(se ogsa Beyes & Steyaert, 2012) “to account for the practiced, processual,
rhythmic, lived, and even affective qualities of space” (p. 289). Spacing som
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verbum forstyrrer forstaelsen af rum som en inaktiv og allerede eksisterende
baggrund eller beholder for aktiviteter (Mengis et al., 2018). Den
dominerende videopraksis gar nemlig hand i hand med den stadig
fremherskende geometriske, statiske og lukkede forstaelse af
undervisningsrum (Mengis et al., 2018, p. 289). Kombinationen af traditionel
videopraksis i forskning og en geometrisk analysetilgang vil i sidste ende
privilegere den geometriske forstaelse af rum som statisk, inaktiv og allerede
eksisterende baggrund for undervisning. Problemet er at dette forhindrer os
i at udvikle alternative mader at forsta rum (Mengis et al., 2018, p. 289), for
eksempel som affektive og materielle forbundetheder.

Spacing yder retferdighed til rummets performativitet og materielle agens
samt abner for rum som andet og mere end noget der skal ‘fyldes’ med
aktiviteter, processer, kroppe og artefakter, alle uafthangige af dette rum
(Lefebvre, 1991, p. 170). Et levet og praktiseret rum har altid en affektiv
medbetydning (Mengis et al., 2018, p. 291), og bliver iterativt genskabt
gennem hver intra-aktion. Derfor forstdr jeg rum som altid i en
tilblivelsesproces, aldrig feerdigt, aldrig lukket (Massey, 2005, p. 9). Rummet
er saledes i sig selv en aktiv ‘krop” gennemtraengt af processer og kraefter der
affektivt positionerer elever og leerere. Dette kaster lys pa den menneskelige
krop som grundlaeggende aben og porgs. Vi bevaeger os mellem og feestner
os i relationelle mgder i tid og rum til genstande, mennesker, ideer,
sansninger, relationer, aktiviteter, institutioner og mange andre elementer
og aspekter. Kompositionen af kameravinkel, -placering og —bevaegelse har
stor betydning for hvordan rum opfattes (Mengis et al, 2018). Begrebet
spacing i videobaseret forskning er baseret pa to argumenter: Dels at rum er
socialt og kulturelt, savel som kvasi-materielle produktioner (Merriman et al.,
2012, p. 4), dels at video ikke blot er et redskab, men netop konstituerer en
prakseologi til at ‘'se med et kamera’ (Mondada, 2006, p. 53).

Ud fra kombinationen af forskellige valg i forhold til kameravinkler,
kamerabevaegelser og billedbeskaering danner Mengis et al. (2018) fire
former for optagelses-arrangementer (p. 306); panoramisk fremstilling med
stationaert kamera og vidvinkel; American-Objective fremstilling med
stationaert kamera og normal vinkel/medium shot; subjektiv fremstilling med
handholdt kamera, holdt af forskeren der fglger praksisdeltagerne; og infra-
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subjektiv fremstilling med kamera holdt af/placeret pa en praksisdeltager.
Panoramisk fremstilling fremhaever rum som fysisk udvidelse (statisk,
geometrisk) og som materialisering af magt, mens American-Objektiv
fremhaever rum som oplevet/fortolket. Et subjektivt handholdt kamera
fremhaver rum som praksis, dvs. spacing samt den affektive dimension af
rummet. En infra-subjektiv fremstilling opdeler rum i serier af fragmenter
(Mengis et al., 2018, p. 304). Denne fremstilling privilegerer et nonhumant
rum der bygger pa mikroskopisk opmaerksomhed pa detaljer, uden
intentioner om at forsta et meningsfuldt rum (Mengis et al., 2018, p. 305).

Man kan naturligvis diskutere bade selve inddelingen og iseer koblingen til
forskellige mader at skabe rum pa. Blandt andet vil andre faktorer og
processer ganske givet spille ind, og i praksis dukker der som regel andre
kombinationer og former op, i hvert fald nar det galder mere
eksperimenterende brug af video. Men grundleeggende er det ngdvendigt
med den slags analyser i videografi, for de forskellige kombinationer
privilegerer bestemte rumlige forstaelser og bestemmer dermed hvilke dele
af undervisningens rum bliver tilgeengelige for analyse i videoforskning. Det
er en konkretisering af hvordan praksis omkring videooptagelser bestemmer
hvordan undervisning bliver tilgaengelig for analyse og fortolkning. Kameraet
optager ikke bare undersggelsesobjektet, men har en performativ
indvirkning pa det. Som central del af forskningsapparatet laver kameraet og
arrangementet omkring det en raekke agentielle snit der producerer
bestemte grenser og tildeler deltagere bestemte egenskaber i
forskningsansamlingen (Barad, 2007, p. 148). Den panoramiske fremstillings
agentielle snit er et Igsrevet panoptisk blik hvor rummet oftest annoncerer
sig selv som udbredelse, beboet og skabt af fysiske ting og mennesker
(Mengis et al., 2018, p. 299). Rum fremstar her som en beholder, og ud over
at orientere blikket mod bestemte analyseelementer og kvalificere dem pa
bestemte mader, skaber det ogsa et ideologisk ladet rum hvor visse kroppe,
handlinger og magtforhold er mulige, andre ikke. Det agentielle snit i
American-Objective betyder et fokus pa menneskelig interaktion hvor
nonhumane objekters aktive rolle ikke vises. Skjult er ogsa “how spaces are
joined, divided and populated, and how the division of space creates access,
boundaries and control” (Mengis et al., 2018, p. 306). Subjektivt handholdt
kamera laver et snit der fremhaver humane og nonhumane intra-aktioner
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og relationer, aktiviteternes rytme og kroppes retninger og orienteringer i
rummet. Derudover leegger den vaegt pa de affektive aspekter forbundet
med spacing-aktiviteter.

5.2.3.3. Eksperimenterende snit i postproduktionen af video

Med spacing sa vi eksempler pa hvordan forskeren laver agentielle snit med
de valg der foretages omkring optagelsen af video. Dertil kommer de mange
muligheder for valg i postproduktionen, dvs. i det efterfglgende arbejde med
videooptagelserne i forhold til udvaelgelse, bearbejdning og analyse. | det
fglgende vil jeg afslutte gennemgangen af postkvalitative tilgange til
videografi med nogle konkrete eksempler pa dette.

Muligheden for gentagne gange at afspille optagelserne, og dermed vende-
tilbage-til (re-turn to) begivenheden, giver muligheder for i detaljer at
udforske effekten af specifikke mader at se med et kamera (Mengis et al.,
2018, p. 291). Giorza (2019) viser hvorledes fortaellingen om en geopolitisk
lokation, en lokal park i Johannesburg, skabes og genskabes ved at hun igen
og igen vender-tilbage-til videoklip fra den. Ved at bruge Barads temporale
diffraktive metode afprgver hun mulighederne for at se fortiden ikke som
uigenkaldeligt forsvundet, men som impliceret og spundet ind i nutiden og i
‘nu’et’ i parken. Pa den made bliver det tydeligt at det at gense et videoklip
ikke er at vende tilbage til data pa samme made som at reflektere over, eller
at ga tilbage til en fortid som ’var’ (Barad, 2014, p. 168), men mere som i ’at
vende om’ (turning over) og endda at blive ‘'vendt om’ af data igen og igen,
og i dette skabe nye fund. Ideen om at vende-tilbage-til handler ikke blot om
at genbesgge en datascene, men om at gen-sanse dataens samlede
forbundetheder (se ogsa Thiel & Dernikos, 2020). | processen med at se et
videoklip igen og igen forstyrrede Giorza mgdet ved at stoppe op og spole
frem og tilbage, hvilket producerede nye og anderledes “fortzellinger’ om
begivenhederne og de involverede bgrn (Giorza, 2019, p. 1). Giorzas
videografiske metode skabte nye virkeligheder, i mellemrummet mellem pa
den en side forskerens reaktion pa og med det digitale materiale, pa den
anden side forskerens mgde med og deltagelse i parken, bgrnene, lzereren,
skolegang og forskning (Giorza, 2019, p. 3).
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Caton (2019) er et andet eksempel pa en forsker der afvikler vores
vanemaessige blik i videoforskning. Caton fremlaegger en affektiv metodologi
som hun kalder ‘video data sensing’. Fokus er pa hvad videoer ggr (i
forskning), fremfor hvad de betyder, i relation til dominerende
sociokulturelle praksisser og terminologier. Teknikken udvikler hun for at
kunne anerkende hvordan elevsubjektivitet emergerer ud af bevaegelserne
og rytmerne af kroppe, formlgshed og kaos (Caton, 2019, p. 1). Understgttet
af digital software vil hun forstyrre dominerende forestillinger om elevers
viden samt tilbyde et alternativt syn pa hvordan elevsubjektivitet emergerer
ud af den store maengde data som ofte samles i empirisk videoforskning.
Sansning af videodata abner saledes op for en made at forsta hvordan valgte
videoklip i forskning i lige sa hgj grad vaelger forskeren som forskeren
udveelger videoklippene. Metoden bruger digital teknologi til at
eksperimentere med stillbilleder, fx at forvraenge stillbilleder for at
fremhaeve lys, farver, mgnstre og tekstur, med det formal at forskeren kan
engagere sig med det ufordgjelige ved de mere umaerkelige, ejendommelige
og vanskeligt placerbare aktiviteter. Ved digitalt at pixelere billeder, arbejder
Caton pa at skabe et haptisk blik (Marks, 2002) der kan fremkalde billedernes
performative egenskaber. Gennem disse digitale filtre, konkluderer Caton,
forsvinder trangen til etnografisk beskrivelse og vanemaessig fortolkning.
Derimod tilbyder de mulighed for at registrere det usikre, urolige, upassende
og nonlineaere (Caton, 2019, p. 5).

Gennem forvraengning af billeder, klip og @endring af hastighed er
muligheden for at forstyrre det vanemaessige blik indlejret i
videoteknologien. MacRae (2019) viser hvordan hun gennem brug af
slowmotion kan relatere sig til og derved aktivere de virtuelle muligheder i
2-arige bgrns bevaegelser. Ved at modsta fortolkning og i stedet “care for the
event” (Manning, 2016), haevder hun at kunne dekolonisere barndom. Med
slowmotion kan hun fremhave bgrns sensoriske og affektive oplevelser
(MacRae, 2019, p. 5) og dermed modsta mere normative forstaelser af leg
hvor leg kobles til kognitive og sociale udviklingstrin. Film tiloyder MacRae
(2019) et medium hvor hun kan sanke farten pa en dynamisk begivenhed og
fokusere fuldstaendigt pa mikro-momenter; film kan fremhaeve bevaegelse og
tillade en hgjere grad af opmaerksomhed pa begivenhedens dynamiske
karakter (p. 5). Ved at afspille i slowmotion og ved at lave tegninger fra
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videoen, giver den filmede begivenhed efterklang gennem forskerens
’sporing-tilbage’. Det er dermed muligt at blive sensitiv over for alle de sma
momenter og ting, usikre og skrgbelige i vores tilbgjelighed til at overse dem.

MacRae og MaclLure (2021) undersgger ligeledes hvordan eendringer i
afspilningshastighed streekker og forandrer taersklen for vores perceptioner
(p. 7). Vores opmaerksomhed rettes pa en anden made mod begivenhedens
udfoldelse, en opmaerksomhed der kan veere pa et f@rsprogligt og ubevidst
niveau. Da video har kapaciteten til at "tale til’ sanserne, er det netop ikke en
distanceret aktivitet. Med reference til Caton (2019) argumenterer de
saledes for videoens evne til at pavirke kroppen bag forskerens analytiske
blik. Slowmotion komplicerer etnografiens typiske opfattelser af synet som
okulaert. MacRae og Maclure (2021) foreslar i stedet opmaerksomme og
kinaestetisk modtagelige mader at se pa, mader hvor synet bliver haptisk
(2021, p. 1). ‘Watching’, som de kalder det, skynder sig ikke frem til
kategoriske vurderinger som kan strukturere observationer. Dermed
problematiseres den indbyggede magtrelation i det etnografiske blik
(MacRae & Maclure, 2021, p. 1). Deres fokus er pa hvordan video kan hjelpe
med at gentaenke kroppe-i-bevaegelse, og til dette udvikler de metoden ‘at
se uden at laese’ (Deleuze & Guattari, 1984). @jet der ser uden at laese, prover
at undga at udseette humane savel som nonhumane deltagere for
observationens ambition om at forstd; at afgraense og placere mening
(MacRae & MaclLure, 2021, p. 5). Konceptet ’at se uden at leese’ palaegger
forskeren en flerstemmig og synaestetisk forstaelse af synet. Andre er ogsa
kommet frem til begrebet ‘haptisk syn’ (Marks, 2000; Puig de la Bellacasa,
2009; Deleuze, 2003, 129; se ogsa Massumi, 2011). Haptisk syn er en form
for immanent sansning der giver afkald pa en transcendent position, netop
med henblik pa at sanse og forsta de abstrakte kreefter og intensiteter der
komponerer begivenheder. | stedet tager haptisk syn sin egen ontologiske
deltagelse i begivenhederne pa sig (MacRae & Maclure, 2021, p. 6).

Niccolini og Pindyck (2015) bruger haptisk pa en lidt anden made. Ved at
placere uventede objekter, substanser og materialer i et klasserum,
bearbejder, udvider og bgjer de to forskere hvad de kalder onto-
epistomologiske ‘visheder’. Ved at kortlegge deres eksperimenter
konfronterer de lseeseren med/gennem familiere og iseer ikke-familizere
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dimensioner af klasserummet. Eksperimenterne er fanget i en raekke
billeder. Malet er at undersgge hvordan det de kalder ‘paranoid affektiv
relation’ til klasserummet, begraenser engagementet med objekter som
levende, selvorganiserende og haptisk-rige (Niccolini & Pindyck, 2015, p. 1),
med egne former for agens og affektive kraefter. Billederne bruger de til at
fremkalde overraskende affekter, uventede forbindelser og nye
materialiteter. Med billederne der fungerer som “connective tissue” (Marks,
2002, p. xi) mellem fortid og nutid, faktisk/aktuelt og virtuelt, bergring og
hukommelse, spgrger de hvad der sker nar vi pavirkes affektivt af
klasserummets liv (Niccolini & Pindyck, 2015, p. 4). Ved at bryde ind i og
forstyrre velkendte objekter afsporer de med disse ‘utilitaristiske fejlskud’
maden vi projicerer os selv ind i et objekts fremtid. Dette forstyrrer en telos-
drevet progression og et taget-for-givet slaegtskab (Niccolini & Pindyck, 2015,
p. 5). Pointen er at objekter der er placeret uvante steder, kan forstaerke nye
affektive kraefter. Haptisk teoretisering (Marks, 2002) bruger de til at kunne
haefte sig fast til disse ’livliigheder’. Haptisk markerer i deres forsgg en
relation af bergring, ikke bemestring (p. xii), og hvor haptisk ikke sa meget
palaegger objekter teori som det udleder teori fra objekterne (Marks, 2002,
p. Xiv).

Jeg er blevet inspireret af de gennemgdede bidrag til postkvalitativ
videoforskning, og har pa forskellige mader og i varieret udstraekning brugt
deres ideer, begreber og metoder i min forskning. | overensstemmelse med
postkvalitativ metodologi er det ikke sket ud fra en forudgaende eller fastlagt
fremgangsmade, men i mgdet mellem teori og empiri. Teoretiske
overvejelser, erfaringer med videooptagelser og arbejdet med videodata
pavirkede saledes hinanden. Afggrende for min metodeudvikling blev blandt
andet opmaerksomheden pa kameraets performative indvirkning, ikke kun
dets produktion af rum, men iseer dets affektive og materielle deltagelse i
skriveransamlinger og elevernes tilblivelsesprocesser. Jeg brugte saledes
kameraet til at synligggre og udnytte at forskningsprocessen var en
medskabende del af det undersggte feenomen. | analysearbejdet brugte jeg
begreberne vende-tilbage-til og vende-data-om (og om igen) til at forstyrre
reprasentationen af en forudgaende ’virkelighed’, og i stedet realisere hvad
der kan komme efter; de muligheder og den affektive grebethed som kan
opsta nar begivenhederne fra undervisningen genbesgges. Her blev de
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forskellige metoder til at bruge videoteknologien til at eksperimentere med
data vigtige i mine forsgg pa at sanse affekter, fglge relationer og blive
forbundet med skriversubjekter. Mine eksperimenter med bade kamera og
videodata samlede jeg i en haptisk videografi som jeg beskriver nedenfor.

5.2.4. Haptisk videografi: sporing og kortlaegning af affekter

Som resultat af de intra-aktive forbundetheder og forviklinger i min
forskningsansamling opstod hvad jeg har valgt at kalde en haptisk videografi.
Haptisk som begreb og som made at veere i relation indkapsler bade teoretisk
og metodisk relationel ontologi, mit fokus pa affektive og kropslige aspekter
af skrivning og skrivertilblivelse, inspiration fra postkvalitative tilgange samt
egne eksperimenter med videodata og erfaringer fra felt- og analysearbejdet
med dette. Hvordan videografien konkret opstod i samspil mellem elever,
kamera, data og teori, bekrives naermere i en autoetnografisk gennemgang
af forskningsansamlingen (se kap. 6.3). | denne sidste del af gennemgangen
af min relationelle videometodologi indkredser og motiverer jeg min
haptiske videografi.

Video kan med sin lyd og bevaegelse overga det visuelle i sig selv. Video
forstas maske bedst som en sensorisk metode (Bates, 2015, p. 1), ikke bare
fordi den blander hgre- og synssansen, men fordi den vaekker affekt; en
fornemmelse for de rum og mennesker, ting, relationer og praksisser som vi
med vores forskning forsgger at forsta (Bates, 2015, p. 1). Ved at veere
opmarksom pa rytmer, teksturer og begivenheders stemninger kan
videografi fordybe sig i det sociale livs synlige og usynlige sensorium (Bates,
2015, p. 2). Mens video typisk forbindes med forskellige praksisser af at
kigge, stirre, inspicere og overvage, kraever en sadan tilgang at vi udvider
dette til andre mader at vaere opmaerksom pa, blandt andet at Iytte, sanse
og fele, hvad man ogsa kan kalde vores sanselige forestillingsevne (Vannini
et al., 2013). Tsing (2015) kalder en sadan udvidet opmarksomhed for ‘the
art of noticing’; kunsten at bemarke kommer af i hgjere grad at se sig
omkring end frem (p. 22). Det indebaerer at man er opmarksom pa det
tilsyneladende trivielle, at man er sarbar over for andre, og at man
accepterer ubestemmeligheden i ikke at vaere i kontrol, men derimod vaere
til stede som ligevaerdig deltager i forskningsansamlingen (Tsing, 2015, p. 20).
Fordi haptisk er lige dele visuelt, auditivt og taktilt, betegner det et kropsligt
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og affektivt engagement der fremhaver bevaegelse, naerhed og materialitet.
Derfor mener jeg at det med begrebet haptisk er muligt at nuancere og
udfordre det visuelle regimes fokus pa til-skueren (at se pa uden at vaere
forbundet og viklet-ind) og pa overvagning, kategorisering og vurdering.

De begraensede og spredte indkredsninger af og forklaringer pa begrebet
haptisk som Igbende er kommet i det forudgaende, vil jeg nu samle op pa og
udbygge til en egentlig videografisk ramme for min metodologi. Selv om en
del forskere efterhanden anvender begrebet, ogsa inden for videobaseret
empirisk forskning, er der ingen eksplicit, entydig brug eller forstaelse af det,
og derfor er en mere eksplicit forstaelsesramme ngdvendig for min analyse-
og formidlingspraksis. Selv om begrebet relaterer til bergring og taktile
fornemmelser, reekker haptisk ud over hvad vi forstar ved direkte hudkontakt
tii mere affektive konceptualiseringer af bergring. Deleuze (2003)
understreger at haptisk er lige sa meget visuel og auditiv som taktil. Dette
centrale multisensoriske aspekt er med til at saette haptisk ikke i opposition,
men som alternativ til eller udvidelse af det dominerende optiske syn i
(uddannelses)forskning.

Som epistemologisk redskab opererer konventionelt optisk syn pa afstand,
og det optiske paradigme passer derfor ind i vores kulturelle tendens til at
tage afstand eller skabe distance (Marks, 2000, p. xiii). Hvor den haptiske
relation arbejder pa at komme tzet p3, laegger det optiske perspektiv vaegt pa
kontrol og Igsrevethed (Ingold, 2011, p. 133). Hermed er vi i stand til at
opfatte objekter som adskilte i og fra det rum de ellers er en del af. Optisk
syn privilegerer saledes ogsa billedets repraesentationelle kraft (Marks, 2000,
p. 163). Det optiske paradigme fastholder distancen mellem subjekt og
objekt, og positionerer mennesket i en kartesiansk position af mestring af og
magt over verden. Et optisk syn er skilt fra alle andre sanser, hvorimod det
haptiske ved at blande syn og bergring ggr os opmaerksomme pa objekters
plasticitet, og far os til at fglge deres overflade med vores ’finger-gjne’
(Hayward, 2010). At laegge vaegt pa haptisk frem for optisk syn er saledes at
validere en helt anden form for (haptisk) viden. For Deleuze (2003) og
Deleuze og Guattari (1987) er gjets haptiske funktion netop at laegge vaegt
pa synets ikke-optiske funktion. De noterer at haptisk er en bedre term end
taktil, idet haptisk ikke etablerer en modsaetning mellem to organer, men
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derimod peger pa at gjet selv kan udfgre en ikke-optisk funktion (p. 492).
Deleuze (2003) skriver at man kan tale om et haptisk rum og en haptisk
funktion af gjet

in which the planar character of the surface creates volumes only through
the different colors that are arranged on it [ ... ] It is no longer a manual
space that is opposed to the optical space of sight, nor is it a tactile space
that is connected to the optical. Now, within sight itself, there is a haptic
space that competes with optical space. (p. 133)

Haptisk syn fremmer langsommelighed, materialitet og neerhed ved at
appellere til multisensorisk bergring. Haptisk bade registrerer, ggr synlig og
producerer nonhumane, ikke-intentionelle og f@rpersonlige kraefter i
relationelle mgder. Da det relaterer til hvordan vi perciperer verden gennem
bevaegelse og bergring, handler viden i dette perspektiv om direkte materielt
engagement med og som del af denne verden (Ingold, 2011). Vores kroppe
er integrerede i forbundne mader at vide og vaere p3, hvilket peger pa det
umulige i at adskille ideer, materialer, kroppe og viden, jf. postkvalitativ
forskning. Haptisk er saledes et kropsligt og sensorisk engagement i og med
en forskningsansamling. Dette fremhaever bevagelse, rytme og materialer
som mader at muligggre nye og mere affektive former for viden. Springgay
og Truman (2017) forbinder det haptiske med en fornemmelse af bergring
der fgles som kraft, intensitet og vibration (p. 35), og ser det haptiske og
affekt ikke som synonymer, men som differentiale komponenter i sensoriske
undersggelser (p. 141).

Som jeg senere vil beskrive, flyttede den haptiske tilgang til video min
opmaerksomhed over pa elementer som jeg oplever oftest overses og
sjeeldent dokumenteres, herunder flygtige og knap nok fglte og sansbare
intensiteter, passioner, efterklange, fragmenter, indtryk. Rose (2016)
forklarer at det haptiske gje bruges som begreb for at laegge vaegt pa og en
metode til at se hvordan kroppe kan opleve og iseer opleves pa nye mader
gennem ‘teette mgder’ med billeder. Pa samme made bruger Marks (2002)
haptisk syn til at pege pa hvordan film kan 'nd’ publikum med sin materialitet
(p. xi). Ifglge Marks kan synet vaere taktilt, som i at (be)rgre en film med sine
gjne (p. xi). Med et haptisk blik kan jeg saledes privilegere videodataens
materielle tilstedevaerelse (Marks, 2000, p. 163). Det haptiske syn registrerer
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inden vi er bevidste (om det), og film kiler sig derfor ind i graeensen mellem
det bevidste og det ubevidste. Mullarkey (2009) pointerer med Deleuze
(2003) at film med dette perceptuelle og konceptuelle potentiale er gode at
teenke med (se ogsa Vannini, 2015, p. 234).

Ovenstaende korte gennemgang af forskellige, men alligevel ret enslydende
definitioner af det haptiske syn og det haptiske gjes funktion kan samles i en
forstaelse af haptisk videografi som: Brugen af video i forskning til at skabe
en immanent sansning (MacRae & Maclure, 2021, p. 3) der er modtagelig for
forskelle, opmaerksom pa sma forandringer og i det hele taget fornemmer,
synligggr og skaber affektive relationer. Og ikke mindst, som forskeren selv
er en del af. Haptisk videografi er saledes bade at afsgge, forstaerke og
involvere sig i undervisningens affektive relationelle mgder, at synlig-,
levende- og betydningsggre dem og at producere dem. Haptisk videografi
har potentialet til at forstaerke affektive mgder og tilblivelsesprocesser som
normalt passerer ubemaerket hen. Haptisk videografi abner for betydningen
af fornemmelse, beveegelse og materialitet, retter blikket veek fra
magtproducerende binariteter som barn/voksen og subjekt/objekt samt
anerkender vitaliteten i elevers multisensoriske mader at intra-agere med
deres omgivelser pa. Dette er ikke mindst vigtigt i forhold til min
undersggelse af hvordan skriversubjekter emergerer i skriveansamlingers
intra-aktioner. Konstruktionen af det haptiske er mit forsgg pa at spore og
kortleegge de relationelle mgder i skrivning og deres affektive potentialer.
Haptiske relationer betegner ‘teette mgder’ hvor humane og nonhumane
kroppe og kraefter bliver forbundne og porgse, og dermed muligggr
tilblivelsesprocesser.

112



6. Empirisk forskningspraksis

Jeg vil i det fglgende ggre rede for hvordan min empiriske forskningspraksis
tog form. Det sker i forleengelse af mit fokus pa skrivningens affektive
aspekter og pa skriversubjektets relationelle tilblivelsesprocesser, og det sker
pa baggrund af projektets posthumane teori og postkvalitative metodologi.
Jeg beskriver mine overvejelser omkring forskningsdesign og min egen
forskertilblivelse, centrale metodologiske begreber og fremgangsmader,
empiriens forskningsdesign samt dens deltagere og genstandsfelt.

6.1. Hvordan undersgge skrivningens affektive aspekter empirisk?

Hvordan undersgge affekt? Det var en af de udfordringer jeg stod over for i
mit feltarbejdet. Som tidligere beskrevet er affekt fgrpersonlige og
farsproglige kraefter der rammer og stemmer kroppe. Affekt erfares kropsligt
gennem rytmer af intensitet og energi, fgr de primaere sansninger
oversaettes til fglelsesindhold og sproglige udtryk. Affekt kan kun iagttages
som tilblivelse, og kun indirekte og igennem dens effekter. En undersggelse
af de affektive aspekter af skrivning og af skriversubjekters
tilblivelsesprocesser kraever saledes nye begreber og nye forskningstilgange.
Jeg har valgt at beskrive min forskningsansamling som en tilblivelsesproces,
som en intra-aktion mellem min egen tilblivelse som forsker, posthumane
teorier, forskningsteknologier (fx videokamera), leerer, elever, data, osv. De
forskellige aspekter beskrives og begrundes (metodeovervejelser, klasserne,
osv.). Ved at rette opmaerksomheden mod og engagere mig i kompositionen
af affekter, materialiteter, kroppe, fornemmelser og bevagelse i
skriveansamlinger, argumenterer og arbejder jeg sadledes samtidig for at
udvikle nye og eendrede koncepter for skoleforskning.

Pa baggrund af min metodologiske ramme (se kap. 5.1.1) ser jeg min
forskning som en ansamling; en samling af heterogene, intra-aktive, ikke-
hierarkiske entiteter hvis helhed udelukkende kommer af at delene arbejder
sammen for at producere viden. De forskellige elementer og aspekter af min
forskning bliver saledes produceret i og med forskningsansamlingen. Ved at
rette opmaerksomheden mod og engagere mig i kompositionen af affekter,
materialiteter, kroppe, fornemmelser og beveegelse i bade skrive- og
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forskningsansamlinger, argumenterer og arbejder jeg saledes samtidig for at
udvikle nye og sendrede koncepter for skole- og skriveforskning.

6.1.1. En posthuman forskningsansamling

Som tidligere belyst (se kap. 5.1) bgr postkvalitative undersggelser og
metodologier ikke fastlases i praecise termer, og mange af de metoder, regler
og redskaber der bruges i konventionel kvalitativ forskning, kan hurtigt
komme til at virke inadeekvate. Forskningsdesign, metode, validitet og sa
videre er for postkvalitative forskere termer uden stabil identitet og derfor
altid, i hvert fald delvist, i tilblivelse (Benozzo, 2018, pp. 97-98). | trad med
det papeger Hinton og Treusch (2015) det uproduktive i at fastlaegge en
raeekke trin eller metoder der kan udggre posthuman forskningspraksis.
Taylor (2016) skriver at posthuman forskning “is an enactment of knowing-
in-being that emerges in the event of doing research itself” (p. 18). Der er
saledes intet forudbestemt postkvalitativt forskningsdesign med
forudbestemte spgrgsmal og analysemetoder. | stedet taenker
postkvalitative forskere med teorier og materialiteter i verden (jf. kap. 5.1).

Pointen er som forsker at ggre sig til en del af forskningsansamlingens
relationelle ontologi og forbinde sig med teori, metodologi, metode og data.
Det kan blandt andet ggres ved at decentrere sig selv som forsker. En
relationel ontologi forudsaetter netop en forsker der ikke er en adskilt enhed
med agens og en evne til at repraesentere en virkelighed 'derude’. Det kreever
i hgjere grad en forsker der bliver-til-sammen-med-metodologi (Fairchild,
2016, p. 21) og en forskerkrop som er forbundet med forskningsansamlingen.
Pa denne made er det muligt at undersgge intra-aktioner med kroppe
(Fairchild, 2016, p. 22; Bergstedt, 2021), herunder data, metoder, teorier og
metodologi. Det er ikke at ignorere (forsker)subjektivitet, men naermere at
se den som relationel og tilstede i mellem-rummene mellem
forskningsdeltagerne, ogsa de endnu-ikke-humane (bgrn/elever) og de
nonhumane. Koro-Ljungberg (2016) argumenterer for at en flydende og dben
tilgang til forskningsdesign kan hjzelpe postkvalitative forskere. At holde det
metodologiske design abent for overraskelser (Koro-Ljungberg & Mazzei,
2012), at modsta de store fortaellinger, og at vaere modtagelig over for
kompleksitet i erkendelsen af begreensningen af ens egen viden (Koro-
Ljungberg, 2016).
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6.1.2. Posthuman autoetnografi

Hultman og Lenz Taguchi (2010) opfordrer forskere til at forblive nomadiske
og mobile, treekke og skubbe i forskellige retninger i deres forskning, men
0gsa at vaere opmaerksomme pa og ggre disse affektive kraefter synlige i
formidlingen af forskningen. Det forsgger jeg med en posthuman
autoetnografi.

Deleuze og Guattari (1987) advarer mod sikkerhed og vished. Nar sikkerhed
og vished guider forskning, opstar sporinger (tracings). Sporinger er
vanemaessige og normative vidensmeerker der viser sig pa det mere
ekspansive kort, ofte fulgt (retraced) som fglge af vaner i vidensproduktion
og forskningspraksisser (Deleuze & Guattari, 1987). Modsat star termen kort
(map) for forskningsansamlingens naturlige og implicitte kompleksitet. Mens
kortet er mere som et rhizom, fglger sporinger rodtraeets logik; “all tree logic
is a logic of tracing and reproduction” (Deleuze & Guattari, 1987, p. 13). At
spore er bogstaveligt at kopiere noget der fglger en model. Sporing kopierer
en given idealtype uden at skabe (nyt). Det producerer den samme
tilsynekomst og indre struktur. | rodtraeets logik kan al udviklende udvidelse
spores tilbage til den samme rod, og sporingen er saledes kun en
repreesentation; den koder en faerdiglavet konfiguration med bestemte
ruter. Sporing tilsidesaetter forskelle og inkonsistens, med fokus i hgjere grad
pa repetition og faellestraek. Frem for at udforske empiriske revner og
sprakker, fokuserer sporing pa at kanalisere mader at se, teenke og ‘ggre’
forskning pa ind i forudsigelige former for design, analyse og formidling.

Et kort ggr noget andet; i stedet for at spore en fast rute, er kortleegning et
eksperiment. For at undga sporinger i forskning foreslar Mazzei og McCoy
(2010) at man ’saetter sporing tilbage pa kortet’ (p. 505). Deres pointe er at
hvis kortleegning indeholder forskningsansamlingens fulde og implicitte
kompleksitet, og sporing er vejen gennem et forsimplet og fastlast
forskningsprogram, sa kan vi ved at laegge sporingerne tilbage pa kortet se
justeringer og manglende sammenhaeng mellem kompleksitet og
simplificering, mellem hvad der opleves i gjeblikket og hvad der er gnsket af
og vanemaessigt for forsker og forskningsprogram. Ved at ggre
forskningssporinger synlige pa kort traeder man som forsker et skridt tilbage
og afslgrer forskningens nuancer og konstruerede natur. Det er ud fra disse
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overvejelser at jeg har valgt autoetnografi som made at ga til, ga igennem og
formidle min forskning. Autoetnografi som posthuman forskning ggr det
muligt for mig at vise mine erfaringer, materielle valg, diskursive pavirkninger
og affektivt motiverede bevaegelser i forskningsansamlingen, og dermed vise
et udvidet kort over muligheder, spgrgsmal, problemer, fejl og succeser i min
tilgang til og forstaelse af skriveundervisning og skriversubjekter.

| socialkonstruktivistisk forskning er autoetnografi defineret som en
postpositivistisk tilgang der vil beskrive og systematisk analysere personlige
oplevelser med henblik pa at kunne forsta kulturelle oplevelser (Ellis et al.,
2011, p. 1). Det gor den autoetnografiske forsker ved at producere astetiske
og stemningsfulde tykke beskrivelser af personlige og interpersonlige
oplevelser (Ellis et al.,, 2011, p. 4), baseret pa feltnoter, interviews og
artefakter og ved brug af narrative elementer. Staunaes og Raffnsge (2019)
anvender en tilpasset posthuman autoetnografi for at udvikle en affektiv og
sensorisk opmaerksomhed over for de tilsyneladende usynlige, immaterielle,
flygtige, og dog maerkbare processer og stremme i empiriske mgder (p. 61).
Deres autoetnografi involverer det nonhumane, men forbliver interesseret i
hvordan den menneskelige subjektivitet bliver formet gennem relationelle
mgder mellem humane og nonhumane entiteter og kraefter. Jeg er inspireret
af Staunaes og Raffnsges (2019) forsgg pa ikke ngdvendigvis at begynde med
meningsproduktion (p. 61), men narmere at kredse omkring ’gjeblikket
inden’ (noget bliver til mening), isser omkring affektiv ubestemmelighed
(Massumi, 2002; Nosworty, 2013).

McDermott (2020) argumenterer for at nar autoetnografi anvendes gennem
en aktiv nomadisme (Braidotti, 2011), kan vi leere om vores forskningspraksis,
os selv som forskere savel som en dybere forstdelse for vores
forskningsemner (McDermott, 2020, p. 347). Autoetnografi muligggr en
nomadisk tilbagevenden til empirien (Braidotti, 1994; Deleuze & Guattari,
1987); ved at centrere affekt og kroppen i meningsproduktionen kan
forskeren bringe tidligere fglelser og fremtidigt begzer ind i en intensiveret
relation til nutiden (McDermott, 2020, p. 350). At vende tilbage til data ser
hun som en kropslig handling der udfordrer linezer temporalitet (McDermott,
2020, p. 349). McDermott genplacerer hukommelsen i kroppen og refererer
til Barads (2007) pointe om at “memory and re-membering are not mind-
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based capacities but marked historialities ingrained in the body’s becoming”
(p. 393). At centrere kroppen, de fglte og sansede oplevelser og affekter ggr
fortiden til altid allerede nutid og fremtid (McDermott, 2020, p. 350).
Posthuman autoetnografi kropsligggr forskningsprocessen og afviser en
distanceret, ikke-kropslig, ikke-relationel forskerposition (Ellis, 2004; Ellis et
al.,, 2011). Autoetnografi inviterer os til kropsligt at forbinde og forvikle
forskersubjektet med forskningsprocessen (McDermott, 2020, p. 352).
Autoetnografi tilboyder mig saledes en dybere, kropslig lydhgrhed hvor jeg
kan veere aben over for pavirkning og forskelle, og ikke vaere bundet af hvad
jeg allerede ved. Bergstedt (2021, se ogsa kap. 5.1.1) ggr tilmed kroppen til
et forskningsinstrument i sig selv; kroppen er porgs og aben over for sine
omgivelser hvilket g@ér den velegnet til at udforske fremkomsten af
faenomener (p. 7). Ifglge Bergstedt kan forskeren med kroppen blive konkret
pavirket af hvad der sker i forskningsansamlingen (Bergstedt, 2021, p. 7).
Med denne tilgang til autoetnografi som affektiv undersggelse af elevernes
skrivertilblivelser haber jeg at kunne kortlaegge de modsigelser, spaendinger
og usikkerheder der altid allerede er til stede i forskning samt afdaekke og pa
kritisk vis anvende de alment accepterede mader forskning udfgres pa.

6.1.3. Forskertilblivelse

Forskerkroppen sgger som alle andre kroppe mod i haptisk forstand at rgre
og blive bergrt. Som netop beskrevet handler posthuman autoetnografisk
metode om at komme i bergring med faanomenet der forskes i. Ifglge Barad
(2012) er bergring allerede at vaere ‘in touch’. Bergring er ikke menneskelig
interaktion med en ydre verden, men gensidigt konstituerende relationer
med andet og andre. Haptisk bergring giver mulighed for gennem kropslig
tilblivelse at sanse de forbindelser der finder sted nar faenomener opstar
(Bergsted, 2021, p. 491). Som forsker oplevede jeg saledes gennem mange
forskellige sanser at blive en aktiv del af elevernes skriveansamlinger. Lyde,
lugte, stemninger, materialer, rum, bevaegelser, fglelser, ideer gjorde det
muligt for mig at komme i kontakt med og blive til sammen med den
mangfoldighed, kompleksitet og dbenhed der karakteriserer et faenomen
som undervisning. Ved at decentrere mig selv forsggte jeg at
rekonceptualisere forskerpositionen som del af en relationel, flad ontologi
hvor jeg forbandt mig affektivt med alt lige fra posthuman teori og
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metodologi, metoder og videokamera, mine erfaringer med og ideer om
undervisning, at vaere elev, med skoler som fysisk og diskursiv institution,
fagdiskurser, leereren og ikke mindst eleverne. For Deleuze (1990) er
teenkning ikke en selvstaendig erkendelsesproces der fremkalder orden og
vurdering, men noget der sker for, med og endda uden os (Dernikos, 2020,
p. 422). Teenkning som en affektiv kraft far ifglge Dernikos (2020) forskere til
at involvere sig med data som "vibrant, rebellious matter” (p. 422). leg er
som forsker i en tilblivelsesproces der former 'min’ viden/veeren/ggren
(Kuby, 2017).

Samtidig var det ikke en neutral forskerkrop der blev en del af og blev-til-
sammen-med forskningsansamlingen, men en sedimenteret krop; en krop
formet af aflejringer fra egen skolegang (hvem kan traede ind i en skole uden
at blive neermest fysisk overvaeldet af lydene, lugten, atmosfeeren?) og af at
vaere foralder til skolebgrn. Formet af aflejringer fra egen
undervisningspraksis gennem mere end 20 ar i lerer- og efter-
/videreuddannelsen, med forskellige faglige og psedagogiske tendenser,
diskurser om undervisning og laering, policy og curriculum. Som underviser i
danskfaget siden 90’erne formet af funktionel grammatik, af
genrepaedagogikken, af multiliteracies og ikke mindst Kress’ multimodale
teori. Jeg var tidligt meget optaget af mediernes rolle i danskfaget, senere af
digitale teknologier, bade i danskfaget, men ogsa og isaer i bredere
uddannelsesmaessig forstand. Afggrende her er at disse forskellige
perspektiver og trends ikke bare har aflejret sig som skuffelser (sociokulturel
literacy forer ikke til mere inklusion og lighed, digitalisering ender i
megatrends som 21st Century Skills, teknologiforstaelse, osv.), men ogsa en
oplevelse af at de understgtter neoliberale tendenser i policy og
standardisering i uddannelsestenkning. Og ikke mindst var det en
forskerkrop formet af aflejringer fra forskellige udviklings- og
forskningsprojekter der med observationer og interventioner, didaktiske
designs og idealer var traengt ind i skoler og i undervisning.

Fornemmelsen af at kolonisere har altid veeret til stede i disse projekter,
sidelgbende med fglelsen af at blive overveeldet, over hvor meget liv der er
under overfladen, i mellemrummene, hvordan et klasselokale fyldt med bgrn
vibrerer, lever, men ogsa det modsatte; holdes pa plads, begranses, tgjles.
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En forundring over at det 'vilde’ ikke bryder ud oftere, kommer til sin ret, til
sig selv, til orde. Fornemmelsen af at der i et klasselokale sker meget mere
end der kan opfattes, at det veesentlige endda sker uden for raekkevidde, at
det ikke opdages, og hvis det ggr, ignoreres, modarbejdes. En friggrende
fornemmelse af ubestemmelighed, af virtuel sitren, energier og muligheder
der opstar og forsvinder. En verden der med alle sine forviklinger,
gentagelser og flugtlinjer, interesser og sin ligegyldighed altid rummer
muligheden for at glide fra én tilstand til en anden. Men ogsa en ansamling
der er organiseret til at fastholde eleverne, som tillaegger dem en varig,
uforanderlig kerne. Som Bennet (2010) formulerer det: “Assemblages are
living, throbbing confederations that are able to function despite the
persistent presence of energies that confound them from within” (pp. 23—
24).

Den 'personlige’ forskerkrop var pa mange mader forsigtig, bevidst om ikke
at treenge sig pa, opmaerksom pa at veere ydmyg, opsat pa at veere diskret,
fyldt med uvilje mod at vide bedre, mod at have det rette didaktiske eller
faglige I@sen med. Det er en krop der forsgger ikke at larme for meget, skabe
for meget opmaerksomhed omkring sig. Som fgrst og fremmest @gnsker at
respektere eleverne, og som pa mange mader fgler det uforeneligt med at
iagttage, analysere og ikke mindst i en eller anden forstand at vurdere dem.
En krop der fgler sig mere iagttaget end iagttagende. Som sympatiserer mere
end vurderer. Som kan synes at maden en elev kigger ud ad vinduet eller
fortaber sig i en uvaesentlig detalje pa, er mere interessant end den tekst hun
skriver. Og som samtidig skal tage 'forskeren’ pa sig, leve op til ansvaret, ogsa
over for den viden der skal produceres, med en tro pa at forskning kan ggre
en positiv forskel. Her hjalp videokameraet ved at ‘overtage’ forskerkroppen;
det var kameraet der iagttog eleverne, og som derved kropsliggjorde og
repraesenterede forskningen, og selv om jeg hang sammen med det, gjorde
det mig mindre synlig, mere mindre-end-forsker. Jeg blev pd en made
reduceret til ham der betjente kameraet, flyttede rundt pa det. Pa den anden
side gjorde dette meget synlige forskningsapparat, placeret pa et stativ, det
sveert ikke at vaere patraengende, ikke at forstyrre; kameraet gjorde hele
tiden opmaerksom pa sig selv og derved forskeren, bade som krop og som
institution. Eleverne reagerede meget forskelligt, men overordnet positivt pa
min tilstedeveerelse. Nogle fa traek sig af forskellige grunde, ignorerede eller
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gjorde sig usynlige for kameraet, de fleste var nysgerrige og abne, mens
andre igen var fascinerede og tiltrukket af det at blive filmet til forskning. Jeg
var meget bevidst omkring og indrettede min forskning efter de forskellige
reaktioner. Jeg lod ingen veere i fred, men var mere forsigtig og
tilbageholdende ved dem som treek sig, mens jeg pa den anden side ikke
gnskede at bestemte elever overtog kameraet og der gik for meget show i
det. | det hele taget forsggte jeg hele tiden at fornemme elevernes indbyrdes
relationer, energier og stemninger i klassen, de enkelte elevers relation til
kameraet og mig, og lade det indvirke pa forskningsansamlingen. Jeg
forsggte af finde en balance mellem passive og aktive krzefter (jf. kap. 4.6) i
forskningsansamlingen og sa at sige blive umeerkelig (jf. kap. 5.1) i relation til
de andre agenter i empirien, uden pa nogen made at forsvinde. Jeg endte
med at kalde denne tilblivelsesproces som forsker for intra-vention.

6.1.4. Intra-ventioner

Som det vil fremga af min gennemgang af forskningsansamlingen, er mit
undersggelsesdesign hverken eksplorativt, deskriptivt eller intervenerende.
I mgdet mellem posthumane teorier, postkvalitative metodologier, min egen
forskertilblivelse, forskerkamera og ikke mindst empiri (eleverne, laereren,
skolen) opstod en ansamling som jeg har valgt at kalde intra-vention,
inspireret af Barads begreb intra-aktion; at blive-til i relationer. Intra-vention
er valgt for at fastholde et aspekt af intervention, nemlig ud fra relationel
ontologi at forskeren ikke ikke kan veere en (intra-aktiv) del af det der forskes
i; selv i de mest observerende typer forskning er der altid allerede foretaget
en agentiel skaering, og dermed en eller anden form for inter-vention, eller
mellem-komst. Jeg vil dog ud fra et onto-epistemologisk greb ggre op med
den humanistiske forstaelse af hvad der ligger i denne mellem-komst. Med
intra (inden for) i stedet for inter (mellem) og dermed intervention som at
’komme imellem’ og ’gribe ind’ i (for at forhindre et bestemt udfald eller
2ndre en udvikling), signalerer intra-vention at jeg som forsker ikke kommer
udefra og griber ind i en situation med en fastlagt hensigt, men i hgjere grad
‘gribes’ intra-aktivt og affektivt af og med forskningsansamlingens humane
og nonhumane kroppe og kreefter.

Dermed gnsker jeg at fortsaette linjen fra posthuman autoetnografi i forsgget
pa at udvikle en metodologi der kan rumme usikkerhed og uforudsigelighed,
120



vaere daben over for alt det skrivning ogsa er, og isaer hvad det hele tiden kan
blive til. Fordi forskelsproduktion og tilblivelse grundlaeggende er intra-aktiv
tilblivelse, er forskersubjektet forbundet med de intra-aktioner som det er
med til at szette i gang, og som skaerer de specifikke ansamlinger som forsker-
jeget bliver handlende og sansende af, i og med. | et humanistisk perspektiv
er viden et spgrgsmal om praecist at repraesentere objekter som vi dominerer
som autonome observatgrer. For posthumanismen er den observerende
ulgseligt involveret i det system som observeres, mennesket er definitivt
forlaenget ind i ansamlingen inden for hvilken det er sammenvaevet.

Som altid allerede intra-aktiv del af forskningsansamlingen kan forsker og
forskning saledes ikke vaere intervenerende som sddan. Kuby og Christ (2020)
undersgger intervention pa baggrund af hvad de betegner som en udbredt
brug af ordet i bade forskning og uddannelse i USA, en tendens man ogsa ser
i dansk uddannelsesforskning. | en kritisk-(re)etymologisk undersggelse af
ordet spgrger de ind til hvad intervention bade betyder og producerer (p.
127), og videre om vi kan gentanke begrebet ud fra teorier om relationel
ontologi. Intervention, mener de, peger ofte i uddannelsesdiskurser pa
“benchmarks, end-goals, or predetermined objectives by a teacher for a
student” (Kuby & Christ, 2020, p. 129). Uddannelsesforskere ses som
interventionister, leereruddannere ses som interventionister. Alle reparerer
vi eller retter op pa noget for at opfylde de mal vi seetter for studerende og
elever. Skoleleerere er interventionister nar de sorterer, vurderer og
stilladserer elever for at hjelpe dem frem til praedeterminerede mal og
standardiserede laeringsmal. Kuby og Rucker (2020) mener denne forstaelse
stammer fra et underskudssyn pa bgrn og at-voksne-ved-bedst (p. 14). Bgrn
ses ikke som hele mennesker hvilket skyldes historiske og nuveaerende
kulturelle og institutionelle undertrykkelsessystemer (Kuby & Rucker, 2020,
p. 15) som opretholdes gennem (skole)praksisser der relaterer til
identitetskategorier som race, etnicitet, kgn, socio-gkonomiske ressourcer,
sprog, handicap, osv. Kuby og Rucker gar videre og problematiserer at bgrn
der far sat sadanne identitetsmarkgrer pa sig i skolen, ses fra et
underskudsperspektiv, og interventioner udfgres for at hjelpe dem pa vej
mod ’skolske’ mader at vide og veere, "often from a middle-class, White,
abled bodied perspective. Or from an overrepresented version of ‘Man’”
(Kuby & Rucker, 2020, p. 15., se ogsa Snaza, 2019; Truman, 2019).
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For at omdefinere intervention (re)etymologiserer Kuby og Rucker (2020)
termen. En definition de tager op, er ‘come between so as to prevent or alter
a result or course of events’. At komme imellem (in-between) ser de som
forbundet til teorier om relationel ontologi (Barad, 2007; Deleuze & Guattari,
1987; Grosz, 2017). Med denne kobling kan de spgrge: Er det i virkeligheden
bgrnene der har interveneret pa/med forskerne (Kuby & Rucker, 2020, pp.
22-23)? Hvordan finder intervention sted nar skrivning produceres? | et
posthumant perspektiv er vi altid allerede i relationer der producerer bade
os og skrivning (Grosz, 2017). Det abner for nye veje: “Perhaps we can
reclaim intervene in this way and think of it as entering (as one is be[com]ing)
and being in relationships to/with other material-discursive bodies (in this
case, literacies coming to be). Therefore, we write e/intervene with both
enter- and inter- to signal this duality of meaning” (Kuby & Rucker, 2020, p.
23). De mener at synonymerne for intervenere, ‘at blive involveret’, ‘at tale
pa vegne af’, eller 'at blive situeret mellem ting’ minder om Barads (2007) og
Haraways (2016) tanker om vores gensidige ansvar over for hinanden. Mens
interventioner normalt ses som en ensrettet vej, fra voksne til bgrn, leerere
til elever, ser Kuby og Christ (2020) anderledes pa e/interventioner (p. 148).
I mit feltarbejde oplevede jeg dette da elever og materialiteter intervenerede
pa og med mig konstant, og stadig g@r det. E/intervening handler om “in-
between” eller “between +to come” (Kuby & Christ, 2020, p. 148). Relationer
bliver til i mellem-rummene. E/intervening handler om imellem-hederne af
verdens tilblivelser, af at skabe og forme sammen. Kuby og Christ peger pa
at ordet ‘enter’ kommer af intra (inden for), hvilket de spiller pa med
e/intervention. Da ordet ikke findes pa dansk, har jeg derfor valgt at benytte
neologismen intra-vention, ogsa inspireret af Barads (2007) begreb intra-
aktion. Dermed peger jeg ogsa pa forskningens grundlaeggende abenhed da
intet kan forstas som afsluttet eller adskilt, men netop opstar og bliver til i
intra-aktioner. Endelig peger forskning som intra-vention pa at forskeren
bliver en nomade (Deleuze & Guattari, 1987) der beboer undervisningens
rum uden at forsgge at dominere det, men derimod forsgger at udvide
rummets energi og rytme.

122



6.1.5. Parenteser i analyserne

Jeg har valgt i mine analyser at saette parentes om to normalt meget centrale
og i forhold til mit forskningsfelt ogsa relevante elementer i min empiri. Det
geelder dels elevernes arbejde med skriveridentitet i relation til medietekster
og —diskurser, dels de multimodale tekster som eleverne producerer, og som
i et traditionelt skrivesyn ‘er’ elevernes skrivning. Parenteserne skyldes at jeg
bade i forhold til mine posthumane teorier og mine erfaringer fra empirien
oplevede at blive fanget i de saedvanlige mader at undersgge, se, forsta og
analysere skrivning og skrivere. De sadvanlige aktgrer, set pa de samme
mader, bare med nogle lidt nye begreber og tilgange. Jeg besluttede mig
derfor for at ga mere radikalt til veerks, for som St. Pierre (2018) skriver:
"Inquiry should begin with the too strange and the too much. The rest is what
everyone knows, what everyone does, the ordinary, repetition” (p. 607).
Derfor parenteserne. Efter analyserne haver jeg parenteserne (se kapitel 8).

Parentesen om medietekster og —diskurser seetter jeg for at undga at falde
tilbage pa reprasentationelle, mediale og diskurskritiske mader at forsta
medier i literacy- og identitetsprocesser. | stedet vaelger jeg udelukkende at
have fokus pa at mgde medietekster og —diskurser i deres materialitet.

Parentesen om multimodale tekster gaelder den lingvistiske, dvs. abstrakte,
kropslgse og isolerede tekst. | stedet kigger jeg efter den affektive tekst. Det
er en bevaegelse fra elever-som-tekst og tekst-centrisme til elever-som-
kroppe og nonrepraesentationel emergens (Leander & Boldt, 2013).
Parentesen er ikke sat for at ignorere sprog, diskurser, kultur og nye
medie/tekster, men netop for at kunne mgde dem i deres affektive og
materielle kropslighed.

6.2. Empiri

Kernen i mit forskningsdesign var fra begyndelsen to klasser. Jeg valgte et
etarigt etnografisk leengdestudie for at kunne fglge elevers udvikling af
skriveridentitet. Jeg brugte mit netvaerk og forhgrte mig hos to dansklaerere
som jeg havde undervist pa PD-moduler i efter- og videreuddannelsen. De to
klasser er udelukkende valgt ud fra mit kendskab til de to dansklzerere. Jeg
vidste at de er dygtige og engagerede. Derudover prioriterede jeg den
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personlige relation til dem som udgangspunkt for mit feltarbejde, hvilket
hang sammen med min plan om at lave udforskende og eksperimenterende
forskning. Laererne skulle vaere villige til at lukke mig ind i deres klasser, uden
at jeg pa forhand kunne fremlaegge et feerdigt forskningsdesign. Derudover
vidste jeg at de havde samme danskfaglige, men ret forskellige paedagogiske
tilgange. Jeg vidste ogsa at de begge var interesserede og videreuddannede
i ogihgjgrad inddrog digitale teknologier i deres undervisning. Endelig skulle
klasserne vaere 6. eller 7. klasser. Efter de begge havde indvilget i at jeg
forskede i deres danskundervisning, gik jeg i gang. | det fglgende beskriver
jeg mit forskningsdesign, min empiris deltagere samt mit empiriske
materiale.

6.2.1. Empirisk forskningsdesign

Som naevnt bestod min empiri indledningsvist af to klasser. Klasser var valgt
som indledende analyseenhed fordi jeg ikke ville veelge elever eller
elevgrupper ud pa forhand ud fra forudbestemte kategorier. Begrundelsen
for at vaelge to klasser 13 i at jeg pa den ene side ville undga for meget data
da jeg @nskede at kunne komme teet pa og ga i dybden; jeg sggte ikke
m@nstre, klarhed, kategorisering eller skalerbarhed, men derimod at mgde
virkeligheden som multipel, flydende og uforudsigelig. Det forudseetter at jeg
kan mgde undervisningens ‘'messiness’ og ubestemmelighed. Med i mine
overvejelser var ogsa at etnografiske la&engdestudier byder pa tidskraevende
dataindsamling. Endvidere havde jeg darlige erfaringer med at ende med for
meget videodata, og med laengden af studiet taget i betragtning kunne dette
hurtigt blive et problem. Pa den anden side ville jeg undga pludselig at sta
med for lidt data; med to klasser var der stgrre mulighed for at finde
interessant og relevant data. Empiri fra to klasser gav ogsa mulighed for
sammenligning, og det gav et vist handlerum med hensyn til at kunne szette
enten identiske eller forskellige tiltag i gang, osv.

Hvad angar klassetrin, valgte jeg 7. klasse ud fra forskellige kriterier. Jeg

gnskede at ‘fange’ eleverne pa et tidspunkt hvor min antagelse var at der

sker store forandringer (ogsa) hvad skriversubjektivitet angar. Malet var ogsa

en balance mellem en vis modenhed hos eleverne, uden pa den anden side

at komme for teet pa den afsluttende eksamen, med de pavirkninger det kan

have bade pa lzererens undervisning og elevernes indstilling (se kap. 2.1). |
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forskningsmaessig sammenhang har skriveforskning i Danmark fokuseret pa
overgangen fra folkeskolen til gymnasiet (Elf, 2017; Krogh, 2018; Krogh &
Jakobsen, 2019; Krogh & Piekut, 2015), mens (international) posthuman
skriveforskning helt overvejende fokuserer pa ’early literacies’, dvs. fgrskole
og indskoling (se fx Kuby & Rucker, 2020; Dernikos, 2019, 2020; Hackett et
al., 2020; Jokinen & Murris, 2020). Dermed bidrager min forskning pa et
omrade hvor der mangler viden.

Jeg valgte pa et tidligt tidspunkt i mit feltarbejde at min data kun skulle besta
af videooptagelser (se kap. 7.1). Helt overordnet var det begrundet i
oplevelsen af at nye videometoder kunne understgtte en relationel
metodologi (se kap. 5.2), og dermed bedst hjaelpe mig med at undersgge
skrivningens affektive, kropslige og materielle aspekter. Det kraevede at jeg
havde mulighed for ikke bare at ga i dybden med og komme taet pa min data,
men ogsa for at eksperimentere med bade dataindsamling og —analyse (se
ogsa kap. 5.2). Jeg beskriver min tilgang til videometode i kapitel 7.

Selvom jeg havde en overordnet problemstilling, en indledende ramme for
og nogle refleksioner over feltarbejdet, var jeg samtidig aben for hvad der
ville opsta. Jeg havde heller ikke et didaktisk design jeg ville afprgve, og heller
ingen bestemt opfattelse af skrivning eller undervisning som direkte eller
indirekte kunne styre mit design. Det kraevede saledes abenhed og tillid fra
leerernes side, og her vurderede jeg det som veerende helt centralt at laererne
og jeg pa forhand kendte hinanden fra en professionel, psedagogisk praksis.
Inden feltarbejdet begyndte, havde jeg endvidere flere samtaler med dem
hver iseer. Her fortalte jeg om min forskningsmaessige tilgang og hvad det
betgd for min tilgang til empiri og skriveundervisning, og de fortalte om deres
undervisning og om klasserne. Da jeg ¢nskede at komme taet pa elevernes
skriveprocesser, var det vigtigt for mig at gruppearbejde eller selvstaendigt
arbejde var gennemgaende i begge klasser. Derudover var det vigtigt for mig
at digitale teknologier indgik i og var grundlaeggende for skriveprocesserne.

Jeg gnskede ikke at fa specifik information om enkeltelever, men mere
overordnet indsigt i hvordan eleverne arbejdede, hvordan de havde det
indbyrdes, hvilke rutiner klassen havde, hvordan skrivearbejdet og
undervisningen generelt var organiseret. Ud fra dette lavede vi en
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overordnet plan for hvordan og hvornar jeg kunne komme i klassen. Da
planen var at jeg skulle komme i en periode der strakte sig over et helt ar,
besluttede vi at lave sakaldte forteettede perioder hvor jeg fulgte klassen teet
og var der intensivt i forbindelse med at de arbejdede med noget relevant
hvor skrivning indgik. | andre perioder skulle jeg komme mere sporadisk,
mest for at fastholde det hverdagsagtige for eleverne i at jeg var til stede. For
at afstemme det med min forskningsplan pabegyndte jeg feltarbejdet da
eleverne gik 6. klasse, foraret 2019. Pa grund af covid-19 blev forlgbet
afkortet med ca. tre maneder (se kap. 6.2.3 for tidsoversigt for feltarbejdet).

6.2.1.1. Begrundelser for fravalg af klasse

Efter nogle maneders optagelser ind i efteraret i 7. klasse (og ca. 5 maneders
optagelser i alt) besluttede jeg at fraveelge den ene klasse som empiri. Efter
denne korte begrundelse omtales og behandles saledes kun den ene klasse
(se nedenfor). Overordnet er fravaelgelsen begrundet i at jeg i forhold til mit
genstandsfelt (affektstromme) og formen af og min tilgang til data (haptisk
analyse af videooptagelser) kunne se det hensigtsmaessige i at begreense
omfanget af data. Tilmed var noget data fra den ene klasse begyndt at glgde
(MacLure, 2013) og kreeve min opmaerksomhed. Endelig var der nogle
forskelle pa undervisningen de to klasser imellem som begyndte at vise sig
betydningsfulde i forhold til min undersggelse af affektstremme. | den
fravalgte klasse arbejdede eleverne oftest enkeltvis, i de samme forholdsvis
lukkede materielle kredslgb hvor de sad ved et bord med en computer, ofte
med hgretelefoner (de matte hgre musik mens de arbejdede). Skrivearbejdet
foregik under de samme rammer, med de samme materialer stort set hver
dag, hvorfor intra-aktionen var stabil og begrenset, set i forhold til min
forskning. Det er ikke min hensigt for nuvaerende at kritisere eller vurdere
hvorvidt det er god eller darlig skriveundervisning, metodisk set er fravalget
motiveret af dets manglende potentiale for at jeg i min forskning kan
undersgge skrivningens affektive og kropslige aspekter med videodata.

6.2.2. Deltagerne og genstandsfeltet: klassen og leereren

Skolen ligger i en forstad til en stgrre by i Danmark. Den har et godt ry og
bliver i hgj grad sggt af foraeldregruppen som overvejende kan betegnes som
middelklasse. Min klasse bestar af 18 elever, heraf 10 piger og 8 drenge, altsa
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en relativt lille klasse, men fremstar ellers hvad angar sammensaetning og
karakteristika som ret almindelig. Da jeg mg@dte klassen fgrste gang i foraret
2019, var den ifglge laereren socialt og fagligt velfungerende, og eleverne
(sam)arbejdede tilfredsstillende. | danskundervisningen var der en rimelig
fast struktur og arbejdsgang. | begyndelsen af en lektion ville lzereren give en
kort, faelles instruks hvorefter klassen hurtigt gik i deres grupper og i gang
med opgaven. Alle elever arbejdede pa en udleveret Chromebook. Som regel
var opgaven formuleret af laereren i Google Docs, det faglige stof tilgik de
enten i en laeremiddelbog og/eller pa den faste fagportal (gyldendal.dk).
Under gruppearbejdet gik leereren rundt til grupperne, fulgte og stilladserede
arbejdet alt efter behov. Hvis arbejdet med opgaven forlgb over mere end
en lektion, fortsatte grupperne arbejdet i den efterfglgende lektion, evt.
efter en kort indledende runde hvor laereren spurgte til gruppernes arbejde.
Et forlgb blev oftest afsluttet med gruppens aflevering af opgavebesvarelsen
i Docs, som regel med en kort opsamling eller korte praesentationer. Eleverne
arbejdede i rimeligt faste grupper, dog med mulighed for variation. To af
eleverne arbejdede alene det meste af tiden, bortset fra nar leereren og/eller
eleven vurderede det kunne fungere med gruppearbejde. Bordopsaetning og
pladser var dynamisk ud fra forskellige behov, fx hvad de arbejdede med, om
der kgrte en mindre konflikt eller hvis saerlige gruppedannelser kraevede det.
Men som regel var borde sat sammen sa eleverne kunne sidde i klynger pa
4-6, saledes ogsa to grupper ved samme bord nogle gange. Oftest sad de
fleste grupper i den tilstgdende aula som deles af mellemtrinsklasserne (og
da klassen kom i 7. med overbygningsklasserne). Som regel blev grupper med
stgrst behov for lzererens hjelp og stilladsering siddende i klasselokalet. En
narmere beskrivelse af elever og grupper kommer i kapitel 7.1.

6.2.2.1. Leereren og skriveundervisningen

| det fglgende forsgger jeg kort at indkredse hvad der kendetegner klassens
dansklaerer, Sofie?. Jeg interviewede hende ikke, lige som jeg ikke rettede
hverken kamera eller min opmarksomhed mod hende som underviser. Jeg
diskuterede ofte undervisning og skrivning med hende, hun gav mig indsigt i

2 Alle navne i afhandlingen er endrede mhp. anonymisering.
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sine fagdidaktiske overvejelser og indflydelse pa undervisningen, ligesom
hun spurgte til, kommenterede pa og pa forskellige mader havde indflydelse
pa min forskning. Jeg kommer naermere ind pa samarbejdet med leereren og
dets betydning for intra-ventionerne, og dermed min dataindsamling, i
kapitel 7.1. Nar lzereren alligevel fylder meget lidt i dette studie, er det
hverken fordi hun som konkret lzrer eller lzereren som koncept reelt har en
sa begraenset betydning, heller ikke i en posthuman tilgang. Men da der i
relationel ontologi potentielt er mange vigtige agenter, var det et snit jeg,
afstemt i forhold til min empiri, valgte med henblik pa at kunne saette fokus
pa aspekter af skriveansamlingen der havde med elevernes kropslige og
materielle tilblivelsesprocesser at ggre. Billedet jeg tegner, bestar derfor dels
af min gengivelse af forskellige holdninger, erfaringer og ideer som hun gav
udtryk for under vores samtaler fgr og under feltarbejdet, dels en
sammenskrivning af hvad jeg observerede omkring hendes undervisning,
selvom mit fokus oftest var pa eleverne.

Pa overfladen arbejdede klassen saledes godt og selvstaendigt. Men samtidig
maerkede jeg ret hurtigt at arbejdet fandt sted uden den store entusiasme
eller motivation. Jeg fornemmede hele tiden en indbygget modstand, subtil
og mest kropslig, som et tavst eller i hvert fald kodet kommentarspor der Igb
parallelt med det faglige arbejde. Ogsa Sofie var opmaerksom pa elevernes
manglende engagement og den manglende intensitet i det daglige arbejde.
Allerede under vores forberedende samtaler bragte hun emnet pa banen,
hun efterspurgte noget nyt i sin danskundervisning, og habede isar at vores
samarbejde kunne vaere med til at skubbe det i gang. Som en erfaren og
fagligt dygtig lserer havde Sofie ogsa brug for at blive udfordret og ggre noget
nyt og maske mere relevant med sine elever. Hun gav udtryk for at den
stigende regulering og kontrol af skoler og undervisning fgltes som et stort
pres, blandt andet i forhold til at skulle vaegte test, mal og curriculum mere
end kulturelt relevante aspekter af fag og undervisning. Hun brugte min
tilstedevaerelse som et frirum eller en undskyldning for i hgjere grad at vaegte
det sidste. Som jeg beskriver senere, inviterede hun mig saledes ind i
planlaegningen af undervisningen ved flere lejligheder.

Sofie en erfaren og kompetent laerer i slutningen af 30’erne, med en
diplomuddannelse i Medier og kommunikation. Hun var blevet ansat pa den
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pageeldende skole nogle ar forinden. Normalt fungerer hun udelukkende
som udskolingslaerer, men fordi der havde vaeret en del problemer i den
pagaeldende klasse, var hun i begyndelsen af 6. klasse blevet ’sat’ pa den. Det
var lykkedes Sofie ret hurtigt at fa klassen til at fungere bedre, bade fagligt
og socialt. Sofie er en tydelig klasseleder, undervisningen bar praeg af et
fagligt fokus med mulighed for ro og koncentration, et trygt leeringsmiljg med
en genkendelig ramme og struktur samt en tydelig kommunikation omkring
intentioner og mal. Derudover er hun i sin relation til eleverne engageret og
anerkendende, samtidig med at hun, efter eget udsagn og ogsa noget jeg ind
imellem kunne fornemme blandt eleverne, ogsa kan vaere streng, med en
tendens til ind imellem at blive vred og skalde ud.

Sofie er som naevnt en fagligt kompetent dansklaerer. Hun er gennem sin
uddannelse og videreuddannelse traenet inden for den sociokulturelle
literacytradition, iseer genrepaedagogik og multimodal teori, hvilket
undervisningen i hgj grad bar preeg af. Skriveundervisningen fokuserede pa
strategiske og malrettede skriveaktiviteter, og koncentrerede sig om at ggre
eleverne til dygtige designere af genrer og multimodale tekster. Det kunne
ses i opgaver, instruktioner, og undervisningsdesign, i organisering,
forventninger og skrivenormer savel som i valg og brug af laeremidler;
eleverne blev iscenesat som selvstyrende og bevidste skrivere, i centrum for
deres  tekstuelle  meningsproduktion.  Grupperne styrede selv
skriveprocesserne, inden for rammer og forventninger som var blevet
tydelige og vanemaessige gennem gentagelse, og eleverne foretog
semiotiske og genremaessige valg inden for og pa baggrund af skriveordrer
og laeremidler. De fleste af grupperne havde kun sporadisk brug for laererens
hjelp, mens kontrol og disciplin var distribuerede og opretholdt implicit
gennem internaliserede normer og forventninger, og mere eksplicit gennem
iterative former for rettelser, ros, sanktioner, osv. Arbejdsprocessen med
selvsteendigt gruppearbejde og faste rutiner der understgttede elevernes
selvstyrede skriveprocesser, virkede saledes ogsad rutinepraeget; det faste
arrangement af kroppe, genstande og megbler, opdelingen af tid og rum,
strukturen i opgaverne, osv. Alt sammen skulle det hjaelpe eleverne med at
udvikle sig til strategiske og selvstyrende skrivere, men samtidig sikrede det
ogsa disciplin og foreskrevne mader at komme igennem curriculum pa.
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6.2.3. Mangden af empirisk materiale og tidslinje over feltarbejdet

Projektets empiriske materiale bestar af videodata, suppleret med billeder
taget pa min mobil. Dataindsamling foregik med svingende intensitet i en
periode pa 9 maneder. Mit feltarbejde havde overordnet tre modi hvor den
mindst interessante (men ikke betydningslgse) er de perioder jeg kun var
med fra sidelinjen, i Igbende kontakt med lzereren, men ikke til stede i
undervisningen. Det var typisk her jeg leeste op pa eller laste ny teori, sa
videooptagelser igennem og planlagde kommende besgg i klassen. Sa er der
den ekstensive del af mit feltarbejde der mest bestod i at veere til stede i
klassen og med mit kamera veere en del af undervisningen (se kap. 5.2). Jeg
filmede ofte, men ikke ngdvendigvis hele tiden i disse perioder. Den intensive
del af mit feltarbejde 13 i forbindelse med at klassen havde
undervisningsforlgb der var af szerlig interesse for min forskning.

| de perioder var jeg til stede og filmede i alle dansktimer i den tid forlgbene
tog, typisk mellem en til fire uger. Videodata fra disse perioder bestar naesten
udelukkende af optagelser af elevernes gruppearbejde, dog optog jeg som
hovedregel ogsa nar leereren havde felles opstart pa en lektion eller et
forlgb. Fra foraret 2019 (6. kl.) har jeg 12 timers videodata, fra efteraret 2019
(7. kI.) har jeg 13 timer, derudover forskellige elevvideoer. Ud over video
bestar min data af elevprodukter fra tre skriveforlgb jeg deltog intensivt i (se
ogsa kap. 7), herunder elevvideoer. Endelig indgar mine observationer ogsa
som data. De er hverken nedskrevet eller systematiseret, men sa at sige
opbevaret affektivt i forskerkroppen og i intra-aktion med videodata (se kap.
7.2 0g7.3).

Feltarbejdet strakte sig fra primo marts 2019 til medio december 2019. Jeg
havde sammen med lareren planlagt yderligere empiriindsamling tidligt i
foraret 2020, men det blev aflyst pga. covid-19. De tre intra-ventioner som
min empiribehandling centrerer omkring, 1a spredt over perioden. Den fgrste
I3 i begyndelsen af feltarbejdet (13.3.19), og strakte sig over en fagdag. Den
involverede en skriveopgave (Hvad er skrivning?) til dataindsamling. Den
naeste 3 lige efter (25.3.19), strakte sig over en uge og gik ud pa at eleverne
skulle lave et multimodalt produkt. Den tredje 13 i slutningen af feltarbejdet,
frad. 23.10.19 til d. 12.11.19. Her fulgte jeg eleverne lave en blog.
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7. Analyse af tre skriveansamlinger

For at fa viden om affekt, skrivning og skriversubjektivitet vil jeg i det
felgende undersgge hvordan og hvilke skriversubjekter der bliver produceret
i tre skriveansamlinger i min empiri. Med en forstaelse af min forskning som
intra-ventioner gnsker jeg at udvikle en metodologi der kan rumme
ubestemmelighed og uforudsigelighed samt vaere aben over for hvad der
dukker op i forskningsansamlingen. Affekter og tilblivelser kraever at jeg som
forsker kommer helt teet pa mikro-intensiteterne (Gunnarsson & Bodén,
2021) og forbinder mig med de intra-aktioner som min forskning er med til
at sette i gang.

Mine analyser er centreret omkring tre intra-ventioner som kom til at udggre
en sammenhangende tilblivelse i forskningsansamlingen. Den fgrste
adskiller sig en smule ved at vaere iveerksat af mig med henblik pa at indsamle
en specifik form for data (se kap. 7.1). Dog blev den planlagt og gennemfgrt
med lzererens input og hjelp. De to andre opstod i hgjere grad i samspil
mellem laereren og mig. Allerede fra begyndelsen tilbgd hun at tilrette sin
undervisningen efter mine behov, og hun inviterede mig til at bidrage med
egentlige forlgb. For min egen del fornemmede jeg ogsa, efterhanden som
jeg leerte klassen at kende, og sa hvordan min tilstedevaerelse bidrog til nye
energier, at det ville veere godt at forstyrre de daglige rytmer og pa den made
forsteerke de affektive rytmer, bevaegelser og intensiteter. Resultatet blev at
vi i feellesskab lavede to forlgb der fagligt rettede sig mod multimodal
tekstproduktion. | begyndelsen stod det ikke helt klart for mig hvorfor
multimodaliteten var central, det var mere en kropslig fornemmelse af at det
ville bade synligggre og forsteerke affekterne i de relationelle mgder. | Igbet
af de tre intra-ventioner koblede jeg posthuman teori til multimodalitet som
fagligt (be)greb (se kap. 3.3), og der begyndte at tegne sig et billede for mig
af hvordan det hang sammen med andre begreber i projektet, sasom
relationer og bringe-i-relation, materialitet, bevaegelse og haptisk bergring.
Multimodalitet blev saledes et centralt agentielt snit i mine undersggelser af
skrivning og skrivertilblivelse.

De to sidste intra-ventioner er begge kendetegnet ved forsgg p3, i en ellers
struktureret og malrettet undervisning (og undervisningskultur generelt i
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skolen), at dbne op for muligheder, hvilket skal forstas lige sa lgst som det
lyder. Det er nemlig ikke det samme som at styre undervisning hen mod fx
undersggende, kreative eller andre ‘abne’ processer. Hensigten var at
forstyrre rutiner og muligggre nye affektive rytmer, men netop uden en
bestemt forestilling om den gode skriveproces. Derudover er de ogsa udtryk
for mit undervisningssyn som maske bedst betegnes som en ’frygt’ for
design, en frygt som i praksis udmgntes i hvad man kan kalde design-af-
fraveer-af-design. Med Deleuzes begreb modaktualisering (se kap. 5) i
tankerne minder det om en slags forsinkelse af undervisningens
aktualiseringer, ud fra en ide om at tilblivelsesprocesser sker i en
udspaendthed mellem det allerede aktualiserede og det virtuelle, dvs. det der
er reelt uden at vaere aktualiseret. Skriveansamlinger bestar af relationer der
opstar nar klasserummets mangeartede kroppe og materialiteter mgdes. Det
er sammenfgjninger af relationer og begivenheder som maske kan pavirkes,
men ikke kontrolleres. Juelskjaer og Staunaes (2016) kalder det at orkestrere
affektive intensiteter og rytmer (p. 182). Jeg er inspireret af deres skift fra
undervisning som styring af identiteter, kategorier og strukturer til
orkestrering af intensiteter gennem andringer af miljget (environmentality)
og ved at facilitere sammensmeltning, abninger og forbindelser (Juelskjeer &
Staunaes, 2016, p. 188). Min hensigt er mindre at styre end potentialisere
tilblivelsesprocesser gennem multimodale skriveansamlingers affektive
intensiteter og rytmer. Jeg vender tilbage til disse skrivepaedagogiske
overvejelser i konklusionen.

7.1. Fgrste intra-vention: Hvad er skrivning-ansamlingen

Den indledende del af mit feltarbejde brugte jeg til dels at laere lzereren og
eleverne at kende, dels at finde min rolle i klassen som forsker (se ogsa kap.
6.1.3). Malet var ogsa at fornemme hvilken forskeransamling der tegnede sig,
og ud af dette finde frem til hvilken data jeg skulle indsamle, og hvordan. Den
metodiske ramme var etnografisk inspireret i begyndelsen, og ud over
videooptagelser overvejede jeg elevprodukter, klasserumsobservationer og
feltnoter. Det blev dog ved videooptagelser da jeg hurtigt fornemmede at
det fokuserede mit forskningsdesign. Som led i min dataindsamling planlagde
og gennemfgrte jeg (sammen med lzaereren) tidligt i feltarbejdet en
skriveopgave for eleverne. Opgaven hed Hvad er skrivning? (se bilag 1).
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Eleverne skulle lave et multimodalt produkt, og formalet var at jeg kunne fa
indblik i elevernes perspektiv pa skrivning, bade gennem det faerdige
produkt, men ogsa gennem processen, dvs. gennem maden de arbejdede
med opgaven pa. Formalet var saledes ogsa konkret af fa et indtryk af dem
som skrivere. Jeg ville undersgge hvilke skriveridentiteter der viste sig,
hvordan de knyttede sig til skriveopgaven, og hvilke skrivediskurser der
dominerede (fx fritids- eller skolediskurser). Derudover var jeg interesseret i
hvilke digitale teknologier der knyttede sig til deres forestillinger om
skrivning i fritid og skole samt hvordan de designer et multimodalt produkt.
Jeg iscenesatte arbejdet saledes at eleverne arbejdede pa forskellige mader,
og som tilgodesa videooptagelser af arbejdsmader. Opgaven forlgb over en
fagdag, dvs. fem lektioner. Efter at jeg kort havde introduceret opgaven,
skulle eleverne i par overveje og notere pa sma udleverede sedler hvad de
kom i tanke om ud fra spgrgsmalene: ”Hvorndr og hvad skriver jeg, med hvem
og hvordan?”. Dette blev efterfulgt af en falles brainstorm, hvorefter
eleverne igen i grupper pa to skulle lave et oversigtskort (pa A5-ark) over
skrivesituationer, —redskaber og —produkter: “Hvor, hvornar, hvordan,
hvorfor skriver | til hvem, med hvad skriver |, bade i danskundervisningen og
i fritiden?” De matte tegne, skrive, printe, klippe og selv tage billeder. Endelig
skulle tomandsgrupperne saette sig sammen i grupper pa fire. Her skulle de
inddele skriveeksemplerne i fire selvvalgte kategorier. Kategorierne med
eksemplerne skulle skrives/illustreres pa en planche.

En vaesentlig del af denne fgrste og tidlige intra-vention var videokameraet.
Jeg havde endnu ikke lagt mig fast pa en bestemt videometode, men ville
lade den vokse ud af forskningsansamlingen. Det samme gjorde sig geeldende
i forhold til hvilke elever jeg filmede. Pa grund af min dbne tilgang til skrivning
og skrivere gnskede jeg ikke at laegge mig fast pa bestemte fokuselever ud
fra forudgivne kategorier som fx kgn, etnicitet eller socialklasse, eller
inddelinger i gode/dygtige skrivere, sarbare, urolige eller udsatte elever. Jeg
besluttede derfor at lade kameraet vandre mellem grupperne, samtidig med
at jeg enten blev staende ved kameraet eller drev rundt mellem andre
grupper og observerede. Kameraet stod ca. 10 minutter ad gangen ved hver
gruppe. Kameraet placerede jeg typisk lige bag gruppen sa det filmede lidt
oppe-fra-ned i et over-the-shoulder-shot, bade for at fa en personlig
synsvinkel samt at kunne fglge med i hvad der skete pa bordet og pa
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computerskeermene. Jeg fornemmede at eleverne syntes godt om at
kameraet ikke var ‘'nogens’, og for nogle gruppers vedkommende at det ikke
stod i laengere tid hos dem. Jeg fornemmede ogsa at det passede kameraet
at bevaege sig rundt med stremmen, opsnappe lidt her, blive en del af noget
andet der, forbinde det ene med det andet; det relationelle og materielle fik
pa en made lov til at treede i forgrunden. Samtidig gav det nogle friggrende
brud, dels med den naturaliserede unilinezre forstaelse af tid og rum (se
ogsa kap. 5.2.3); dels med forestillingen om skriveforlgb som en linezer
proces fra ide til feerdigt produkt hvor elevernes metakognitive evner til at
handtere en malrettet, skabende proces er i fokus (se kap. 2.1.2).

Ved introduktionen til Hvad er skrivning? lagde jeg vaegt pa at eleverne fik en
klar opfattelse af at jeg ikke havde til hensigt hverken at teste, vurdere eller
fa dem til at levere noget bestemt, men at min interesse derimod var at fa
indblik i hvad de forstod ved og brugte skrivning til. Dette indvirkede positivt
pa dem, iszer at de kunne fornemme at det handlede om dem, og at de ikke
stod til regnskab for udbyttet, i hvert fald ikke pa vanlig vis. Stemningen var
god, eleverne virkede meget engagerede, i perioder endda opslugte, og
arbejdet i nogle af grupperne tog andre veje end opgaven tilsagde, hvilket
jeg, eller rettere situationen tillod. Det virkede ogsa inspirerende at det var
en mere fri opgave end de var vant til, og at de ’slap’ for computeren (som
fagligt redskab) og i stedet havde mulighed for at tegne, klippe, lime.
Tomands- og senere firemandsgrupperne placerede sig rundt pa hele skolen,
i aulaen der er tilknyttet mellemtrinnet, i kantinen, pa skolebiblioteket. Det
betgd meget for min oplevelse af deres arbejde og for kameraets bevaegelse
rundt mellem grupperne, og dermed oplevelsen af rum og af grupperne som
koblet til forskellige rum. Skolens arkitektur, forskellige rums funktioner,
stemninger og lysindfald, over/gangene fra det ene rum til det naeste blev en
del af data.

Da jeg kom hjem, gik jeg forventningsfuld i gang med at analysere de
multimodale elevprodukter. Det er noget jeg har gjort mange gange tidligere,
bade i forbindelse med undervisning og forskningsprojekter; en proces hvor
man rationaliserer praksis og skaber intentioner ved at fortolke og arbejde
sig baglaens fra en given (elev)tekst (Leander & Boldt, 2013, p. 29). Man kan
saledes rekonstruere elevernes designmaessige valg og derigennem det
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underliggende menings- og identitetsarbejde. Som del af denne proces gik
jeg i gang med at se de mange timers videooptagelser igennem sa jeg kunne
sammenholde elevernes skriveprocesser med produkterne og deres
multimodale mening. Endvidere sammenholdt jeg elevprodukterne med
elevernes fgrste noter om skrivning (se ovenfor) for at se bade ligheder og
forskelle. Uden helt at laegge meerke til det var jeg godt i gang med at placere
min forskning i et kritisk-humanistisk paradigme med fokus pa sprog og
diskurs. Kernen i min data var skriftlige og multimodale artefakter som jeg
automatisk gik i gang med at kode og underkaste en lingvistisk analyse. Pa
linje med sociokulturel, kvalitativ forskning prgvede jeg med mine analyser
at afdaekke hvordan menneskelig agens og vilje var blevet intentionelt
projiceret ind i teksterne (Abraham, 2021, p. 12). Jeg prgvede at identificere
mgnstre pa tvaers af data, feellestrek der peger mod en underliggende
diskurs der kan forklare megnsteret, hvad der kendetegner skriverne og
sammenhangen med skole- og mediediskurser, fx.

Jeg fik dog hurtigt fornemmelsen af at denne repraesentationelle lzesning
placerede mig uden for hvad der reelt skete da teksterne blev til, og at
metoden ikke ville producere ny viden om skrivning og skrivertilblivelse. Det
der dukkede op i denne tilgang til data, kunne ikke indfange alle de energier,
felelser, beveegelser, stemninger og meninger der havde gennemlgbet
ansamlingerne pa kryds og tvaers; den seerlige stemning ved at sidde lidt
skjult pa biblioteket, lydene og materialiteten ved at klippe, lime, tegne, de
modsatrettede energier ved at have et videokamera stdende bag sig,
forarslyset der faldt fra loftvinduerne, osv. | literacyforskning og —uddannelse
er fokus normalt ikke pa de affektive og kropslige relationelle mgder, men
derimod pa den individuelle elev som et autonomt subjekt hvis skrivning er
uafhaengig af lyde, kroppe, ting. Jeg skulle saledes modsta fristelsen efter
mange ars pavirkning og vaner til at vende tilbage til en kvalitativ
metodologisk indhegning (St. Pierre, 2018, p. 606) og ga til min empiri som
tekster og kode dem s3a ’findings’ kunne dukke frem (St. Pierre & Jackson,
2014).

Min oplevelse af produkterne nar jeg sad med dem hjemme, overskred den
lingvistiske tilgang. Teksternes tilstedeveerelse pa mit skrivebord overskred
her-og-nu-tekst-hed og intra-agerede med de rumlige, stemningsmaessige og
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kropslige aspekter ved deres produktion. Det gjaldt ikke mindst en gruppe
med fire piger. De havde, uden at jeg var opmarksom pa det, sat sig pa
skolebiblioteket, og fgr jeg ndede at komme forbi dem, havde de besluttet
sig for at sla sig sammen i en firemandsgruppe. Skolebiblioteket, placeret i
midten af skolebygningen, skeermet mod gangarealer og kantinen, men med
store vinduer ud mod en beplantet atriumgard, gav med forarssolen og den
seerlige stemning pa et bibliotek gruppens arbejde med materialer og ideer
en sarlig dynamik som var bade umeerkelig og maerkbar pa en
betydningsfuld made; en fornemmelse af at noget voksede frem og 'voksede’
pa og med dem, eller som jeg senere skulle kalde det, tilblivelse (som endnu
ikke var blevet et centralt teoretisk begreb i min forskning).

Figur 1

Jeg var ikke forberedt eller nok opmaerksom pa det da jeg mgdte det pa
dagen, men da jeg sad med deres planche (figur 1), fik det nyt liv, bade i data
og i min erindring. Jeg kan genkalde mig latteren, fordybelsen, den trodsige
beslutning om at lave en visuel fortzelling i stedet for at inddele i kategorier.
Jeg husker deres kropslige kontakt med materialer, multimodale tegn og (de
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bevidste og ubevidste) konstruktioner af skriversubjektiviteter i
produktionen af den visuelle fortzelling.

En socialsemiotisk analyse kan uden de store problemer afdakke den
mening som er indkodet i de forskellige modaliteter, og hvad deres placering
og indbyrdes relationer kommunikerer. Men hvad med alt det andet der
sker? Hvad med den rolle som rummet, materialerne, kroppene spiller, eller
den energi og den glaede som eleverne udviste? Alt det som sneg sig ind pa
mig, mens jeg fokuserede pa hvad og hvordan eleverne (som afgraensede,
autonome individer) ‘skrev’ (som afgraensede, semiotiske aktiviteter); det jeg
endnu ikke lagde rigtigt meerke til eller tillagde betydning, allerhgjst som stgj
der skulle skaeres bort, sa det 'rigtige’ skrivearbejde kunne traade frem. Men
som jeg gennem videodata langsomt begyndte at fornemme i virkeligheden
er dér skriverne, skrivningen og tilmed teksten i lige sa hgj grad tonede frem
som i den semiotiske ‘enhed’ jeg havde foran mig. Var disse aspekter virkelig
bare forberedende, understgttende, supplerende, eller for den sags skyld
forstyrrende eller irrelevante i forhold til elevernes skrivning og
skrivertilblivelser? Jeg maerkede saledes meget konkret hvordan de
teoretiske begransninger i traditionelle tilgange til literacy ogsa gjorde sig
geeldende i min empiri.

Efter de f@rste ufrugtbare laesninger af data besluttede jeg mig for at
fokusere pa denne gruppe. Jeg inddrog ogsa deres planche, men pa en anden
made nu; som en stadig dynamisk og affektiv del af de relationelle mgder pa
biblioteket. Og lige netop med denne transformation fornemmede jeg
hvordan skrivning og skriversubjektivitet emergerede som noget helt andet
end de implicitte forventninger og normer jeg uden at vide det havde mgdt
empirien med. Derfor genlaeste jeg (igen, og igen) posthuman teori og
postkvalitativ metodologi, og forsggte for alvor at ‘taenke med teori’ (Jackson
& Mazzei, 2012) i et forsgg pa at bevaege mig vaek fra fortolkningens
repraesentationelle logik, og mod en tilgang der opfordrer forskeren til at
'leese’ data gennem forskellige teoretiske linser med henblik pa at skabe
noget nyt, modsat et mal om definitiv fortolkning. Jeg matte erkende at jeg
havde varet i gang med at undersgge hvad multiliteracies kalder
tilgeengelige designs (jf. ideen om design som en proces fra tilgeengelige
designs til redesign, se kap. 2.2.1), at skrivningens ontologi er et sted 'derude’
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hvor vi kan finde den og fa viden om den, pa samme made som det er
lererens opgave at ggre eleverne bekendt med den.

Men i pigernes proces og produkt var det ikke tilgeengelige designs,
rationalitet eller malrettet design der sprang i gjnene. Tvaertimod var det en
blanding af alt fra papirets A3-stgrrelse, mobiltelefonens tiltraekningskraft,
nydelsen i erfaringsdeling, i at finde pa, skabe noget nyt, osv. der ad
forskellige veje (blandt andet) resulterede i planchen. Jeg fornemmede en
intention i elevernes arbejde, men det var en intention som hverken jeg eller
en laerer vil kunne planlaegge, og den var ikke rettet mod eller ville kunne
have guidet eleverne til at skabe inden for rammerne af et tilgeengeligt
design. Det var derimod en intention der var drevet af et begzer (Kuby et al.,
2015) efter stemningen, kroppene, papiret, ideerne, et begzer efter at
relatere til, blive bergrt af og blive-til-sammen-med de forskellige elementer
i skriveansamlingen. For Kuby et al. (2015) er begaer det modsatte af design:
“The focus of literacy desiring lies in the rhizomatics processes and becoming,
not necessarily in a future product” (p. 398). Nar eleverne sammen med
materialer, computere, ideer, opgaven, lyde og stemninger i biblioteket, osv.
fandt pa, diskuterede, limede, tegnede og skrev, var det ikke faste
designregler der styrede, processen var ikke (kun) rettet mod et feerdigt
produkt, valg blev ikke ngdvendigvis taget bevidst. Derimod fornemmede jeg
hvordan elevernes skrivning var styret af et diffust begeer efter bade at
forsvinde og treede frem i disse tilfeeldige mgder.

Jeg oplevede saledes at der er forskel pa at tilegne sig en posthuman,
teoretisk position, og sa at fgre den ud i livet i form af dataindsamling og —
analyse. En dynamisk forstaelse af undervisning som et relationelt felt flytter
os fra velkendte mader at genkende og reprasentere elever pa som skrivere,
til at rette opmaerksomheden mod skriversubjektivitet som en intra-aktiv
tilblivelsesproces. Jeg konkluderede derfor at jeg matte ga anderledes til
empirien, fgrst og fremmest at jeg skulle engagere mig pa andre mader i de
processer jeg forskede i. Det handlede ikke s& meget om at dokumentere
som at forbinde mig med processerne. Jeg besluttede mig for at indskraenke
data til videooptagelser og pa den made kunne ga i dybden og
eksperimentere med data. | den forbindelse laeste jeg om posthumane
tilgange til videodata (se kap. 5.2.2). Endelig valgte jeg at seette parentes om
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teksten som privilegeret enhed; et radikalt skridt i forsgget pa reelt at se
skrivning som intra-aktion (jf. kap. 3.1). Med disse indsigter bevaegede min
forskningsansamling sig videre til naeste intra-vention.

7.2. Anden intra-vention: modeansamling og haptisk videografi

Resultatet af erfaringerne fra intra-ventionen Hvad er skrivning? var ikke
bare et eendret fokus i mit forskningsdesign, men tillige en anden tilgang til
hvad forskningsdesign overhovedet er. Det gik op for mig at jeg ikke kunne
bruge posthumane teorier til at indramme min forskning og sa ellers
fortseette med konventionelle spgrgsmal og metoder, sadan som jeg
indledende var begyndt; posthumane teorier er meget forskellige fra andre
perspektiver pa skriveforskning, og konsekvenserne af dette blev synlige for
mig da jeg analyserede data fra Hvad er skrivning? De posthumane teorier
skulle ggres virksomme i alle facetter af min forskning, ogsa i indsamling og
analyse af data. Ved indgangen til den naeste intra-vention ryddede jeg
derfor op i sociokulturelle tilgange til skrivning og i kvalitative metoder, fast
besluttet pa mere radikalt at spge vaek fra sociokulturelle forestillinger om
skriveridentitet og om teknologier som afgreensede materialiteter. Jeg
gentaenkte mine forskningsspgrgsmal ud fra affekter og tilblivelsesprocesser,
og jeg skiftede fokus fra fortolkning af skrivebegivenheder (gennem
forudbestemte entiteter som subjekt, elev, teknologi, skrivning) til intra-
aktioner mellem elever og materialer. Disse valg foretog jeg ved at koble
posthuman teori og min data med hinanden (se ogsa kap. 5.1). 'Plugging into’
er et begreb som blandt andre Jackson og Mazzei (2013) har lant fra Deleuze
og Gauttari (1987): "We characterize this reading-the-data-while-thinking-
the-theory as a moment of plugging in, of entering the assemblage, of making
new connectives” (Jackson & Mazzei, 2013, p. 264). Data og teori
konstituerede gensidigt hinanden, og i den proces skabte de ogsa noget nyt
i min forskning. Jeg brugte teori til at se pd min data pa nye mader. Til
gengald @&ndrede data min teori og mit teoretiske fokus, mit valg og min
brug af begreber. Det var pa den baggrund at mit fokus blev rettet mod affekt
og tilblivelsesprocesser, og de fulgte mig ind i naeste intra-vention.

Men hvis skrivning begynder i intra-aktioner, og skrivere er i en proces af
konstant tilblivelse i affektive intra-aktioner med deres omgivelser, hvad
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kendetegner sa disse relationelle mgder hvor undervisning, skrivning og
skrivere kontinuerligt er i tilblivelse? Og hvad tzeller som data? Hvis data ikke
er objekter der ligger og venter pa at blive samlet op, men netop er i aktiv
tilblivelse i forskningsansamlinger, s ma data jo blive skabt af forsker og
deltagere (mennesker) sammen med den materielle verden (inklusiv
forskningsteknologier) i intra-aktionsprocesser. Jeg besluttede mig for at
undersgge hvordan jeg som forsker producerede, genererede og skabte data
sammen med elever, materialer og diskurser i forskningsansamlingen, hvilket
@ndrede min made at ga ind i forskningsfeltet pa. Mit mal var at finde en
made at lokalisere data pa der gjorde det muligt for mig at analysere humane
og nonhumane entiteters intra-aktive tilblivelser i skrivebegivenhederne. Det
lykkedes i mit engagement med videooptagelser fra den efterfglgende intra-
vention, et skriveforlgb hvor eleverne skulle lave et magasin.

7.2.1. Lav et magasin!

Baggrunden for forlgbet var som sagt erfaringerne fra den fgrste intra-
vention og de metodologiske overvejelser de affgdte. Laereren efterspurgte
mine inputs og var aben over for at stille sin undervisning til radighed for min
forskning. Pa baggrund af de gode erfaringer i form af elevernes engagement
fra fgrste intra-vention med fysiske, multimodale produkter, arbejdet med
materialer (papir, saks, farver, lim) og emner der interesserede eleverne,
lavede vi et skriveforlgb (se bilag 2) hvor eleverne skulle lave et fysisk
magasin omhandlende et selvvalgt emne. Jeg kom med forslag til produkt,
de overordnede rammer og organisering, leereren rettede det ind efter
elevgruppen, lavede detailplan og fastsatte leeringsmal. Kravet var at det
skulle veere multimodalt og ligne et professionelt magasin, alt efter hvad
emnet var (og derfor hvilket type magasin der var tale om). Forlgbet strakte
sig over en uge (6 dansktimer). Eleverne fik stillet en masse magasiner til
radighed, samtidig med at laereren henviste til online magasiner til
inspiration. De fysiske magasiner matte eleverne klippe i. Ligeledes fik de
udleveret sakse, papir, karton, lim samt stillet farveprinter til radighed til at
printe billeder eller lignende fundet pa nettet.

Malet var saledes (fra min side) mest af alt et heterogent, objektfyldt rum for

mgdet mellem kroppe, materialer, interesser og ideer. Noget jeg var blevet

opmarksom pa og igen gnskede at etablere som fglge af erfaringerne fra
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f@rste intra-vention hvor jeg netop havde fornemmet den energi som opstod
i mgdet med ikke bare modaliteter, men ogsa forskellige materialer, rum,
stemninger, osv. Leereren satte leeringsmal rettet mod multimodalitet,
genrebevidsthed og designprocessen. | mit posthumane perspektiv var
magasinet ikke teenkt sa meget som et multimodalt, design-teoretisk
produkt, men mere som en ansporing til elevernes intra-aktion med
forskellige materialer. | takt med at jeg i stigende grad lagde maerke til
hvordan det multimodale i bred forstand (jf. kap. 3.3) appellerede til kropsligt
og affektivt engagement, blev jeg inspireret af forskellige affektive teorier.
Blandt andet Niccolini og Pindyck (2015) der forskyder klasserummet som et
disciplineret sted styret af menneskelig intention og kontrol til at veere en
foranderlig deltager som bergrer og bergres af de forskellige kroppe som
samles og mgdes i det, savel ting som elever og leerere. Niccolini og Pyndyck
(2015) bruger begrebet haptisk om denne bergring der forstyrrer flowet af
affekt som  opretholdes gennem  gentagelsen af bestemte
klasserumsgenstande og deres forventede arrangement (p. 15).

Grupper pa 2-4 elever blev dannet efter valg af emne. De emner eleverne
valgte, var computerspil, skuespillere, X-Maxx (fjernstyret bil), fodbold, heste
og mode. Grupperne placerede sig i feellesarealet og nogle fa i kantinen. |
Igbet af ugen skiftede nogle grupper bord. Grupperne arbejdede generelt
godt, emnet og formen engagerede dem. De fik hurtigt valgt vinkel og fokus,
fandt materiale (billeder og information) bade i de fysiske magasiner og pa
nettet. Tekster blev skrevet pd computer og printet ud, sammen med
billeder, diagrammer og lignende. Layout og modaliteter blev diskuteret,
men hverken genretraek eller aestetiske aspekter virkede til at veje tungt ved
mange af grupperne; generelt gik eleverne ikke op i at magasinerne var pane
eller lignede det professionelle forlaeg. Fokus var mere pa valg og vaegtning
af indhold (hvad star der typisk om heste eller en fodboldklub i et magasin?)
samt valg af gode billeder.

Min dataindsamling fulgte overordnet samme mgnster som tidligere;
videokameraet skiftede ret tilfeeldigt mellem grupperne, mest efter hvor de
sad og pa den made dannede en slags rute. Jeg filmede 5-10 minutter ad
gangen, nogle gange lidt mere, og skiftede derefter gruppe. Nogle gange blev
jeg ved kameraet mens det optog, andre gang stod kameraet alene mens jeg
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cirklede rundt mellem andre grupper, observerede, spurgte lidt, hjalp lidt til.
Der begyndte at vise sig forskellige forbundetheder mellem kamera,
elevgrupper og skrivning. Kameraet blev pa forskellige mader og i forskellig
grad en del af skriveansamlingerne, og kameraet ikke bare tydeliggjorde,
men forsteerkede ogsa intra-aktionerne. Det blev tydeligt for mig at kameraet
blev materielt indblandet i vidensproduktionen (de Freitas, 2016, p. 554), at
det mobiliserede nye kropslige og affektive relationer ikke bare i
skrivebegivenhederne i grupperne, men ogsa i forskningsansamlingen. De
forskellige elev-kamera-skrivning-ansamlinger blev materialiseret gennem
min videopraksis, men pa forskellige mader. Dette gjorde mig opmaerksom
pa hvordan blandt andet placeringen af kameraet ikke bare bestemte hvem
eller hvad der kunne blive filmet, og dermed blive til data, men tillige hvad
der overhovedet kunne tzlle som skrivning, og hvad der ikke kunne. Fx var
skrivning ikke noget der kunne ske i bevaegelse eller over et stort areal, i og
med at kameraet var stationzert.

Samtidig muliggjorde det former for skrivning som ikke fandtes inden
kameraets tilstedevaerelse. Kameraet var en materiel ressource som
eleverne kommenterede pa, reagerede pa, placerede sig i forhold til og
brugte til at udigse bade humor og serigsitet. Endvidere var der tale om en
gensidig pavirkning hvor kameraet og min videopraksis blev materialiseret i
de konkrete skriveansamlinger, i de relationelle mgder mellem rum, mgbler,
diskurser, skrivematerialer, regler og elever. Dette szetter spgrgsmalstegn
ved traditionelle forestillinger om hvad der tller som data og hvordan vores
relation til data er. | en relationel ontologi ses data ikke som en passiv og
indifferent masse der venter pa at blive informeret/formet og kalibreret af
vores analytiske skarpsindighed eller vores kodningssystemer. Jeg var som
forsker ikke en autonom agent der valgte og disponerede, men var del af en
forskningsansamling hvor data havde sin egen made at ggre sig forstaelig pa
og pavirke ansamlingen. Det ggr sig i hgj grad gaeldende for det der endte
med at blive ‘min’ data. Og derfor er det ngdvendigt at redeggre for de intra-
aktioner der indgik i den proces. Med en posthuman autoetnografisk tilgang
installerer jeg sa at sige mig selv i en proces af tilblivelse-med (becoming-
with) data (Haraway, 2008, p. 16). Med autoetnografi sammenblandes
metodologi, teorier, data, elever, skriveundervisningen og min egen
tilblivelse som forsker med produktionen af viden. Som diskuteret tidligere
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er det ogsa en made at undga forskningssporinger (se kap. 6.1.2) ved
konstant at saette sporingen tilbage pa kortet. Ved at laegge lag pa lag af
sporinger pa kortet gennem autoetnografien kan justeringer og adskillelser
mellem kompleksitet og simplificering ses. Kortleegningen af sporingerne
afslgrer forskningens nuancerede og ikke mindst fabrikerede natur.

Mens jeg fortsat cirkulerede mellem grupperne og observerede,
smasnakkede, tog billeder og flyttede kameraet, blev min opmaerksomhed
fanget af nogle uhandgribelige, men intense stemninger, rytmer, energier i
en af grupperne. Eller mere preecist i intra-aktionen mellem gruppen og
videokameraet. Det var en gruppe med to piger, to veninder, der lavede et
modemagasin, og som begge var en del af gruppen som jeg havde fokus pa i
fgrste intra-vention. Jeg blev f@grst opmaerksom pa dem under selve
optagelserne hvor jeg stadig oftere blev trukket over mod deres bord. Men
det var iseer da jeg efterfglgende sa optagelserne igennem, nysgerrig efter at
komme teettere pa dette uhandgribelige, at modeansamlingen fangede mig.
Det der isaer var anderledes, var at mit fokus flyttede sig fra de to elever som
subjekter der skilte sig ud, fx ved at vise dygtighed, kompetence eller
koncentration (eller det modsatte). Tvaertimod blev jeg fanget af hvordan de
blev undone (St. Pierre, 2008, p. 188) i det relationelle mgde med
skrivematerialer, mgbler, printer, ideer, fglelser — og kamera. Det var snarere
deres kapacitet til at lade sig vikle ind i og til at lade sig forbinde til tingene
omkring dem. Jeg blev grebet af fornemmelsen af at det var sveert at
lokalisere eleverne som separate enheder. De var i en proces af at blive
umaerkbare (becoming-imperceptible, se kap. 5.1). Begreber taet forbundet
til det individuelle subjekt, som teenkning, refleksion, intention og vilje, gled
narmest af dem og blev fordelt ud i ansamlingen. | disse fgrste gen-besgg af
begivenheden gennem min videodata begyndte jeg at se eleverne som
ansamlinger af intra-agerende organer, affekter og perceptioner (Mol, 2002,

p. viii).

Det var i dette mgde mellem forsker, teori, elever, skrivning og
video(kamera) at ‘'min’ data emergerede. Data der var bade handgribelig og
synlig (skriveartefakter og tekster) og uhandgribelig (relationer, fglelser,
stemninger, kulturelle stremme). Og det var her det gik op for mig at video
kan bruges til at indfange og fremkalde undervisningens relationelle mgder,
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ikke som praedeterminerede, forudsigelige og strukturerede, men som
tilblivelser, noget der tager form og folder sig ud i gjeblikket. For at komme
videre med denne for mig nye tilgang, gjorde jeg to ting; dels begyndte jeg at
eksperimentere med videodata, hvilket jeg beskriver i det fglgende; dels
koblede jeg data med teori (Jackson & Mazzei, 2012). Her blev begrebet
affekt helt centralt. Min primaere interesse var saledes ikke at behandle data
som statiske objekter der skal dissekeres og af/kodes for at frembringe
konkluderende mgnstre eller sandheder, men narmere at gen-forestille mig
data som en affektiv kraft som forandrer og ger (og synligggér og skaber)
modstand. En modstand der opstar i intra-aktionen mellem elever, skrivning
og videodata. Elevkroppe er konstant udsat for humanistiske diskurser der
adskiller krop og kognition, hvorfor elever for at blive anerkendt skal laere
ikke at lade kroppen og dens behov forstyrre tankens finere arbejde.

7.2.2. Modeansamlingen: Data der glgder

Et vigtigt fokus i min metodologi er at udvikle en affektiv tilgang til videodata.
Malet er at saenke farten og skabe fordybelse i data som fascinerer, forundrer
og skaber nysgerrighed. Den mulighed fik jeg med det omtalte videodata.
Fornemmelsen af at have valgt noget data der neermere havde valgt mig, var
staerk, og kan bedst beskrives som et mgde hvor data begyndte at glgde.
MacLure (2010; 2013) beskriver med dette begreb forsgg pa at forholde sig
til alt det som man vil udelade i traditionel forskning, netop fordi det som
data ikke giver mening og er sveert at vide hvad man skal ggre med. Det er
data der forlaenger vores opmaerksomhed ved at trodse vores fortolkning og
forklaring. Jeg har valgt at citere et leengere tekststykke hvor hun beskriver
dette affektive mgde med data:

[S]Jome detail — a fieldnote fragment or video image — starts to glimmer,
gathering our attention. Things both slow down and speed up at this
point. On the one hand, the detail arrests the listless traverse of our
attention across the surface of the screen or page that holds the data,
intensifying our gaze and making us pause to burrow inside it, mining it
for meaning. On the other hand, connections start to fire up: the
conversation gets faster and more animated as we begin to recall other
incidents and details in the project classrooms, our own childhood
experiences, films or artwork that we have seen, articles that we have
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read. And it is worth noting in passing that there is an affective
component (in the Deleuzian sense) to this emergence of the example.
The shifting speeds and intensities of engagement with the example do
not just prompt thought, but also generate sensations resonating in the
body as well as the brain — frissons of excitement, energy, laughter,
silliness. (MacLure, 2010, p. 282)

| denne passage er ‘glgden’ beskrevet som affekt. | en senere artikel udvider
hun dette til ogsa at omfatte “the emergence of sense” (MacLure, 2013, p.
661) i mgdet med data. Glgden synes at paberabe sig noget abstrakt eller
immaterielt og uhandgribeligt der overstiger propositionel viden, men som
ogsa har et bestemt legemliggjort aspekt (MacLure, 2013, p. 661). Citatet
praesenterer ogsa glgdens fremkomst som noget der i analysearbejdet ikke
er under vores bevidste eller intentionelle kontrol; syntaksen tildeler agens
til detaljen der stopper vores blik og far os til at stoppe op. Som tidligere
beskrevet (se kap. 5) mener MacLure (2013) at sansning som fgrpersonlig og
ferbevidst har potentiale til at udlgse handling i og med det ukendte. |
forskning er det derfor ngdvendigt at modaktualisere begivenheden, at
opholde sig ved overgangen hvor det virtuelles tilblivelse bliver til som
‘sense’ i begivenhedens kraft (Deleuze, 1995). Det virtuelle er reelt uden at
vaere aktualiseret, mens det aktuelle udfoldes fra begivenhedens virtuelle
dimension i en intens aktualiseringsproces. Det er sdledes en made at vaere
til stede pa i en begivenhed der udvider dens potentiale og frigiver
begivenheden sa den kan finde sted igen. Modaktualisering involverer at
man opf@rer sig saledes at begivenhedens uudtgmmelighed fremhaeves,
eller anerkendes pa en saerlig intens eller eksplicit made. Der er sdledes et
etisk aspekt i MacLures affektive mgde med data der svarer til hvad jeg
tidligere med Deleuzes ord refererede til som ikke at blive uveaerdige til hvad
der sker med os (Deleuze, 1990, pp. 148-149; se kap. 5.1.2).

7.2.3. Mit haptiske mgde med modeansamlingen

Videodata med modeansamlingen bestar af 8 videoklip hvoraf seks af dem
er mellem 2:53 og 8:27 minutter, mens to er en del l&engere, nemlig 24:41 og
37:31 minutter. De fgrste tre videoklip skiller sig ud pa flere mader, og er
dem der glgder mest. Her sidder de to piger, Malene og Kia, alene ved et
bord og arbejder bade meget rolig og intenst, intra-aktionen mellem dem,
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materialer og videokamera er ligeledes intens. Videoklip 2 som er valgt til
naermere analyse nedenfor, er reprasentativ for dem. De fem sidste klip kan
i hgjere grad ses som en overgang til den tredje intra-vention (se 6.3.3), og
vil blive beskrevet og behandlet som sadan sidst i dette afsnit. Her sidder
gruppen ved et andet bord sammen med en anden gruppe, videoerne viser
andre dynamikker, men isaer bryder noget andet ind i ansamlingen, nemlig
gruppens mere direkte intra-vention med kameraet og dermed forskningen
og dens vidensproduktion.

Malene og Kia er som naevnt veninder og vant til at arbejde i gruppe sammen.
De interesserer sig begge meget for mode, virker til at have stor viden inden
for omradet, men har ogsad andre fellesinteresser, hvilket kommer frem
under deres samtale i optagelserne. | arbejdet med modemagasinet bruger
pigerne meget tid pa at finde billeder pa nettet, printe ud og veelge de bedste.
De diskuterer layout, farver og mgnstre, hvad de selv kalder pynterier ("Ja, vi
er ikke sa gode til handling, vi er gode til pynterier”). Saledes bruger de meget
tid pa billeder, pa at tegne forside og designe bagside, pa at printe og klippe
magasinets overskrift ud, vurdere og beslutte farver og baggrund. | store dele
af optagelserne er en eller begge piger fravaerende fordi de henter billeder,
overskrift, mgnstre eller farvede papirer (til baggrund i magasinet) ved
printeren — som naevnt placeret et stykke vaek pa skolens kontor. | det
felgende vil jeg beskrive hvordan jeg fandt en affektiv made at engagere mig
med data gennem denne video, nemlig haptisk videografi. Jeg har valgt i
denne gennemgang at dykke ned i videoklip 2, et klip pd 13:18 minutter.
Dette stykke data havde en speciel made at deltage i sin selektion, med sin
made at treede frem, transformere sig og ggre sig forstaelig pa i intra-
aktionen med forskningsansamlingens forskellige elementer; teorier, bgger,
min hjerne, gjne, grer, computerskaermen, skrivebordet, mit kontor.

Jeg har valgt at formidle og analysere videodata med vignetter. Vignetter er
pa en og samme tid hverdagsagtige og pafaldende. Jeg ser dem som effektive
og potentielt gribende mader at formulere affektive oplevelser pa (Truman,
2014, p. 89). Vignetterne er ikke taenkt som repraesentationer af
forskningsfund. De sigter ikke mod autentisk simulering af virkelige
klasserumshaendelser, selvom de er inspireret af faktiske begivenheder.
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Vignetterne skal ses som tekstkroppe i sig selv, med kraften til at have affekt
gennem intra-aktion med de andre elementer i forskningsansamlingen.

Vignet 2

Et rundt bord med seks stole omkring sig, de to neermest kameraet skubbet
ud, tomme uden eleverne som sidder der, i gjeblikket fravaerende. Pd bordet,
vibrerende af/med den igangvaerende skrivning, er der to computere,
papirstykker, et af dem med modebillede af en kvinde (det samme billede ses
pd den ene af computerne), blyanter, penalhuse, lim, sakse, en leerebog. |
baggrunden er den konstante summen af elevsnak. En hand kommer ind fra
hgjre, derefter armen og snart resten af elevkroppen. Med ryggen til
kameraet lzener hun sig ind over bordet mod den ene computer, hun finder,
forstarrer og printer et billede inden hun igen forsvinder, bord-materialer-
baggrund-kamera vibrerer stadig. Et minut senere den samme hand, igen fra
hgjre flytter den det fgrste modebillede, fra venstre kommer hand-arm-ryg af
en anden elev, giver en farvet version af det samme billede. De beslutter sig
for den farvede version, skriver derefter ordet FASHION i et word-dokument,
det skal printes, klippes ud og limes pa forsiden af magasinet. De bliver enige
om at illustrationen til forsiden skal tegnes i hdnden. En af pigerne henter
papiret med FASHION skrevet pd i printeren. Da hun er tilbage, arbejder de i
en rolig og alligevel intens rytme med at klippe bogstaverne ud, lime dem
fast, omhyggeligt tegne billedet af et kvindeansigt med langt hdr, mens de
klarer eftermiddagens aftaler, taler om mode, familie, venner. Haender
klipper, limer, tegner, gestikulerer. En hand holder en hage, kroppe laener sig
mod og veaek fra hinanden, bordet, tingene pad bordet, et knze laenes afslappet
mod bordkanten. Stemmer vaeves ind og ud af sammenviklinger af hander-
materialer-mode. Haender-stemmer-sakse-blyanter-papir veeves ind i
impulser, pludselige ideer, energier der bryder frem.

Mit mgde med videoklip 2 var bade foruroligende, friseettende og afggrende
for min forskning. Umiddelbart var intensiteten, bevaegelsen og
kropsligheden i videoen uden for min (bevidstheds) raeekkevidde, og det var
kun ved at teenke data med posthumane teorier og eksperimentere med
dette klip at det begyndte at ’tale’ til mig. MacLure (2010; 2013)
eksperimenterede ikke med digital videoteknologi for at finde data der
glgder, og som sadan fungerer ’glgden’ som et konceptuelt redskab
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anderledes i min forskning. | stedet for at se de mange videooptagelser
igennem pa en lineser og opdelt made, eksperimenterede jeg netop med
softwaren. Jeg spillede klippet igennem uden lyd, i slowmotion, sprang
sekvenser over, afspillede i loops, stoppede op, fordybede mig i stillbilleder,
tog screenshots som jeg pixellerede eller forvraengede pa anden vis. Malet
var at undga kodifikation og fortolkende mader at observere eleverne. Med
fem stillbilleder fra klippet vil jeg nu gen-besgge denne proces.

7.2.3.1. Videoklip 2

Hvorfor lige dette klip? Set med en skriveforskers @jne sker der
tilsyneladende ikke meget i det, eleverne er tilmed fraveerende meget af
tiden. Man ser dem ikke skrive andet end en overskrift. De tegner og klipper
mest, og sgger pa nettet efter billeder. Umiddelbart sker der ikke ret meget
som har at ggre med at skrive eller at veere skriver, i konventionel forstand.
Maske kan man med lidt god vilje mene at de er i gang med en multimodal
designproces, men ud fra en sociokulturel forstaelse af denne er der heller
ikke meget meningsfuld data i den vinkling. | en sociokulturel tilgang til
skrivning og en kvalitativ forskningstilgang ville det meste af videoen vaere
ubrugelig som data. Men som sagt fornemmede jeg noget andet; klippet
fangede min opmaerksomhed med sin rolige, men intense rytme, en stille
udfoldelse ladet med intense gjeblikke i de relationelle mgder mellem
materialer, hander, lyde, ideer, fglelser, og...
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7.2.3.2. Fgrste stillbillede

Figur 2

Jeg fik et gennembrud med en nonrepraesentationel made at engagere mig
med videoen pa ved en tilfeeldighed; mens jeg i processen med at se klippet
igennem igen og igen indimellem stoppede videoen for at dykke ned i
enkeltbilleder, og pa et tidspunkt kom til at ggre det for mange gange for
hurtigt efter hinanden, blev et af stillbillederne forrykket, forskudt og
fordoblet (se figur 2). Det fangede mig gjeblikkeligt. Jeg vidste instinktivt at
det kunne fa mig til at ‘se’ pa en anden made, helt bogstaveligt at kigge mig
omkring i stedet for frem (Tsing, 2015); pa grund af decentreringen af bade
menneskelige og ikke-menneskelige kroppe genererede billedet sin egen
materielle tilstedeveaerelse. Handens sammenfletning med bevaegelser,
energier og materialer (i billedets hgjre midte) blev forstaerket, handen virker
bade indlejret i samlingen af objekter og bevaegelse og Igsrevet fra den halvt
oplgste (gennemsigtige) elevkrop. En u/menneskelig hand intra-agerer med
materialer der vibrerer eller fordobler sig (en blyant, et penalhus). Billedet
forskyder, fordobler, ryster og g@r gennemsigtigt, og fremkalder dermed et
rum af forbundetheder og forvikletheder, Igsrevne haender og distribuerede
kroppe og objekter. En ontologisk oplgsning hvor tid, rum og kroppe
forskydes ind i hinanden. Billedet forstyrrer video som et spejl af verden som-
den-er, og viser i stedet hvordan video er en performativ handling af ‘'world-
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making’ (Kind, 2013, p. 432). Elevernes tilblivelse sammen-med andre og
andet i ansamlingen tradte frem i sin multiplicitet og virtualitet. Dermed
forstyrres det optiske syn hvis mal er at se en elev, en computer eller en saks
som perceptionsobjekter der kan/skal adskilles fra den verden de er en del
af (Kind, 2013, p. 435). | et haptisk perspektiv opnas viden gennem direkte
materiel engagement med og som del af verden. Derfor vil et haptisk blik se
hander-bord-computer-blyant-penalhus-papir, dvs. relationer.

At eksperimentere med videodatas materialitet viste sig at veere en optimal
made at materialisere det haptiske. Det forrykkede billede (figur 2) satte
gang i mit gjes haptiske funktion og udsked billedets repraesentative
funktion. Jeg oplevede kroppene pa nye mader ved at komme s3a teet pa
billedet (Rose, 2016). Det haptiske blik hjalp mig til at sanse de nonhumane,
non-intentionelle, forpersonlige kraefter der gennemkrydser
skriveprocessen. De fra- og tilstedeveerende elevkroppe der ikke-sidder i
stolene som fglge af computer-printer-foto der feestner sig til sakse-papir-
lim; en blyant der vibrerer med papir-mode-stemmer-ideer; keyboard-hand-
computer der danser, osv. Processen med at ‘'omggre’ billedet og ggre det
nonreprasentativt gennem denne haptiske bergring forandrede ogsa min
forstdelse af det at rgre; handen der bergrer og bergres af skrivningens
relationelle mgder, gjet der bergrer og bergres af videoen, kameraet der
bergrer og bergres af hand-computer-bord-papir-mode-saks. Som
multisensorisk raekker haptisk ud over hvad vi forstar ved direkte hudkontakt
til mere affektive konceptualiseringer af bergring (se kap. 5.2.4). | det
fortsatte arbejde med videoen fokuserede jeg pa koncepterne 'hand’ og
"bergring’ i mine eksperimenter med at forstyrre mit menneskelige blik. Jeg
felger her Jokinen og Murris’ (2020) brug af Barads begreb ‘touching’ (2012)
som analysemetode (Jokinen & Murris, 2020, pp. 13-14). Mens jeg fortsat
traenede mit haptiske blik pa billedet, vendte jeg tilbage til videoen for at
folge bevaegelser og affekter, nu med fokus pa blandt andet hander. Malet
var ikke at se handen som en kropsdel der kan handtere redskaber (fx til at
skrive), men at fremkalde hvad hander materielt ggr i skriveprocessen. Ikke
kun haender der holder objekter i skrivepraksisser, men haender holdt og
produceret af forskellige materialer og affekter i ansamlingen. At decentrere
handen som en menneskelig kropsdel hjalp mig med at se hvordan eleverne
er i tilblivelsesprocesser, ikke (kun) som fglge af individers hensigt eller vilje,
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men (isaer) pa grund af de affektive og relationelle mgder som de undergar
og indgar i.

7.2.3.3. Andet stillbillede

Figur 3

Sammen med posthumane begreber hjalp det rystede stillbillede mig med at
forstyrre videodataens reprasentative funktion, og sammen med det
forestillingen om unilinezer tid, med dets allusioner til menneskelig
'fremskridt’ og ’udvikling’. Inspireret af den lgsrevne/indlejrede hand
begyndte jeg som naevnt at se pa videooptagelserne pa en made hvor jeg
decentrerede kroppe og agens. lkke desto mindre var det sveert at modsta
det antropocentriske blik og ikke at fokusere pa menneskecentreret agens
og mening (Hultman & Lenz Taguchi, 2010). Derfor lavede jeg som naeste
stillbillede (figur 3) et uden mennesker, for at fordybe mig i det, tilpasse mig
det og fornemme dets bevaegelser (uden mennesker). Nar jeg sa
videooptagelserne, greb jeg mig nemlig stadig i at vente pa at eleverne skulle
komme tilbage. Det forhindrede mig i at se hvad Colebrook (2014) kalder
passive livskrefter (se kap. 4.6). Mens hun definerer aktiv vitalisme som
subjekters vilje, hensigter og agens (p. 106), fokuserer hun med passiv
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vitalisme pa de forskelle som vi hverken har til hensigt, opfatter eller
bestemmer over (p. 106). Opgaven er ifglge hende ikke at se kroppe og
entiteter i deres genkendelige form, som en samlet enhed, en organisme,
men at naerme sig verden som en udfoldelse af begivenheder (p. 111).

Malet med stillbilledet var saledes at fremkalde og forsta de passive kraefter
som aktive og kraftfulde uafhaengigt af menneskets vilje og intentioner.
Sadanne kraefter transformerer kroppen med udgangspunkt i samspillet
mellem de andre kroppe og kraefter som opstar og gives udtryk for pa
bestemte mader. En passiv vitalisme kan kun identificeres pa maden den
kommer til udtryk pa via eller gennem de kroppe som den virker i og gennem.
Saledes kunne jeg i det mennesketomme stillbillede se elevkroppe spaendt
ud mellem bord-computer-papir og printeren. Blyanten pa papiret nederst
til venstre kunne vibrere i sin relation til elevhanden, og borde og stole,
penalhuse, saks og lim, computer, papir og modebilleder kunne rumme
kvaliteter og kraefter der kan sanses, og hvor noget der ligner kroppe der kan
sanse, kan opsta ud af, kroppe der formes gennem de sanselige kraefter den
mgder (Colebrook, 2014, p. 101).

7.2.3.4. Tredje stillbillede

Figur 4

152



Efter at have engageret mig haptisk i stillbilledet og 'tgmt’ det for aktive
(menneskelige) kreefter, kunne jeg vende tilbage til videoen og ggre det
samme. Det overordnede mal var dog ikke at fjerne aktive vitalistiske
krefter, blot at veegte de passive i hgjere grad end traditionelt i
skoleforskning. Med denne vaegtning ’i hus’ skulle nzeste stillbillede (figur 4)
gen-introducere eleverne, og det fortsatte fokus pa haender gjorde det oplagt
at ga videre med et billede hvor en flimrende hand b(r)yder ind.

Med et efterhanden mere gvet haptisk og dermed langsomt blik, kunne jeg
ga teet pa og etablere en affektiv relation til billedet og dets bevaegelse og
materialitet. Rummets krzaefter er stadig maerkbare, det runde bord der
samler og spreder materialer og bevaegelser, papir der lyser hvidt, saks og
blyant der i en parallel linje haefter sig som nale. Og sa en hand der bade er
Igsrevet (det afgraensede, identificerbare menneske) og emergerende i de
passive kraefter. Som Igsrevet hand er der noget flimrende og naesten
upassende ved den som fik mig til at seette sp@rgsmalstegn ved ikke bare
handen som menneskelig, men ogsa vores dybt indlejrede forestillinger om
mestring i uddannelse. Jeg kunne forestille mig handen pa ny, som konstant
intra-agerende, forbindende og i tilblivelse med de passive kraefter i
ansamlingen. Men samtidigt var det en hand der vil noget, som virker til at
have et mal, en intention med sin bevagelse ind i billedet. En hand der vil
gribe om eller ud efter noget (penalhus, blyant, kamera, forskerblik?).

Den svenske uddannelses- og skoleforsker Lenz Taguchi (2017) anerkender i
forlaengelse af Colebrook de nonhumane, ikke-intentionelle og fgrpersonlige
(passive) kraefter som aktive i sig selv, uafhaengige af menneskelig intention
og, derfor, ogsa af aktive vitalistiske kraefter. Samtidig mener hun at passive
kraefter bliver ekstra aktive og kraftfulde i relationen til andre (vitalistiske)
kraefter, i processer hun kalder samtaler mellem forskellige passiv-aktive
livskraefter (Lenz Taguchi, 2017, p. 704). Sammenskrivningen passiv-aktiv
abner for en mere nuanceret made at taeenke posthumant i forbindelse med
uddannelse, og samtidig er veegtningen af de passive former for vitalisme
afggrende for muligheden af at gen-teenke undervisning. Den teette
sammenfiltring af de forskellige intra-aktive og gensidigt konstituerende
kraefter er sdledes grundlaeggende for produktionen af undervisning. Passiv-
aktive ansamlinger skaber en syntetiserende kraft hvor aktive
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menneskekroppe, bevidsthed og intention emergerer fra ikke-menneskelige,
fgrindividuelle og ikke-intentionelle kraefters aktivitet. | min forskning var det
alt fra stole og borde til blyanter og computere samt deres intra-aktive
relationer og produktioner som vi kun delvist kan opna viden om.

7.2.3.5. Fjerde stillbillede

Figur 5

Naeste billede (figur 5) rummer ikke kun flere haender, men ogsa arme (og et
knae). To haender mgdes i en high five. Rekonfigurationen af handen som i
tilblivelse med passive kraefter fik mig til at se pa denne tilsyneladende
genkendelige handling pa en anden made. | sociokulturel teori der
privilegerer elevernes intentionalitet og rationelle beslutningstagning, er det
menneskelige subjekt i centrum for betydningsproduktion mens det
bevaeger sig gennem en designproces (Smith, 2016, p. 128) og forbinder
kroppe, materialer, tegn og ideer. Ud fra dette perspektiv ville jeg i billede 4
se to elever der fejrer resultatet af en designproces hvor de har produceret
ny mening med tilgeengelige designs. High fiven ville veere en
repraesentation, og haenderne og i videre forstand den menneskelige krop
ville veere anerkendt i den udstraekning at den befordrer og forbedrer
lingvistiske udtryk (fx ansigtsudtryk, gestik og kropsbevaegelser) og kognitive
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evner. Den materielle krop er her en passiv mediator i elevernes laering af
mentale feerdigheder (Murris & Babamia, 2018, p. 112).

Med haptisk videografi prgver jeg at forbinde mig med humane og
nonhumane kroppe pa radikalt nye mader ved visuelt at oversatte
skriveansamlingers materialitet. Udfordringen er at undersgge kroppens
kraefter uden altid at fortolke kropslig handling som udtryk for enten fglelser
(forstaet anderledes end effekt) eller rationalitet i forskellig grad, hvilket fx
ses i begrebet kropslig kognition. En sadan krop er ikke indeholdt inden for
konventionelle organiske graenser, men er "dispersed across a field of light
or energy, an unthinking body without the usual sensory-motor skills” (de
Freitas, 2016, p. 567). Som Manning (2014) foreslar, er der aldrig en krop som
sadan; hvad vi kan se og vide er kantninger og kontureringer, kraefter og
intensiteter: En krop er bevaegelse (p. 163). Fokus skifter til gjeblikke af
intensitet, overgange, kanter og ujeevnheder, og agens skifter fra at vaere en
individuel og intentionel menneskelig egenskab til en kompleks ansamling af
relationer.

High fiven er i hgjere grad en intra-aktiv del af skriveansamlingens
relationelle materialitet (papir, computer, blyant, saks, ideer, venskab, osv.)
end en del af individuelle menneskelige organismer; den er produceret inden
for relationerne mellem humane og nonhumane kroppe og entiteter.
@velsen er ikke at fokusere pa hvordan kroppen kommunikerer og dermed
komme til at producere et billede af menneskekroppen som en organisk
helhed hvis preerefleksive bevaegelser tjener det stgrre rationelle
kommunikationsmal (de Freitas, 2016, p. 564).
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7.2.3.6. Femte stillbillede

Figur 6

Jeg var nu klar til at inkludere eleverne og med dem de aktive kreefter, dog
uden at tabe de passive kraefter af syne. Pa billedet (figur 6) er der saledes
aktive livskreefter i form af menneskelige subjekter som handler ud fra
intentioner og forestillinger om verden; fx hvad det vil sige at Igse opgaver i
skolen, eller hvad det vil sige at agere i en kommerciel og digitaliseret verden.
Derudover er et undervisningsmiljg altid allerede i hgj grad intentionelt
iscenesat. Dog konvergerer og samarbejder disse menneske-afhaengige
kreefter med ikke-menneskelige, fgrindividuelle og ikke-intentionelle
kraefter. Det geelder alt fra stemninger og lyde i rummet til algoritmer pa
internettet.

Skrivning kan i et posthumant perspektiv ses som passiv-aktive ansamlinger,
med en balanceret, men afggrende vaegtning af passive livskraefter.
Elevkroppene formes, som et produkt af passiv vitalisme, gennem de
sanselige kraefter de mgder (Colebrook, 2014). Dog reducerer det ikke
ngdvendigvis det menneskelige subjekt, dets tanker og sproget til statister i
processen. Som jeg har veeret inde pa tidligere, vil en sadan forstaelse af
relationel ontologi risikere at reproducere den samme dikotomi mellem
mennesker og materialitet som posthumane teorier gnsker at forstyrre.
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Mennesker, ikke-mennesker og mere-end-mennesker er i deres tilblivelser
forbundet i ikke-hierarkiske og materiel-diskursive relationer. Fokus er pa
hvad elevkroppe gg¢r og pa deres indbyrdes afhangigheder; deres
potentialer, hvad de eristand til og hvordan deres relationer til andre kroppe
forbedrer eller begraenser disse potentialer. | det perspektiv kan jeg se de to
pigers evne til at konvergere og samarbejde med de andre (nonhumane)
elementer i ansamlingen, hvordan de pavirker og lader sig pavirke af de
affekter og bevaegelser der opstar og transformerer den. Elevernes balance
mellem passive og aktive kraefter viser mig muligheden for og ikke mindst det
veerdifulde i for os mennesker at blive umaerkelige (Le Grange, 2018) i
relation til andre agenter i omverdenen, som et mere etisk forhold. Som en
del af passiv vitalisme kan vi treene os i at forsta andre materielle agenter
som mere betydningsfulde end de menneskelige, ikke mindst for at kunne
samarbejde med disse agenter pa en produktiv made.

I min analytiske tilgang fremhaever jeg kroppens, affekternes, bevaegelsernes
og rytmernes rolle frem for praedesign, intentionalitet og rationalitet i
skrivning og skrivertilblivelse. Det har stor betydning for hvordan vi forstar
og anerkender elevernes multimodale tekst- og meningsproduktion. Nar vi
ser elever skrive, har vi en tendens til at opfatte 'elev’ og ‘skriveomgivelser’
(iseer computer) fgrst og reducere skrivning til elevens intentionelle handling
i relation til fx computeren. Vi har en tendens til at se eleverne som aktivt
undersggende omgivelserne. Det skyldes vores naturaliserede tilgang hvor
repreesentationen af verden vaegtes frem for dens tilblivelse. Elevernes
kropslige udforskning af omgivelserne ses som inspiration til den tekst der
skal skrives. Jeg @nsker at betragte skrivning og aktiviteterne omkring
skrivning som ontologisk a priori til 'elev’, noget der giver anledning til
forskellige mader at veere elev pa. | modeansamlingen synes omgivelsernes
nonhumane kroppe at foresl3, invitere (til) og skabe skrivhing. Humane og
nonhumane kroppe og kreefter svarer hinanden, skaber hinanden, "wrap
around one another” (Ingold, 2013, p. 105). Min analyse viser at pigerne ikke
initierer, styrer eller intenderer skrivningen. Det er naermere forskellige
former for skrivning der emergerer tidsligt, rumligt og materielt, og
tilsammen producerer forskellige variationer af skrivere.
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7.2.4. Affektive skrivertilblivelser og flugtlinjer

Jeg har med en posthuman autoetnografisk tilgang beskrevet min
forskningsansamlings tilblivelsesproces som den udfoldede sig, netop for at
vise hvordan jeg i mine gen-syn med videodata og min taenkning med teorier
(Jackson & Mazzei, 2012) begyndte at hgre/fgle/se skriveansamlingerne
anderledes. Malet har som naevnt ikke vaeret at rapportere, repraesentere
eller validere en fundet verden i et klasserum, men i stedet skabe en narrativ
der giver liv, forstyrrer, gen-forestiller, giver genklang og genererer
muligheder (Vannini, 2015) for at sanse hvordan undervisningen arbejder pa
at producere skrivere, alt imens den (narrativen) omdirigerer os til andre,
mere forstyrrende og undergravende mader at konceptualisere ’skrivning’ og
‘skrivere’ pa. At taenke med teori er noget andet end at arbejde ud fra en
allerede eksisterende metodologi med et forudbestemt szet af processer og
metoder. Intentionen har vaeret at vise hvordan denne tilgang ggr det muligt
at ‘leese’ data gennem forskellige linser for at producere noget nyt — i
modseetning til en definitiv fortolkning. Med begrebet affekt har jeg
engageret mig i de kreefter (intensiteter, energier, vibrationer, frekvenser,
efterklange, osv.) der i videoerne pavirker og pavirkes af humane og
nonhumane kroppe nar de mgdes og kommer i relation. Muligheden for
bevaegelse, forandring og tilblivelse (Deleuze & Guattari, 1987) udfolder sig
inden for disse legemliggjorte mgder. Min haptiske videografi sporede affekt
i de bevaegelser og vibrationer der gennemstrgmmede skriveprocesserne og
dannede intensiteter pa tveers af alle slags kroppe. En pointe er her at
affekternes betydning ikke synes at ligge i deres semantiske mening, men
ferst og fremmest i de fglelser, tanker og tilblivelser de ggr (u)mulige
(Stewart, 2007).

7.2.4.1. Begeer og flugtlinjer

Der synes i forskningsansamlingen at vaere en usynlig graense der adskiller
det nonhumane fra det humane, det rationelle fra det irrationelle, intention
og bevidsthed fra det ikke-faglige. Denne graense arbejder for at ggre elever
— og ikke ting — til aktive deltagere i skriveprocesser. Saledes har eleverne
tilsyneladende alene evnen til at u/muligggre skrivepraksisser i
klasserummet. Det g@r de ved at (kunne) identificere sig med skolens normer
og regler samt de indlejrede diskurser omkring skrivning og (u)kropslighed.
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Gode skrivere er dem der med deres metabevidsthed kan styre bade
skriveproces og kropslighed. | selve skriveprocessen laegges veegt pa
intention, (re)design, (forhandling om) identitet og bevidst brug af
materialer. Hvorvidt dette lykkes, kobles i et tekstcentreret perspektiv til og
vurderes retrospektivt fra slutproduktet til den forudgaende praksis, hvorved
skrivepraksis og -kompetencer udledes bagleens fra tekstformer (Leander &
Boldt, 2013, p. 33). Kontrol af kroppens materialitet (beveegelser, lyde,
gestik, mimik) hgrer ogsa med til i ferste omgang at kunne blive set (forstaet
bade som anerkendt og overhovedet perciperet) som elev og i
literacydiskursen at veere en 'dygtig skriver’. Pa baggrund af konventionelle
sociokulturelle kategorier placerer uhensigtsmaessig opfgrsel, hvad enten
det er en larmende og urolig eller uvirksom og fraveerende adfaerd, elever
som problematiske. Modsat synes det blotte fravaer af sadanne
uhensigtsmaessige kropsligheder automatisk at kategorisere elever som gode
elever. De to piger anses af laereren for at vaere fagligt steerke i dansk og gode
skrivere. Og i modeansamlingen ser det da tilsyneladende ogsa ud til at de
mestrer bade skriveproces og kontrol af kroppen. De er ofte fravaerende,
hvilket dog skyldes hyppige zrinder ved printeren, og selvom en del af deres
samtale er ikke-faglig, foregar det roligt og uden at forstyrre hverken andre
eller deres egen arbejdsproces. De bliver til gengzeld heller ikke kontrolleret
ret meget af leereren. | videooptagelserne er de kun i kontakt med laereren
tre gange, hvoraf to af gangene er pa elevernes initiativ. P& et tidspunkt
kommer leereren over for at patale deres alt for hyppige brug af
farveprinteren.

Men samtidig og ikke mindst sammen med de dele af deres aktiviteter der
kan karakteriseres som malbevidst og regelstyret praksis, strommer ikke
bare spontanitet, kropslighed og affekter, men ogsa modstand mod det
molaeres (Deleuze & Guattari, 1987) territorialisering af elevernes
tilblivelsesprocesser, det jeg med Deleuze og Guattari kalder flugtlinjer.
Eleverne er tydeligt tiltrukket af de mere sanselige og affektive, men ogsa
transformative og uforudsigelige elementer i skrivning, i forsgget pa at skabe
plads til beveegelse og intensitet. Som et begeer efter noget andet, vaek fra
skolens molaere laeringsbegeer (progression, standardisering, osv.). Pa meget
subtile mader yder de modstand mod og forstyrrer den curriculaere
skrivepraksis ved at fglge alternative lydlige, rytmiske, kropslige, rumlige og
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tilmed digitale frekvenser og efterklange. Forstyrrelsen og modstanden Igber
som sma strgmme bade verbalt og kropsligt, verbalt i indforstaede
kommentarer, toneleje og tavshed, kropsligt i blikke, gestik, drejninger af
kroppen. Som beskyttelse, veegring, afvisning. Men ogsa som intensitet, som
grebethed af materialer der vaekker intensiteter og energier, billeder pa
computeren, printede billeder og tekster, ture til printeren, at klippe, lime og
tegne. Det de selv kalder pynterier, og som de verbalt saetter op mod faglige
stgrrelser som skrift og multimodalitet, men som mest af alt ligger i at veere
begraensede i deres affektive mgder med omgivelserne.

At skabe "succesfulde’ skrivere involverer vedvarende molaere forsgg pa at u-
legemligggre subjekter ved at afvise kropslighedens vitalitet og skrivningens
affektivitet. Inden for en haptisk teori kan disse moleaere linjer betegnes som
normaliserende rytmer (Harney, 2013). Som beskrevet er der i Sofies klasse
en udpraeget grad af selvsteendighed og mulighed for at blande ikke-faglige
aktiviteter Igbende ind i det faglige arbejde. Ikke desto mindre er elevernes
diskrete, molekyleere forstyrrelser inddeemmet af undervisningens
normaliserende rytmer der koder og regulerer deres adfaerd og kroppe i
binzere (god/darlig, human/nonhuman) linjer. Det er dog vigtigt at huske pa
at molaere og molekylzere processer foregar samtidigt og i gensidighed. De
to elevers flugtlinjer star i spaendingsforhold til molaere koder, deres
modstand bade fglger (og bekraefter) og forstyrrer de moleere linjer hvor
skrivertilblivelser fikseres og passes ind i eksisterende kategorier. Det
molekyleere er det der opstar ind-i-mellem, i spraekkerne i det moleaere, det
der skaber spaendinger og far det sociale til at sitre og bevaege sig (Coleman
& Ringrose, 2013, p, 15). Dette er haptiske rytmer. Det haptiske er ikke noget
andet eller uden om de normaliserende rytmers linje (Springgay & Truman,
2017, p. 42), men forstyrrer og bekeemper den. Bade molaere og molekylaere
affekter er produktive, men mens de molekylaere deterritorialiserer og dbner
op for hvad kroppe kan ggre og begzere, og derved har mulighed for at lave
en flugtlinje (Deleuze & Guattari, 1988) fra en stabil tilstand eller identitet,
reterritorialiserer molaere affekter ved at indgive orden og definere hvad
kroppe kan og ikke kan. Flugtlinjer sker ikke i faste mg@nstre, men opstar
Igbende og med afszet i det der endnu ikke er aktualiseret. Det er derfor det
i forskningsansamlingen er vigtigt at modaktualisere og dermed undersgge
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og udvide de potentialer der muliggjorde affekter, begaer og flugtlinjer. Dette
vender jeg tilbage til nedenfor.

At relationel ontologi decentrerer menneskelige perceptioner, betyder ikke
at den enkelte krop eller tanke ikke handler og reagerer pa de forskellige
mekanismer der territorialiserer dem og underkaster dem kodede
bevaegelser. Ved at undersgge og kortlaegge f@rpersonlige affekter og
territorialiseringer i ansamlinger giver relationel ontologi et middel til at
teoretisere modstand (Deleuze & Guattari, 1988; Deleuze, 1988) uden at
anvende ideer om agens, fri vilje eller voluntarisme. Affekter territorialiserer,
men deterritorialiserer ogsa kroppe. | videoklip 2 kan det ses i de nye
kapaciteter der opstar i og lgber gennem ansamlingen, og som friggr bade
humane og nonhumane kroppe fra begraensende krafter. Det handler ikke
om at den ene elev fx viser sig som dygtig til at tegne, eller at det at tegne
friggr dem fra og udvider et begraensende literacysyn ("l skal ikke bare
tegne...”, som laereren siger irettesaettende). Det ligger i det begeer der
overhovedet producerer disse muligheder. Som tidligere navnt produceres
begaer relationelt mellem fgrindividuelle kreefter og intensiteter, og begeser
udggr mulighedsbetingelserne for hvad kroppe kan ggre og blive til.
Deterritorialiseringen af begaer kan producere flugtlinjer der fgrer over i nye
tilstande eller identiteter (Fox & Alldred, 2013; Renold & Ringrose, 2008) som
kan veere bade socialt og individuelt transformative (Deleuze & Guattari,
1984). At se intra-aktionerne i skriveansamlingen som begeer er at
(gen)indskrive menneskers gnsker, hab og forestillinger som en del af
verdens tilblivelse. Samtidig viser videodata at det som sadan ikke er
eleverne der bringer begeaer ind i deres skriveproces, men begaeret der gor
det muligt for dem at vaere skrivere pa bestemte mader. Dette vil jeg forfglge
i det fglgende.

7.2.5. Hvad kendetegner posthumane skrivere?

Videodata viser hvorledes de to elevers skrivning opstar i intra-aktivitet; med

borde og stole, computere og papir, printer, sakse, blyanter og lim, med

billeder af og forestillinger om mode, med molzere linjer i rummet, med

ideer, fglelser og venskab, med forskningskameraet. Alle disse aspekter,

elementer og aktiviteter er hverken forberedende, understgttende eller

supplerende, eller for den sags skyld forstyrrende eller irrelevante i forhold
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til deres skrivning. De er skrivningen i ansamlingen. Elevernes tilblivelse i
skriveprocessen kan ses som et begeer efter at erfare og sanse dem selv som
intra-aktivt forbundne i ansamlingen og i de affekter der producerer og
produceres i den. Mit haptiske engagement med videodata synliggjorde
disse affektive og nonkognitive aspekter af skrivning, hvilket kan udvide
forstaelsen af og inkludere flere handlinger og praksisser i literacy. At
privilegere det affektive aspekt i skrivning kan ogsa veere med til at sendre
synet pa skrivning som ontologisk frem for teleologisk (Yagelski, 2012),
hvormed skrivning bliver en del af at vaere i verden (p. 191). De to elever er
ikke de eneste agenter involveret i skriveaktiviteten, deres skrivning er meget
andet end kognitiv symbolbrug, og skriveprocessen er ikke fgrst og fremmest
rettet mod forstaelse, dvs. at fortolke verden. De to skrivere er neermere
kroppe der pa samme made som nomader bebor en materiel situation
(Hawk, 2011, p. 77) hvor de deltager i deres egen og verdens emergens. De
forandringer der finder sted i ansamlingen (og som jeg samler op pa sidst i
dette kapitel), er ikke resultatet af intentioner og planleegning, men
emergerer kontinuerligt som fglge af den gensidige pavirkning mellem de
forskellige entiteter i ansamlingen.

Man kan ikke ud fra min data udelukke intention. Som allerede naevnt er hele
undervisningsmiljget (forsggt) intentionelt iscenesat, og mange af elevernes
aktiviteter er derfor ogsa del af disse aktive livskraefter. Men gennem
vaegtningen af passive livskraefter er det muligt at skifte den autonome
skriver ud med en skriver der altid allerede er indlejret i materiel-diskursive
ansamlinger. | mit engagement med elevernes skrivertilblivelser viste det
vigtigste aspekt sig at vaere hvorledes intentioner, formal og planer — og
skriverne selv — ikke eksisterer forud for skriveansamlingen, men derimod
emergerer i den (Cooper, 2019, p. 13). Som posthumane skrivere handler og
gor de to elever en forskel gennem de intra-aktioner de er involverede i. Men
de handler ikke (mest) med bevidste intentioner, og deres handlinger kan
ikke bestemme hvilken forskel de ggr.

Hvad kendetegner de to skrivere? F@rst og fremmest er de relationelle, og
saledes ikke enkeltindivider der udvikler sig. De er allerede relationelt
indlejrede og i relation til omgivelserne, materialer, modaliteter, tegn og
ideer. Skriverkroppe ma derfor snarere taeenkes som tilblivelsesprocesser i
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samlinger af forskellige dynamiske materialiteter. Interessant her er ogsa at
multimodale skriveprocesser synes at befordre denne relationelle tilblivelse.
I multimodal skrivning som kropsligt og affektivt engagement er
skriverkroppen rettet mod at r@gre og blive bergrt. De to elever er porgse,
konstant foranderlige og i relation til omgivelserne. Skriverkroppen ma
studeres i dens tilblivelser snarere end i dens vaeren og afgraensethed. Det
indebeaerer at kroppen ses som et sted af relationer og samlinger der er
porgse, og hvis midlertidige lukninger eller graenser aldrig helt afskeerer sig
fra det som omgiver samlingerne. Jeg fandt disse tilblivelser i kroppenes
affektive mgder hvor relationen er umaerkelig, umulig at skelne mellem dem
fordi de deler egenskaber (Deleuze & Guattari, 1987). Med haptisk videografi
blev jeg opmaerksom pa de udvidelser og supplementer som eleverne
konstant relateres til pa forskellig vis, hvilket hele tiden andrer deres
kapaciteter og egenskaber. Legemliggjort affektivitet og f@lsomhed,
relationer og interaktioner med verden og andre mennesker, faglighed og
subjektivitet viser sig at vaere ulgseligt forbundet og forviklet.
Skrivertilblivelse er afhangig af hvordan og i hvor hgj grad man kan pavirke
og iseer lade sig pavirke (Despret, 2004) i og med ansamlingers passive
livskraefter. Hvad jeg tidligere har kaldt at blive umeerkelig, “merging into this
generative flow of becoming... evanescence of the bounded selves and their
merger into the milieu” (Braidotti, 2013, pp. 136-137).

7.2.6. Videokamera-tilblivelser, indeterminitet og nye flugtlinjer

| det foregaende har jeg fordybet mig i de tre fgrste videooptagelser fra
modeansamlingen. Malet med min haptiske videografi har vaeret at udvikle
affektiv og sensorisk opmarksomhed over for tilsyneladende usynlige,
immaterielle, flygtige, kortvarige og dog (nogle gange meget) maerkbare
processer og stremme i empiriske mgder (Knudsen & Stage, 2015). Med en
haptisk tilgang har jeg insisteret pa og forsggt at fastholde kompleksiteten i
intra-aktionen human/nonhuman som en gensidig konstituering af at skrive.
Frem for som udgangspunkt at forsgge at forsta og at skabe mening har jeg
bevaeget mig rundt om ’gjeblikket inden’; rundt om det affektives
indeterminitet (se ogsa Massumi, 2002). Fokus er elevernes tilblivelser som
skrivere. Selv om min data er video, har jeg forsggt at ga bag om det visuelle
og installere mig selv som seismografisk apparat for at opfange og sanse
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rytmer, beveegelser, begaer og affekt (Lefebvre, 2004) der opstar i
skrivningens intra-aktioner. Med de sidste fem videoklip fra
modeansamlingen sker der noget andet og mere. Disse optagelser andrer
karakter pa to forskellige, men sammenhaengende mader. Dels sidder
eleverne nu ved et andet bord, sammen med en anden gruppe. Denne
gruppe bestar blandt andet af (modegruppen) Malene og Kias to gode
veninder, Vera og Louise, som de ofte danner gruppe og arbejder sammen
med i danskundervisningen. Saledes udgjorde de fire piger fokusgruppen i
f@rste intra-vention. Sammen med en tredje pige laver denne anden gruppe
et magasin om heste. Dette skifte sendrer naturligt nok dynamikken i
modegruppens arbejde. Dels opstar der en intra-aktion mellem eleverne og
videokameraet.

7.2.7.”Det er mig der er TV2-manden”: Videokamera som misplaceret
objekt

Undervisningsrummet er en foranderlig deltager som pavirker og pavirkes af
de forskellige kroppe som samles og mgdes i det (Niccolini & Pindyck, 2015).
| det fglgende bergrer jeg Malene og Kias haptisk-rige mgde med
forskerkameraet og dets affektive kraefter. Ogsa Vera er involveret. Pointen
er at kameraet som ‘fejlplaceret’ objekt kan producere flugtlinjer ved at
forsteerke nye affektive kraefter. Fglgende vignet er en haptisk bergring af
videoklip 6.

Vignet 3

Malene og Kia er i gang med at lime A4-ark med ornamenter pd et A3-papir.
Arkene er printede, i farver, ornamenterne er grgnne blade. Fra den anden
gruppe er Vera til stede, hun agerer lytter og laeser til gengaeld op fra deres
magasin om heste. Pa bordet flyder det med computere, papir, sakse, lim.
Louise og Sofie fra den anden gruppe seetter sig nu, de taler om heste, mens
Malene og Kia arbejder (mest tavse) videre med dekorationer og et printet
tekststykke der skal limes pa. [klip] Ny time, eleverne fra begge grupper
seetter computere og materialer frem, Malene og Kia har faet lov til at styre
kameraet. “Hej alle sammen, og velkommen til denne video”, siger Malene
bag det, “Det er mig der er TV2-manden”, naesten raber Kia og stikker
hovedet ind foran. Energier, lyde, rytmer, bevaegelser er sat i vejret,
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stemningen er Igssluppet og humorfyldt. De to grupper laver sjov med bade
kamera og skriveundervisning; hvad er kameraet ndr Vera siger til Malene:
”Sig det direkte til kameraet”? Vera siger (interviewer): “Hvad har du leert i
skolen i dag?”, svarer (sig selv): ”Jeg har laert at skrive”. Spgrger (interviewer):
”"Malene, hvad har du lzert?” Malene: “Jamen, altsd, jeg har pyntet det her,
sd... jeg er i gang med en uddannelse som designer, jo. Og jeg synes det gar
meget godt, for, fx er det mig der har tegnet den der”. Malene holder den
tegnede forside op. Vera og Malene fortszetter med at bruge/lave sjov med
kameraet. [Klip] De to grupper arbejder igen, er mere rolige og
koncentrerede. Da Malene vil praesentere sin forside for kameraet (igen, nu
mere formelt), gdr Kia bag kameraet, styrer det, interviewer Malene.
Printeren treekker i stigende grad energier og kroppe til sig, papir og
‘pynterier’ fylder mere og mere i modeansamlingen. Malene og Kia arbejder
i lang tid med farvede A4-ark til bagsiden, de bliver bekymrede for om de nar
at blive feerdige med magasinet.

Under arbejdet med modemagasinet blev det tydeligt hvordan Malene og
Kia konstituerer sig selv som curriculeere skrivere ved at relatere sig til de
molaere segmenteringer i undervisningen og tilpasse sig normerne for
konventionel skrivning. De ved hvornar og hvordan de bgr skrive/vaere
skrivere, hvor og hvordan lzereren er, de irettesaetter hinanden (side)lgbende
(med de mere forstyrrende elementer i deres skrive(r)adfeerd), og er bade i
begyndelsen og slutningen af forlgbet meget interesserede i at lave et godt
produkt. Men fgrst og fremmest ses denne laden-sig-regulere i forhold til tid,
rum, lyd, kognition og design (at have styr pa skriveproces og kroppen) i
naesten umaerkelige begransninger, finden-sig-tilrette i strukturerede rum.
Og som i parentes bemaerket producerer den ‘gode’ skriver der rummer
privilegier og anerkendelse, og som ligeledes kan vare rettet mod (maske
vage, men gennemtraengende) forestillinger, gnsker og hab om fremtiden (fx
uddannelse). Samtidig lader de sig (ind imellem nemt) gribe af de
uforudsigelige og affektive processer i skrivning. Det fornemmes i smasnak
og larm, i pludselige bevaegelser, hvisken, bergringer, vibrationer, blikke,
latter, parodier — sma brud(flader) der skaber gjeblikke af bade abenhed,
ubestemmelighed og modstand. Det virker til at haenge sammen med tre
aspekter der adskiller og gen-samler modeansamlingen i nye affektive
relationer.
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For det fgrste andrer det stemning, rytme og koncentration at de nu sidder
sammen med en anden gruppe, hvor isaer Vera far agens, bade som elev-fag
(skriver meget tekst til hestemagasinet som hun flere gange laser hgjt) og
som elev-kamera (”Sig det direkte til kameraet”). Dernast abner intra-
aktionen af mode-printer-pynterier for ikke-strukturerede, dvs. abne og
dynamiske rum der bryder undervisningsrummets fikserede referencepunkt
(fag-produkt-vurdering) og inddemmede handlinger (elev-krop-adfaerd, dvs.
elevkroppens hvor/hvornar/hvordan). De mange ture til printeren laver
konstante brud i arbejdsprocessen samt en linje vaek. Begge dele producerer
fraveer og forskydelser der deterritorialiserer bade elevkroppe og curriculum,
i tiltreekningen fra de printede A4-papirer med dekorationer og farver;
Malene og Kia diskuterer, fravaelger og udveelger, klipper til og limer pa A3-
papiret i en proces der forgrener og forvikler sig. Der opstar en affektiv og
kropslig oplevelse af tid og rum der friggr skrivning og skrivere fra det
strukturerede rum, og hvor eleverne ’mister’ kontrollen over
skriveprocessen. De fortaber sig i pynterierne, dog ikke i negativ forstand;
det skal mere forstas som et begeer efter ukontrollerbarhed (se kap. 3.1.1).
Affekten konstruerer og fremfgrer elevkroppene som narmest
overpavirkede i kontakten med papir-farver-megnstre-printer-mode.

Eleverne kommer i affektiv bergring med deres omgivelser, og bliver levende
i udeladelsen af determinerende strukturer. Bade printeren (der producerer
en rumlig forskydning, en misplacering af elever) og pynterierne (der
producerer en faglig forskydning) forstyrrer flowet af affekter som normalt
opretholdes gennem gentagelsen af bestemte klasserumsgenstande og
deres forventede arrangement (Niccolini & Pindyck, 2015, p. 15). Affekt drev
ikke skriveprocessen frem, men samlede, havede og 'klebede’ den (Ahmed,
2004). Den affektive taethed ville ikke lade eleverne bevaege sig fremad, men
den manglende progressionen var hverken uproduktiv eller anti-paedagogisk,
den laerte ansamlingen om modemagasin og skrivning gennem relationelle
megder der overskrider det talende subjekts evner (Niccolini, 2016, p. 233).
Her blev det tydeligt hvordan affekters bevaegelser og uforudsigelighed er
meget forskellig fra de ordnede, individualiserede og formalsdrevne mader
at undervise i skrivning pa. Fordi Kia og Malene pludselig bliver
opmarksomme pa deadline, gen-samles de sa at sige i det fikserede
referencepunkt: et feerdigt, evaluerbart produkt. Eleverne vikles herefter ud
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af den affektive intra-aktion med materialerne og genetablerer et begaer
efter kontrol af den molaere orden.

Den dominerende affektive relation bliver dog intra-aktionen mellem elever
og videokamera. Fra at kameraet indledende var noget der iagttog eleverne
og skriveansamlingen, og narmest producerede dem/den (bord og stole
med elever og materialer) i og med det foranliggende rum, og hvor eleverne
undgik at kigge pa kameraet og kun hviskende omtalte det, vender kamera
og elever (og resten af ansamlingen) sig nu mod hinanden. | videooptagelsen
der kom efter at Malene og Kia havde spurgt mig om de matte styre
kameraet, begynder eleverne at returnere kameraets blik, tale til det, tale og
kigge med og igennem det/dets blik, og de flytter fysisk pa det. Jeg vil kort
dykke ned i tre brud i ansamlingen, alle i videoklip 6. Efter at have placeret
kameraet (mere fra siden end jeg har sat det) og teendt det, udbryder Kia,
Malene og (hvad der lyder til at veere) Vera pa skift: ”Sa piger, sa er vii gang”,
"Hej alle sammen, og velkommen til denne video” og “Det er mig der er TV2-
manden”, mens Kia stikker hovedet ind foran kameraet og kigger ind i det.

Figur 7

Man kan pege pa den mediediskurs der bruges i meningsproduktionen, men
det vil veere en sociokulturel indramning af elevernes handlinger som
kulturelt determinerede og malrettede (se fx Wertsch, 1994). Med affekt
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som et depersonaliseret begreb ser jeg i stedet efter hvordan intensiteter og
begzer udvider eller begraenser kroppes kapacitet til at handle. | intra-
aktionen elever-kamera overskrider elevernes begeer efter at komme i
kontakt med det uventede hverdagens undervisning i mgdet med det
ukontrollable. Det nzeste brud kommer lige efter og sammen med de
ovenstaende replikker, men har en lidt anden karakter. “Hvis | vil fortaelle om
jeres projekt, skal jeg nok tage kameraet med”, siger Malene til den anden
gruppe, hvorved intra-aktionen tager form som forskerkamera-
elev/forskere. Det kan bade vaere et begaer efter at overtage/afmontere/af-
hierarkisere min position som forsker, men ogsa at forsterke den
betydningsggrelse af deres elevposition der ligger i selvsamme; at de bade
som ’‘forskere’ og ’elever’ kan producere veerdifuld viden. Dette vigtige
aspekt vender jeg tilbage til i sidste intra-vention.

Det tredje brud i videooptagelsen opstar da Vera holder Kias tegning (til
forsiden) op foran kameraet og siger: “Se her hvad Kia har lavet i skolen i
dag”. Kia der lige inden havde rejst sig for at styre kameraet, drejer det med
hurtige bevaegelser fra side til side for at undga at filme tegningen, mens Vera
forsgger at flytte den efter kameraet. Jeg fornemmer ikke dette sa meget
som et udtryk for blufeerdighed eller beskedenhed, men mere en leg og
materiel tiltraekning mellem kamera-elever. Kameraet inviterer til
forestillinger om andethed i undervisningens intentionelle iscenesattelse af
curriculum og subjektiviteter. P4 den made kan elev-kamera som materiel-
diskursiv ansamling gengeelde, afveerge og forsteerke forskellige blikke med
deres kategoriseringer og vurderinger, men ogsa anerkendelse. Jeg
fornemmer at kameraet med sit affektive potentiale muligggr andre, mere
vitale og ubestemmelige skrivertilblivelser. At de intra-aktive
forbundetheder i forskningsansamlingen muligggr elevernes affektive
respons pa den kontrol de mgder gennem curriculum og normative designs.

7.2.8. Tilblivelser i forskningsansamlingen

Inden jeg gar videre til den tredje og sidste intra-vention, vil jeg kort samle

op pa tilblivelsesprocesserne i modeansamlingen. De fik nemlig afggrende

betydning for hvordan forskningsansamlingen videre udfoldede sig. Med min

autoetnografiske tilgang har jeg optegnet hvordan bestemte dele af min

videodata begyndte at glgde og fange min interesse, og hvordan haptisk
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engagement med denne data abnede for at jeg kom i bergring med de
nonhumane, ikke-intentionelle, fgrpersonlige kraefter der gennemkrydser
skriveprocessen. Fgrst gennem videodataens digitale natur hvor forskerens
haptiske mg@gde med forskellige stillbilleder dbnede for tilblivelsen af
skriversubjektivitet gennem haptiske bergringer i skriveansamlingen (intra-
aktionen mellem elever, materialer, ideer, diskurser, osv.), dernaest
elevernes haptiske bergring med kameraets blik og materialitet; ved at
returnere kameraets blik, ved at tale til og om det, ved at kigge igennem det
og flytte pa det. | forskningsansamlingen tilbyder videodata og videokamera
saledes et haptisk engagement der forstyrrer binariteten
observation/deltagelse. Jeg bliver en del af det jeg vil undersgge, i og med
mit videokamera. Med det kan jeg ikke bare synligggre og betydningsggre,
men ogsa involvere mig i og producere elevernes affektive og intra-aktive
tilblivelsesprocesser.

En relationel metodologi har saledes staerke implikationer ikke bare for
maden jeg (re)konfigurer de elever og den skrivepraksis jeg undersgger, men
ogsa for maden jeg kan teenke og ‘ggre’ forskning og mig selv som forsker.
Posthuman teori forstyrrer og decentrerer forskersubjektet og analyserer
viden og praksisser som gensidigt produceret af mangfoldige humane og
nonhumane kroppe og kraefter blandt hvilke ‘Jeg’ ikke er andet end en
midlertidig ’individualiseret’” eller ’subjektiviseret’ komponent. Jeg
accepterede ubestemmeligheden iikke at vaere i kontrol, men derimod vaere
til stede som ligeveerdig deltager i forskningsansamlingen. | metodologisk
forstand er det at taenke med begreber som intra-aktion og tilblivelse en
dobbelt bevaegelse: be/maerke elevernes tilblivelsesprocesser i videodata i-
og-med at forsker og data selv bliver-til i denne be/maerkning. | praksis er det
en onto-epistomologisk taenkning der decentrerer forskeren som
videnssubjekt og overskrider dominerende dikotomier som subjekt/objekt,
human/nonhuman og diskurs/materialitet. Det bliver umuligt at isolere
viden fra veeren, diskurs fra materialitet; de er gensidigt konstituerende. At
producere viden som uddannelsesforsker handler om at forsta verden inde
fra og som del af den (Barad, 2007, p. 88). | min afstemning med
skriveansamlingens passive livskraefter og affektive tilblivelser blev 'Jeg’ som
forskersubjekt umaerkelig (se kap. 5.1).
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7.3. Tredje intra-vention: blogansamling og haptiske bergringer

| den fglgende intra-vention fortseetter og udvider jeg min post-
autoetnografiske undersggelse af affekt og skriversubjektivitet gennem bade
elevernes, min egen og videokameraets haptiske tilblivelsesprocesser. De
samme elever fortsatte med at vaere centrale i og for forskningsansamlingens
vidensproduktion. Gruppen er denne gang fuldtallig, forstaet pa den made at
de to veninder Vera og Louise, som ofte arbejder ssmmen med Malene og
Kia (og som ogsa kom med i modeansamlingens sidste del samt i fgrste intra-
vention), nu er med i gruppen. En del er sket siden modeansamlingen. Der er
gaet 6 maneder, og eleverne gar nu i 7. klasse, med alt hvad det indebaerer
af forandringer. En ret synlig forandring er at klassen nu er rykket op i
overbygningen, og derfor har flyttet klasselokale til den del af skolen hvor
overbygningen holder til. Som tidligere er klasserummene arrangeret rundt
om et fallesareal, men dertil kommer sofaarrangementer med hgje,
skaermende ryglaen samt tre tilstédende grupperum.

| den mellemliggende periode har jeg veeret til stede mere aktivt og hyppigt
i forbindelse med tre forlgb; et forlgb hvor eleverne lavede booktrailere, et
forlpb med temalaesning (om kulturmgder) og en skriveopgave med fokus pa
argumentation (anbefaling af film). Derudover har jeg i mellemliggende
perioder veeret til stede i mindre involveret grad for fortsat at vaere en del af
klassens rytme. Ifglge lzereren, og synligt ogsa for mig, har de fire piger siden
modeansamlingen vaeret mere engagerede i danskundervisningen. Jeg
mener ikke der er en entydig forklaring pa dette, naermere er det en raekke
forskellige elementer der i intra-aktive forbundetheder muliggjorde nye og
anderledes mader at blive skrivere p3, hvilket udvidede mulighederne for at
opleve skrivning som vital, forstaet bade som levende og vigtig. Set i et
posthumant og affektivt perspektiv er en vigtig faktor at eleverne kom i
bergring med “the bodily, asignifying, disrupting (and connecting) intensities
of affect” (MacLure, 2013, p. 170) i arbejdet med modemagasinet. En
kropslig opmaerksomhed opstod i intra-aktionerne og neermest trak eleverne
ud af position (Ingold, 2014, p. 136), som et alternativ til skrivning som
udelukkende styret af kognitiv intentionalitet. Som resultat af dette synes
forandringen i deres engagement og tilstedevaerelse i undervisningsrummet
at have en positiv indflydelse ikke bare pa stemning og engagement i klassen,
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men ogsa pa laererens gradvist mere abne tilgang til elevernes bidrag til
skriveprocesserne. Lzereren slap i stigende grad kontrol og en ensidig
vaegtning af curriculum. Iszer blev hun inspireret af de fire piger, fortalte hun
mig, til at se nye aspekter ved skriveundervisningen. Hun lod dem i stigende
grad bestemme over deres egne skriveprocesser, og enkelte gange
implementerede hun deres ideer i undervisningen.

Ogsa min egen tilblivelsesproces som forsker var pavirket af de fire piger,
iser deres mader at producere skrivning og viden pa sammen med
forskningskameraet. Selv om jeg holdt fast i videografien fra
modeansamlingen hvor jeg filmede alle grupper skiftevis i ca. 10 minutter,
fortsatte intra-aktionerne mellem pigerne og kamera. | dette afsnit vil jeg
felge de videre forgreninger i denne gruppes skriveprocesser. Processer der
bade fremhaevede skrivningens affektive aspekter (beveegelse, rytmer, lyde
og materialer), men som ogsa forrykkede balancen i forskningsansamlingen,
blandt andet ved at underminere min position som vidende subjekt adskilt
fra eleverne, de formodede forskningsobjekter.

7.3.1. Bliv blogger!

Tredje og sidste intra-vention er et forlgb med blogs (se bilag 3). Som det var
tilfeeldet med forlgbet med magasiner, lavede leereren og jeg forlgbet
sammen; jeg kom med forslag til produkt, de overordnede rammer og
organisering, laereren lavede detailplan og fastsatte leeringsmal. Det bygger
pa et didaktiseret forlgb om blogs pa gyldendal.dk, men er i hgj grad
inspireret af magasinforlgbet og dets multimodale muligheder for
relationelle mgder. Og pa samme made som magasinformatet var bloggen
tilteenkt en rolle i produktionen af affekt og begeer. Bloggen var ikke taenkt
som et designelement, som en velkendt genre hvis kulturelle og sproglige
ressourcer eleverne kunne integrere i eget design. Bloggen skulle indga i
ansamlingen som et intra-aktivt element, noget der sammen med rum og
materialitet, ideer og erfaringer kunne skabe nye skriveprocesser og
subjektiviteter. Vi kaldte forlgbet Bliv blogger! for at fremhave dette sidste
aspekt. Ikke Lav en blog! Klassen delte sig i grupper ud fra interesse, det vil
sige hvad ens blog skulle omhandle. Diverse benspaend var indlagt, sdsom at
der skulle vaere minimum ti blogindlaeg, der skulle indga billeder, evt. video.
Desuden skulle kategorien Blogetik indga med overvejelser vedrgrende de
171



etiske aspekter ved at have en blog, og kategorien Blogguide skulle indga
med en guide til hvordan en blog kan se ud. Derudover var grupperne
forpligtet pa at ga pa online blogbes@g hos hinanden og kommentere pa bade
blogindlaeg og bloggen selv. Endelig skulle der pa egen blog laves links til
andre blogs, heraf minimum et til en af klassens blogs, med anbefalinger til
konkrete blogindlaeg.

Forlgbet strakte sig over tre uger. Leereren indledte med en kort orientering
om forlgbet og om bloggen som genre. Eleverne fik til inspiration links til
nogle kendte blogs samt stikord til hvordan en blog kan se ud, alt efter
indhold/emne. Stikordene gik pa stil, billeder, sprog, osv. Derefter valgte
eleverne emner for deres blog (computerspil, fodbold, film, makeup, Harry
Potter, dans), gik i grupper ud fra disse, og gik sa ellers i gang. Til leererens og
min egen store overraskelse skabte det tekniske aspekt ved at lave en blog
problemer for eleverne, hvilket skabte en del frustrationer. Derudover viste
det sig hurtigt at eleverne mod forventning ikke var szerligt bekendte med
bloggen som platform og genre; pa en made var den allerede foraldet og
ramte under alle omstaendigheder ikke ind i elevernes liv pd de sociale
medier. Ogsa dette skabte en del omveje og forstyrrelse i den indledende
fase, men elever og leerer hjalp hinanden med at fa styr pa teknik og genre
(eleverne kender jo en del bloggere, men forbinder dem med platforme som
fx YouTube). Pd en made, i hvert fald set i et posthumant lys, blev denne
mindre forplumring af laererens og forskerens intentionelle iscenesattelse af
undervisningsrummet en afsporing af en telos-drevet progression og taget-
for-givet slaegtskab med objekter (jf. Niccolini & Pindyck, 2015), i dette
tilfelde bloggen som et kulturelt relevant medie som indlagt i skolens
literacyundervisning forventes at veere en motiverende faktor per se.
Bloggen som et uventet ikke-familizert objekt i undervisningen abnede for at
det kunne fungere som levende og haptisk-rigt objekt, med egne former for
agens og affektive kraefter (Niccolini & Pindyck, 2015, p. 1).

7.3.2. Haptiske mgder i danseblogansamlingen

Som naevnt fglger jeg i denne intra-vention de samme fire elever fra Hvad er

skrivning? De valgte dans som emne til deres blog, noget de i forvejen gik

meget op i, blandt andet ved at danse til videoer pa YouTube eller til Just

Dance Wii. Saledes var 6. klasse skiftet ud med 7., mode med dans, magasin
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med blog, fysisk format med digitalt. Og selvom jeg holdt fast i min haptiske
videografi, forandrede og udvidede den sig ogsa, i takt med de andre
elementer i forskningsansamlingen. Fokus udvider sig saledes fra mit eget
haptiske engagement med videodata, som en made at sanse og fastggre
affekt til data, til at inkludere forskningsansamlingen som helhed; de
haptiske relationer mellem videokamera og elever, skriveproces og
materialitet, videodata og forskertilblivelse, det vil sige: en made ikke kun at
sanse og fastggre, men ogsa producere og vaere betinget af affekt.

Jeg fortsatte med at arbejde produktivt og eksperimenterende med min
videodata, men prgvede nu i hgjere grad ogsa at bade anerkende, eller tage
hgjde for, og udnytte forskningens 'ggren’ (St. Pierre, 2011) i intra-aktionen
mellem dels at gennemse og analysere videodata, dels at veaere til stede i
forskningsfeltet og optage videodata. P4 samme made som analyse af data
ogsa er produktion af data, sa er det at optage video ikke kun at indsamle
data, men ogsa data i sig selv. Ved at sprede det haptiske mgde mellem
forsker og videodata ud over hele forskningsansamlingen, bliver det synligt
hvordan alle deltagere gennem deres affektive relationer er implicerede i
produktionen af viden. Min forskning er selv en del af den undersggte sociale
verdens materialitet (Fox & Alldred, 2017). Normalt ses forskeren som
primus motor i forskningsvirksomheden; forskerens fornuft, logik, teori og
videnskabelige metoder palagger gradvist data orden for at understgtte en
forstaelse af verden. Jeg ser derimod mig selv som forsker og den forskede
begivenhed (sammen med redskaber, teknologier, teorier, osv.) som en
ansamling der producerer en raekke forskellige kapaciteter i dets humane og
nonhumane relationer. Forskning former som en mikropolitisk specificering
den viden den producerer, gennem de sarlige affektive rytmer som dets
metodologi og metode producerer. Det er disse affektive rytmer jeg gnsker
at kortleegge i det fglgende. Det er samtidigt en kortlaegning af hvordan
skriveansamlinger  forandres, med effekt for forandringen af
skriversubjektivitet.

Min tilgang til indsamling af data var pavirket af fundene i modeansamlingen,
hvorfor det skete pa en lidt anden made denne gang; det beskrives nedenfor.
Ligeledes valgte jeg at arbejde med data pa en lidt anden made, nemlig ved
hovedsageligt at se videooptagelser (eller i hvert fald sekvenser af dem)
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igennem i slowmotion og i loops. Denne gang var arbejdsrutinen tillige at se
videodata igennem inden naeste besgg i klassen, sa jeg pa den made kunne
lade de forskellige haptiske bergringer pavirke hinanden. | fglgende
autoetnografi er mine haptiske bergringer af videodata dog ikke i fokus,
derfor en kort gennemgang af dem og deres betydning her indledningsvist.

7.3.3. Slowmotion som haptisk bergring

Helt bogstaveligt har det at satte farten ned pa videodata en
destabiliserende effekt. Slowmotion fremhaever materialiteten og
intensiteten i kroppes mgde med verden gennem bevaegelse. En tilgang der
ikke er humancentreret, men derimod opmaerksom pa hvordan det humane
og det nonhumane relaterer til hinanden (Manning, 2016, p. 193).
Slowmotion synligggr og betydningsggr ogsa relationer, udtrykt gennem
bevaegelse nar eleverne reagerer pa andre kroppe. Slowmotion fremhaever
elevernes sensoriske og affektive oplevelser (MacRae, 2019, p. 5), og gor det
muligt at modsta forstaelser af skrivning som koblet til kognitive og sociale
udviklingstrin. Ved at afspille video i slowmotion og lave stillbilleder fra
haptiske mgder med videoen giver den filmede begivenhed efterklang
gennem mine “re-tracings” (MacRae, 2019, p. 9). Det er dermed muligt at
vaere opmarksom pa alle de sma momenter og ting, usikre og skrgbelige i
vores tilbgjelighed til at overse dem. Dermed giver slowmotion et haptisk syn
der i glimt bergrer bgrns interesser og alliancer der gar tabt i voksnes
optagethed af sprog, kognition og menneskelig socialitet (MacRae &
Maclure, 2021, p. 2).
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7.3.3.1. Fgrste haptiske mgde

Som i de tidligere forlgb fordelte grupperne sig i ret faste mgnstre; nogle blev
i klasselokalet (overvejende de samme elever som tidligere), mens andre
spgte feellesarealet og de tre grupperum. Gruppen med de fire piger sad det
meste af tiden i et af grupperummene. Her inviterede de ofte kameraet ind,
hvilket de i stigende grad lykkedes med, selvom jeg, iszer i starten af forlgbet,
forsggte at holde fast i at kameraet skulle cirkulere. Kameraet blev dog mere
og mere og pa forskellige mader en del af gruppens skriveproces, hvilket i
sidste ende resulterede i at de ’lante’ det i leengere perioder, blandt andet til
at filme en video til deres blog. Denne proces formidler jeg nu, pa samme
made som med modeansamlingen, gennem en raekke stillbilleder og
vignetter fra videodata (i alt 6 videoklip).

Figur 8

Vignet 4

Gruppen med de fire piger sidder i et grupperum, i et arrangement af
behagelige stofmgbler. De har alle front mod videokameraet, de sidder taet
sammen, placeret pa et lille bord foran dem er en computer. En af pigerne
skriver pa den. De er i den indledende fase med at indkredse og opbygge
emnet for deres blog; dans. De sidder alle roligt og taet sammen, de taler stille
mens de sgger efter links, billeder, inspiration. Der er en langsom rytme i
deres bevaegelser, tale, blikke. En af pigerne rejser sig for at abne et vindue,
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bag kameraet. Da hun kommer tilbage i kameraets ramme/til gruppen,
kigger hun pd en de andre som peger mod kameraet og spgrger om de skal
‘lave deres dans’. De kigger derefter begge direkte ind i kameraet og
begynder en koreograferet dans (mens de sidder ned), akkompagneret af
deres lave, rytmiske summen. Pigen der (stadig) sidder og skriver, siger til
dem at de skal stoppe, og da det ikke lykkes, tager hun med begge haender
fat i hver deres ene arm. Da det heller ikke hjaelper, beder hun dem med hgj
stemme om at lukke vinduet. De griner alle, pigen der dbnede vinduet, rejser
sig for at lukke det igen. Efter dette er de alle tilbage i den indledende tzette,
rolige formation af kroppe-mgbler. Dog er stemmerne lidt hgjere, rytmen lidt
hurtigere, energiniveauet lidt hgjere. Intra-aktionen af elever-kamera-dans
forbinder og forvikler sig i/med/gennem rummet med energier og
beveegelser.

Hvor er affekt i denne vignet, og hvilken rolle spiller den? For at saette mine
haptiske m@gder med videoen i relation til optiske og repraesentationelle
tilgange, og for at illustrere hvad jeg ikke forsggte at ggre, kan spgrgsmalet
ses i forhold til forskellige mader begrebet bruges i psykologien, blandt andet
som udskifteligt med fglelser, som en indre tilstand, som en ekstra dimension
tillagt tanken, eller som en bestemt tilstand vi forsgger at opnd (Boldt &
Leander, 2020, p. 516). Neermer jeg mig vignetten med disse forstaelser, vil
fokus veere pa pigernes indre tilstande. Jeg kan fx spgrge ind til pigernes
motivation i situationen, og hvordan det haenger sammen med deres
skrivekompetence, eller til de fglelser som arbejdet med bloggen vaekker i
dem. Hvilke fglelser giver det at sidde teet sammen, som veninder? Hvilke
forskellige fglelser vaekker dansk og dans i dem (sammen, modsat hver for
sig)? Hvordan haenger deres motivation sammen med de forventninger og
hab som deres tidligere gruppearbejder har givet dem? Spgrgsmal som disse
ville tage udgangspunkt i en forstadelse af affekt som en indre tilstand der,
trods i interaktion med andre mennesker og genstande, tilhgrer det enkelte
individ (Boldt & Leander, 2020, p. 516).

Som neevnt stiller jeg disse spgrgsmal som et produktivt og illustrativt
udgangspunkt for min undersggelse af og med en radikalt anderledes
opfattelse af affekt. Pointen er ikke at udstille de psykologiske tilgange som
forkerte, men at markere hvordan de er delvise og kun fortzller en bestemt
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historie, mens andre udelades (Boldt & Leander, 2020, p. 516). | stedet
fortseetter jeg mit relationelle og haptiske engagement med data. Som
betyder at jeg ikke adskiller det der er uden for elevernes kroppe, fra hvad
der end ma forega ’‘inde’ i deres tanker, fglelser og lignende. Endvidere
betyder det at jeg nedbryder den hierarkiske relation mellem de (indre)
tanker og fglelser og den (ydre) sansende krop. Og at jeg undlader den
'abenlyse’ adskillelse (Boldt & Leander, 2020, p. 516) af pigerne som
autonome, isolerede entiteter som (opbevaret) i deres kroppe har
individuelle tanker og fglelser. Derefter forestiller jeg mig computeren, bade
som fysisk objekt og som digitale programmer og platforme, mgblerne,
fornemmelsen af bordets harde overflade, sofaens blgdere (og slidte) stof,
stemningen og temperaturen i rummet, lyset fra de store vinduer, kameraet
placeret foran dem, for ikke at navne deres forventninger til opgaven, til
hinanden, lzererens og skolens forventninger til dem, den altid forventede
vurdering af dem, deres hab og @¢nsker om fremtiden, maske bare
weekenden, eller at en bestemt dreng skal dukke op i dgrabningen og sige
hej. Jeg teenker derefter pa alle disse som deltagere i vignettens affektive
mgde, pa samme immanente plan, forbundet gennem rytmer. Og endelig
forestiller jeg mig skrivning som intra-aktiv, ikke som begraenset til eller
indeholdt i elevernes skrivekompetencer, tekster de skriver, tankerne der
ligger bag eller fglelserne som de giver udtryk for, om end de ganske sikkert
er en del af det. Jeg forestiller mig hvordan elevernes skrivning og deres blog
treeder ind i og intra-agerer med det immanente, flade plan hvor alle disse
deltagere samles og spredes pa forudsigelige og uforudsigelige mader (Boldt
& Leander, 2020, p. 517), aktive i affekt, intensitet, bevaegelse, af muligheder
og aktualiseringer af hvad der sker.

7.3.4. Den deterritorialiserende dans

| Igbet af de 7 maneder jeg pa dette tidspunkt havde haft min gang i klassen,
lagde jeg maerke til hvordan skriversubjektivitet tilsyneladende bliver
produceret i og med skriveundervisningens repeterede mgnstre;
repetitionen af (faste) relationer mellem kroppe og (didaktisk rettede)
genstande, opdelingen af tid, distributionen af rum, af talehandlinger,
bergringer og vurderinger. Hvad jeg tidligere med Deleuze og Guattari (1987)
har kaldt det moleeres territorialiserende linjer der fikserer og placerer
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elevkroppe i eksisterende kategorier. Og sa er der alt det andet i
undervisningen; det man maske fornemmer hvis man kigger omkring i stedet
for frem; det som traeder tydeligst frem nar eleverne engagerer sig i
skrivningens mere afsggende og uforudsigelige processer; nar eleverne
bliver fanget ind af lyde, rytmer, hvisken, kram, blikke, latter. Jeg var ikke til
stede da den i vignetten beskrevne begivenhed med den improviserede dans
fandt sted. Jeg husker tydeligt den fornemmelse den efterlod i mig da jeg
senere kiggede dagens videooptagelser igennem.

Traenet som jeg efterhanden var i postkvalitativ videografi, sa jeg ikke den
koreograferede dans som hverken uden betydning eller forstyrrende, men
heller ikke som noget der kunne fortolkes og forstas. Jeg undgik saledes
spgrgsmal der rettede sig mod hvad dansen betyder, hvad den
repraesenterer, og interesserede mig i stedet for hvilke affektive relationer
der gjorde den mulig, samt hvilke muligheder (eller begraensninger) den selv
ferte med sig. Tilsyneladende dukker den improviserede/koreograferede
dans jo bare frem ud af intet og forsvinder igen, lagt ned af gruppens eget
disciplinerede fokus pa opgaven. Eller ggr den? Episoden er i hvert fald
uforudsigelig, et pludseligt begaer der opstar i eller ud af forskellige haptiske
bergringer mellem elevkroppe, vindue, forventninger, rytmer og kamera, og
som gor det muligt for de to elevers dansertilblivelser. Det er haptiske
relationer der 3dbner (for) flugtlinjer fra midten af ting (Jackson, 2013);
singulaere reaktioner pa relationelle mgder uden andet mal end at friggre
begeer og abne for det uventede. Her bliver det synligt hvordan haptiske
megder producerer affekt, og hvordan affekt virker pa et fgrpersonligt og
ferbevidst plan.

Der sker ogsa noget afggrende i intra-aktion mellem elever og kamera. |
begyndelsen af videoen er eleverne placeret til sere for kameraet, naermest
pa linje, selv om mgbelarrangementet inviterer til andet, de holder sig inden
for kameraets ramme, samlet om skrivearbejdet. Alt er centreret omkring
produktionen af skrevet tekst, kroppene er i ro. Samtalen er udelukkende
rettet mod opgaven. Som sdadan er kameraet med i begraensningen af
kroppenes affektive kapaciteter. Kameraet bidrager ogsa til at aktualisere
eleverne som (forsknings)objekter; tilsyneladende kan kameraet efter 6
maneder, og pa trods af denne gruppes tidligere subversive engagement
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med det, stadig forstaerke konventionelle skrivenormer gennem sin kapacitet
til at markere autoritet. Men episoden med de to pigers dans viser at
kameraet samtidigt har potentialet til at redefinere og forstyrre
undervisningens strukturerede rum; idet de vender sig mod kameraet, re-
turnerer de med en overraskende bevaegelse forskningskameraets
perception (Olsson & Lindgren, 2019). At vende-sig-mod er en aktualisering
af et flow af begaer (Deleuze, 1986, p. 118), et affekt-billede (Deleuze, 1986)
der producerer alternativer til kameraet som forskningsredskab og skubber
til undervisningens territorie; en deterritorialiserende bevaegelse der
muliggger andre skrivertilblivelser, men som ogsa ret hurtigt
reterritorialiseres. Et eksempel pa at undervisningens strukturerede rum
(fikserende, begraensende) og ikke-strukturerede rum (abne, dynamiske,
haptiske) flyder og veksler ind og ud af og mellem hinanden. Pa den made er
curriculums strukturerede rum altid intra-aktivt forbundet og forviklet med
flugtlinjer, de flygtige gjeblikke hvor forandring kan finde sted. Og som vi skal
se i naeste haptiske mgde, fortsaetter de bevaegelser og affektive relationer
som dansen og re-turneringen af kameraets blik satte i gang.

7.3.4.1. Andet haptiske mgde

Figur 9 og 10

Vignet 5

Et stykke inde i arbejdet med dansebloggen. De fire piger sidder nu i et af de
andre grupperum, pGa hdrde stole ved et rundt bord. Igen har de alle front
mod kameraet, de arbejder pd kun en computer, sidder taet sammen igen.
Igennem hele klippet er der en intens fysisk kontakt mellem kroppe, stemmer,
mimik. Eleverne planlaegger den farste video til deres blog, en dansevideo.
Som tidligere er der samtidig en synlig og meerkbar tiltreekning mellem
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eleverne og kameraet, pigerne har igen spurgt efter og fdaet lov til at styre
kameraet, det er hos dem i grupperummet en hel lektion. Samtidigt med at
de arbejder koncentreret pd bloggen, vokser en legende forbundethed
mellem eleverne og isaer kameraets zoom-funktion frem, pigerne traekkes pa
skift hen til kameraet, taler til det, preesenterer og kommenterer hvad der
foregdr, zoomer ind, laver ultraneerbilleder af pander, af har. “Jeg har zoomet
sd meget ind at jeg ikke kan se dig!”, udbryder Malene til Kia, og “Jeg zoomer
lige helt ind, sG jeg kan se om du har noget siddende pa panden”. Mimik,
bevaegelser, stemmer demonteres og dehumaniseres. | kameraets haptiske
bergringer oplgses elevkroppe, og samles igen, i nye relationer. Pludselig
tilter kameraet sd illustrationen pG vaeggen kommer i fokus, dernaest
panoreres kameraet over mod dgren, det zoomer ind pd nogle andre elever
der stdr og taler i feellesarealet. Vi kigger lige ind til Sofie og dem, de star
lige derude foran, hvis | vil vide det”, siger Malene, tilsyneladende til
kameraet.

Fokus i dette haptiske mgde er den anderledes produktion af bade
elevkroppe og viden der sker i og med elevernes haptiske videografi.
Forskningsansamlingen giver et indblik ikke kun i, men ogsa med den
rastlgshed og summen, de pludselige indskud og udbrud, latteren,
stemningen og vibrationerne; de haptiske bergringer og relationer der
normalt er ubetydelige, forstyrrende eller maske endda problematiske i et
forskningsmeessigt og padagogisk perspektiv. De tilsyneladende trivielle og
hverdagsagtige episoder der ikke desto mindre er vigtige hvis man vil have
indblik i hvordan den stabile udfgrelse af skriveundervisning star i geeld til og
emergerer ud af de affektive rytmer og intensiteter som intra-aktionen
mellem humane og nonhumane kroppe producerer. Elevernes brug af
kameraet, og dermed den videografi der opstod i intra-aktionen mellem
elever og kamera, er meget forskellig fra normal brug af video i
uddannelsesforskning. Det er en videografi der legende fanger kroppe med
neerbilleder, fokuserer pa irrelevante objekter i omgivelserne og panorerer
mod tilfeeldige stemmer uden for grupperummet. Denne videografi giver
ikke ‘'mening’ i relation til skolens (og forskningens) projekt. Disse haptiske
optagelser er decentrerede og flydende, og kameraets ubestemmelighed
oplgser binariteter som objekt/subjekt, passiv/aktiv og elev/forsker. Normalt
ligger den primaere magt hos den der filmer, og som med kameraets blik
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underkaster sig den der filmes (Kind, 2013, p. 428). At filme anses for at vaere
aktivt, at blive filmet for passivt. Men ved at re-turnere kameraets blik, ved
at tale til og med kameraet, tale til forskeren gennem kameraet, og ved
haptisk at rgre ved deres egen skriveansamling med zoom, tiltning og
panorering, slgrer de skriveundervisningens og —forskningens indbyggede
hierarkier og modsaetninger.

Min haptiske forsker-videografi er mere stabil, centraliseret og mindre
flydende, hvilket kan ses som moleert (Deleuze & Guattari, 1987; Olsson &
Lindgren, 2019, p. 16). Elevkroppe og genstande omkring dem er filmet pa
en made der indrammer elevernes skrivehandlinger som binzere i forhold til
forskeren og den uddannelsesmaessige kontekst. | modsaetning hertil er
elevernes videografi mere decentraliseret, flydende og molekylaer.
Videoerne er optaget pa en made der visualiserer det usynlige, med re-
turnering af kamerablik, brud pa talehandlinger, ultranarbilleder,
panoreringer og hgj intensitet. Det skaber mulighed for at bryde gennem,
nedbryde og gen-samle den organiserede skriveundervisningen. Man kan
argumentere for at den molaere og molekyleere videografi afspejler to
forskellige tilgange til bade skriveundervisning og —forskning, perspektiver
som dog intra-agerer og er afhaengige af hinanden; molaere og molekylaere
artikulationer haanger sammen (Olsson & Lindgren, 2019, p. 16). Det ses ogsa
ved at elev-kamera-ansamlingen pa forskellig vis hele tiden inkluderer
forskeren i optagelserne samt opretholder kameraets kapacitet som
forskningsapparat.

Ansamlingen elev-kamera producerer en haptisk videografi der potentielt
dekoloniserer (Rotas, 2019) elevernes skrivepraksis og decentrerer
forskersubjektiviteten. Intra-aktionen mellem kamera og elever underlgber
"the centrality of the (white) (neurotypical) human as purveyor and
guarantor of experience” (Manning, 2018, p. 3). En dekolonisering der blev
forstaerket ved at se naerbillederne af fx en pande (se figur 10) i slowmotion,
en seregen oplevelse der tvang min krop til at taenke. M@der, skriver Deleuze
(1994), tvinger kroppe til at taenke: “Something in the world forces us to
think. This something is an object not of recognition but of a fundamental
encounter” (Deleuze, 1994, p. 139). Det langsomme (slowmotion) mgde med
nzerbilledet af panden var ikke en refleksiv praksis, det var en haptisk
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bergring af de affekter der gennemlgb ansamlingen, gjort mulig gennem den
langsomme opl@sning af skriverkroppen. Truman (2019) kalder en sadan
cirkulation af affekt for ‘inhuman literacies’. Inhuman leegger bade vaegt pa
forskel og intimitet. Som et autoantonym opererer ‘in’ bade som et negativt
praefiks der forudsezetter en forskel fra noget, samtidigt med at det beskriver
at vaere inden for noget som en intimitet (Truman, 2019, p. 113). Ifglge
Truman er inhuman literacies som bevaegelser der forstyrrer maden
literacypraksisser opererer pa inden for den dominerende narrativ om
uddannelse, som “a humanizing project that rehabilitates those who are
‘illiterate’ into the project of becoming literate” (Truman, 2019, p. 11).
Elevernes inhumane skrivepraksis rummer potentialet til, med Trumans
(2019) ord, at @delezgge den dominerende, normative tilgang til
skriveundervisning indefra, “jamming the system, telling another story or
refusing to engage with the (dominant) system altogether” (p. 1).

Neerbilledet af panden (figur 10) er en demontering af elevkroppen som
sammenhangende, Vviljebestemt organisme. Selv. om kroppen er
struktureret som en organisme, er alle organer maskiner. Maskiner skal her
forstas i deleuziansk forstand som flydende st@rrelser der defineres gennem
de relationer de indgar i (Deleuze & Guattari, 1987; Krejsler, 2019, p. 64). Vi
sa det med den Igsrevne hand i modeansamlingen, hvordan den i hgjere grad
indgik i haptiske relationer med de materielle omgivelser end var
struktureret af en organisme. Pointen er at bruge kroppen pa andre mader
end den er beregnet til, at bruge organerne som maskiner der er i stand til at
producere noget nyt. Med neerbilledet (og decentreringen af kameraet, og
dermed stemmer og blikke) disartikuleres elevkroppen, og dens bliven-til-
maskine abner op for nye relationer og affektive rytmer. | skolens hardt
strukturerede rum er elevernes taenkning og handling stratificeret i lag der
hober sig op pa hinanden i form af vane, tradition og dominerende
disciplinering (Krejsler, 2019). | og med den haptiske videografi afdeekker
elev-kamera dominerende aktualiseringer i skriveundervisningen pa mader
der ggr det muligt at taenke dem anderledes, at producere nye
sammentrakninger ud fra det mulige, men endnu ikke aktualiserede
(Krejsler, 2019)

182



7.3.4.2. Tredje haptiske mg@de

Figur 11

Vignet 6

Gruppen er i gang med at lave endnu en video til deres danseblog, denne
gang en video der handler om blogetik. De beslutter fgrst at lave et interview
hvor to i gruppen interviewer de andre to, derefter en raekke interviews med
andre elever, med lzereren og andre lerere samt med forskeren. |
begyndelsen af klippet sidder Kia og Louise ved bordet, de skriver pd
computeren, taler lavmeaelt sammen. Siddende pd bordet foran dem, meget
teet pd og henvendende sig til kameraet, sidder Vera og Malene og gver, eller
naermere parodierer et interview; en pind, fundet pd skolens udeareal,
fungerer som mikrofon. “Hvor laenge har | sa haft om blogs?”, spgrger Vera
og rammer Malene i ansigtet med pind/mikrofon. ”Cut”, siger Malene,
grinende prgver de igen: “Take ... tre”. Elever-pind producerer affektive
mgder mellem skriveopgave, interview, morskab og kamera. Kia og Louise
bliver feerdige med det de var i gang, nu skal det rigtige interview laves. Louise
og Vera er interviewere, med pind/mikrofon og mobilkamera, Malene og Kia
der skal interviewes, sidder ved bordet og lader som om de arbejder pd
computeren. | over 10 minutter forsgger de at lave interviewet, konstant ma
de tage det om, latter, fejl, nye ideer, vittigheder, rettelser og diskussioner
afbryder igen og igen. Pind/mikrofonen i Veras hdnd traekker til og skubber
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fra sig, flytter rundt pa: ord, blikke, bevaegelser, latter, irritation. Som en
dirigentstok omseetter den affekter og begeer til rytmer og klange,
beveegelser og stemninger. Da interviewet endelig er som det skal veere,
naermest smider Vera pind/mikrofonen pd bordet, Malene samler den op.

7.3.5. Haptisk kortlaegning

Med en relationel ontologi ser jeg undervisning som noget der emergerer
relationelt i humane og nonhumane kroppes pavirkning af hinanden
(Deleuze & Guattari, 1987), og fra de kapaciteter og det begaer der kommer
af disse relationer. Haptiske bergringer betegner taette mgder hvor humane
og nonhumane kroppe bliver forbundet og porgse i bergringen af og
overgivelsen til den anden (Niccolini & Pindyck, 2015, p. 9; Barad, 2012).
Haptisk kortleegning er saledes en made at spore og kortlaegge relationelle
mgder der er fulde af affektiv potentiale. | vignetterne var det mgder med sa
forskellige skoleobjekter som computer, YouTube og mgbler, men ogsa
felelser (venskab) og sensoriske fornemmelser (dans, rytme, nezerhed).
Interessant nok var det dog objekter udefra, nemlig pind/mikrofon og
videokamera, der producerede mest affekt og abnede for flugtlinjer i
ansamlingen.

De fire piger havde inden denne lektion spurgt om de matte ‘lane’ kameraet
hvor de tidligere havde spurgt om de matte ’styre’ det. Jeg forstar dette som
et skifte fra at de styrede ‘mine’ optagelser af dem, til at kameraet nu overgik
til ‘"deres egne’ optagelser. Deres plan var at lave en video til deres blog, og
til dette skulle videokameraet bruges. Videoen omhandlede blogetik og om
at lave en blog i skolen, en ide de selv havde faet i forleengelse af de
forskellige benspzend i opgaveformuleringen. De endte med at anvende
videokameraet til et af interviewene, nemlig det af mig. Til resten af
optagelserne brugte de en mobiltelefon, selvom videokameraet
indledningsvist er tiltaenkt den rolle. Det er uvist hvorfor, maske er det blot
vanen og at det er nemmere at filme med mobiltelefon. Maske ansamlingen
er afhaengig af kameraets molare linjer, dets indramning af pigerne som
‘elever’, samtidig med intra-aktionen producerer molekylaere brud og
bevaegelser. Denne ‘dobbelte’ tilstedeveerelse (som reprasentant for
’skolen’ og som potentiel flugtlinje) er udtryk for hvordan binariteter blev
flydende i pigernes intra-aktioner med deres omgivelser. Det vender jeg
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tilbage til. Til interviewene brugte de som navnt en pind som
mikrofonattrap, og allerede i vignettens indledende parodi eller humoristiske
indslag er dens indvirkning pa ansamlingen tydelig. Intra-agerende med
elevkroppe, kamera, interview/blog, diskurser, identiteter, osv. bliver den til
bade katalysator, dirigentstok (der deemper og forstaerker affekt), en
elevhand-pind-ansamling, en ven. Pinden er ikke en pind, men noget der hele
tiden produceres (og andres) relationelt; som et nonrepraesentationelt
aspekt er den indlejret og forbundet med elev, interview og kamera, og er
medskaber af skriveproces og skrivertilblivelser. Elev-pind-kamera er i en
proces af gensidig tilblivelse (Haraway, 2008). Pinden bliver levende og
handlende (som pind/mikrofon) i det netvaerk af passive kreefter der
muligggr elevernes specifikke tilblivelse som interviewer-elever. Tesar og
Arndt (2016) refererer til denne intra-aktion som “thing—matter—energy—
child assemblages” (p. 196) hvor nonhumane objekter og passive kraefter
forbinder sig med eleverne (og videre laereren, skriveundervisningen,
forskeren) og fremkalder liv, fantasi og formal (Tesar & Arndt, 2016, p. 196).
Saledes producerer de passive kraefter sammen med undervisningens
intentionelle iscenesattelse (sakaldt aktive kreefter) potentialet for nye
skrivertilblivelser.

Pinden er fysisk og affektivt legemliggjort, dens form og materialitet
antaender elevernes forestillingsevne, bade som mikrofon (repraesentation)
og ikke-mikrofon (nonrepraesentativ affekt). Som materiel-diskursiv entitet
forbinder den sig til elevernes erfaringer og ideer, og inviterer til nye mader
at veere elev pa. Det sker i en “throwntogetherness” (Massey, 2005, p. 149)
hvor pind og elever, interview, faglighed og kamera ikke kan adskilles. Pinden
inviterer til bestemte mader at blive holdt pa, peget med og svinget med,
men ogsa talt og forholdt sig til. Pinden bliver pa samme made som (og
sammen med) kameraet bragt ind i undervisningen hvor de ikke 'hgrer til’.
Det forstaerker de haptiske bergringer og forstyrrer undervisningens (oftest
begrensende og ‘flade’) affektstremme, opretholdt gennem gentagelsen af
specifikke, velkendte skoleobjekter og deres forventede placering og
betydning. Pind-kamera-elever producerer affekt i sin ubestemmelighed, i
sin kapacitet til at producere ikke-binzere dobbeltheder. Som misplaceret
objekt (Niccolini & Pindyck, 2015) forstyrrer pinden skolens genkendelighed,
samtidig med at det hele er meget genkendeligt (som attrap, som interview,
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som skriveopgave). Pinden abner i mgdet med kamera, skriveopgave og
eleverne op for et heterogent rum som bade er struktureret og ikke-
struktureret, med mulighed for eleverne bade at veaere genkendelige som
('gode’) elever (og forskningsobjekter) og komme i bergring med det
uventede og ukontrollable (i haptiske mgder) — og i dette dekolonisere bade
undervisning og forskning.

Figur 12: Stillbilleder fra elevvideo

Stillbillederne fra elevernes video (omhandlende blogetik) til deres blog viser
pind/mikrofonen som gennemgaende element. Jeg har sat billederne op til
et haptisk mgde som kan vise hvad vi kan fa ud af at laese bag om pinden som
reprasentation (af en mikrofon) og dermed som et designelement i
elevernes bevidste og intentionelle designproces. Kan det sendre vores syn
pa undervisning og leering hvis vi ikke a priori adskiller kroppe og genstande,
men i stedet fokuserer pa hvordan de vibrerer og bliver intense og levende
sammen? Hvad sker der hvis vi retter opmaerksomheden mod hvordan alle
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mulige slags genstande og kroppe (af mange forskellige ontologier) laver
affektive mgder, i en konstant emergerende forandring? Produktionen af
interviewet kan i sa fald ses som resultatet af bevaegelser og intensiteter som
opstar i pind/mikrofonens haptiske tilblivelse som nonrepraesentationel
affekt, i mgdet med elever, interview, kamera, leerere, forsker. Pinden abner
for og forstaerker elevkroppenes potentiale til bade at blive pavirket (af
pinden, af egne ideer, af at bergre ’skolen’ pa en anden made, gennem
kameraet), men ogsa pavirke den skriveproces de er ‘i gang med’, og den
verden hvis tilblivelse de er en del af. Pind-hand-kamera vibrerer af og med
andre og mere haptiske relationer med skolen, som bygning (facade,
indgang, rum, gangareal)) som institution (regler, normer,
betydningstilskrivelser) og mennesker (elever, leerere, forsker).

Videoen er i sig selv et relationelt mgde der helt bogstaveligt seetter pinden
i centrum, i midten af billedet; ikke (kun) i semiotisk forstand, men som
affektiv tiltraekning mellem kamera, pind og elevhand. Det bliver tydeligt nar
jeg ser videoen i slowmotion; i det indledende klip hvor vi bydes velkommen
til skolen, og i de forskellige elev-, forsker- og laererinterviews. Her traekker
og skubber pind/mikrofon stemmer, bevaegelser og (mobil)kamera til og fra
sig. Lidt anderledes er det i det lange (todelte) klip hvor kameraet fglger elev-
pind i fastmotion gennem skolens gange, til og fra laerervaerelset. Pa trods af
at klippet er i fastmotion, tager det i alt 75 sekunder af videoens samlede
lengde pa 4:37 minutter. Her agerer pinden naarmest en stafetpind der fgrer
an rundt pa skolen. Med fastmotion og overleegningsmusik fgrer pinden bade
elev, kamera og tilskueren gennem skolen, som en intensitet der fanger ting
ind, seetter dem sammen og beveeger dem.

Skrivning kan defineres som intra-aktionen af kroppe, materialer, rum,
fglelser, ideer, forteellinger, osv. At se affekt som tilhgrende relationer, og
ikke individer, ggr mig opmaerksom pa de forskellige elementer der samles
og spredes i produktionen af den affektivitet i hvilken skrivning tager del. Ved
ikke at privilegere elevernes intentionalitet og motivationer kan jeg i stedet
spgrge: | denne situation, hvilke mulighedsbetingelser bliver produceret, for
hvem, og hvordan bliver de bevaeget af disse betingelser? Affektive rytmer
andrer en krops kapaciteter pa den ene eller anden made (Duff, 2010). Alle
kroppe, objekter, ideer, subjektiviteter og relationer er saledes territorier,
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produceret og bekampet af andre rivaliserende ansamlinger (Deleuze &
Guattari, 1987). Nar en affekt territorialiserer en krops begeer, former den
kroppens potentiale til at pavirke andre relationer i ansamlingen.

Som beskrevet tidligere (se kap. 4.4.2) modstiller Deleuze og Guattari (1987)
molekyleaere ansamlinger hvor relationer kombinerer pa mader der hverken
repraesenterer eller betyder noget, ikke andet end det begeer de producerer,
med molaere ansamlinger der er stabile, strukturerende og samlende. Bade
molekyleere og molzere affektive rytmer er produktive; den fgrste
deterritorialiserer ved at abne op for hvad kroppe kan g@re og begaere; den
anden skaber orden, reterritorialiserer og definerer hvad kroppe kan og ikke
kan (Deleuze & Guattari, 1987). Der er hele tiden nogle samlende,
reterritorialiserende kreefter til stede i danseblogansamlingen i form af
evaluerende kategoriseringer, kodifikationer og kulturelle normer (Fox &
Alldred, 2013, p. 776; Potts, 2004, p. 20). Skriveproces og skrivere
re/produceres konstant i de dominerende strukturer som er indlejrede i
arkitektur og logistisk orkestrering af rum, hvordan rum er bundet sammen
og adskilt, hvem der kan veere hvor og hvornar, sige og gere hvad,
talehandlinger (ordrer, skeaeldud, ros), ringeklokken der markerer
tidsintervaller, betydningen af rum, af bevaegelser. Ligeledes disciplinerer
danskundervisningens metoder gennem organiseringen af tid, rum og
materialitet. Det geelder struktureringen af klasserum-fellesareal og den
digitale laeringsplatform og Google Docs, indretning af borde-stole,
gruppearbejdets selvdisciplinering, elevernes computere som panoptikoner.
Alle bidrager de til at skabe graenser og (mulighed for) kontrol,
territorialiserer og oversaetter dbne muligheder til allerede kendte mgnstre
og forventninger.

Men samtidig er der ogsa de (mindst lige sa vigtige) underminerende brud og
forskelssaettende kraefter, uforudsigeligheden i hvert eneste mgde,
vibrationerne og efterklangene i de dynamiske, haptiske relationer.
Deterritorialiserende processer der skaber mulighed for anderledes, mere
vitale og ubestemmelige skrivertilblivelser. Fordi affektive relationer raekker
ud over det individuelle, kan de bevaegelser og linjer der opstar af dem, vaere
mere abne eller lukkede over for muligheder, mere deterritorialiserende
eller (re)territorialiserende. | de affektive mgder i danseblogansamlingen
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synes de deterritorialiserende bevagelser og linjer at vaere mere
fremherskende.

7.4. Videografi som dekolonialisering

Det tredje haptiske mgde kortlagde fire elevers kapacitet til at pavirke og
blive pavirket i relationelle mgder i skriveansamlingen. Elever-kamera-pind
inviterede mig gennem deres intra-aktioner til at engagere migiansamlingen
uden at skulle kolonisere den for at im@dekomme begreensede
uddannelsesmaessige formal (Niccolini & Pindyck, 2015, p. 12). Med
koloniserende forstar jeg forskning der med en optisk distancering fglger
molzere linjer ind i undervisningen, og derfor, uanset om de ikleedes positivt
ladede ord, som fx kreativ, dialogisk eller undersggende, fglger og
understgtter linjer der koder og regulerer adfeerd og kroppe i binzere
hierarkier (god/darlig, barn/voksen, human/nonhuman) og eksisterende
kategorier. Dekoloniserende forskning undgar binariteter og a priori-
kategorier, netop ved at veere intra-aktiv; hverken undervisning, lzering,
elever, digitale teknologier, forsker eller teorier preae-eksisterer
forskningsansamlingen. Forsker og elever inviteres til at mgde det empiriske
materiale, ikke som en dgd stgrrelse der kan dissekeres, men som en abning
mod nye muligheder for at taenke, ggre og blive-til. Opgaven er derfor at
modaktualisere, at veaere til stede og opf@re sig pa en made sa de potentialer
der muligggr affekter, begeer og flugtlinjer, udvides og frigives sa de kan finde
sted igen. Min opgave blev at legge maerke til og fglge skrivebegivenhedens
deterritorialiserende linjer. | stedet for at se dem som distraktioner eller
afledninger, ud fra foruddefinerede forskningsspgrgsmal eller
forudbestemte holdninger til hvad skrivning er, hvordan det virker, hvad
skrivere skal ggre for at skrive ‘godt’. Sammen med den haptiske videografi
hjalp det mig til at forblive aben over for det uforudsigelige, det
ubestemmelige. Jeg mener at forskningsansamlingens haptiske mgder viser
muligheden for med haptisk videografi at dekolonisere skriveundervisning og
—forskning. Videoteknologien ggr det muligt for relationaliteten mellem
eleverne og nonhumane kroppe og kraefter at blive rekonfigureret, og
dermed ggre ikke bare elever, men ogsa materialer i stand til at realisere
agens (Murris & Menning, 2019). Der ligger saledes ogsa en dekoloniserende
oplgsning af de implicitte magtrelationer mellem barn og voksen i de
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humanistiske forskningspraksisser. Inklusionen af det nonhumane i
vidensproduktionen gennem haptisk videografi ggr eleverne til ligevaerdige
deltagere i de materiel-diskursive forbundetheder.

En forudszetning for dekolonialisering er opmarksomhed pa hvordan
skriveundervisning involverer dynamiske og flydende aktiviteter der er
produceret af intra-aktive nonhumane kroppe, ideer, affekter, intensiteter,
tanker, sprog, fortellinger, begreber, osv. Beveegelsen vak fra
humancentreret forskning kan hjalpe os i gang med at forestille os “"what
else might be going on” (Leander & Boldt, 2013, p. 1). Ved at vare
opmarksom pa kameraets (og pindens) performative agens bliver det
tydeligt hvordan lzering og skrivning ikke finder sted i’ tid og sted, men "in
the making of spacetime itself. The world is an ongoing open process of
mattering through which ‘mattering’ itself acquires meaning and form in the
realization of different agential possibilities” (Barad, 2003, p. 817). ‘Matter’
spiller en agentiel rolle i verdens igangvaerende materialisering, herunder
vidensproduktion. Saledes kan haptisk videografi, iseer den der opstod
mellem elever og kamera, udfordre humanismens ontologi med dens
"power-producing binaries that include and exclude the subhuman (e.g.,
child) and the nonhuman (e.g., cameras): nature/culture, mind/body,
inner/outer, cognition/emotion, animate/inanimate, human/animal,
human/machine, adult/child” (Murris & Menning, 2019, p. 2). Ved ikke kun
at fglge mennesker i forskning dbnes nye epistemiske muligheder for at
fokusere pa forskellige nonhumane objekter, kraefter og materialiteter der
befolker en emergerende verden, og som krydser mellem porgse kroppe
(Lorimer, 2010, p. 238). Netop ubestemmeligheden i dette ontologiske skift
i forskning abner for nye muligheder for at evaluere elever anderledes samt
forstyrre den hierarkiske relation mellem bgrn og voksne i skolen.

Som den tredje intra-vention skred frem, blev jeg blandt andet inspireret af
Rotas’ (2016; 2019) arbejde med bgrn der filmer i forskning. Hun mener at
netop den praksis kan ‘udfladige’ relationen mellem mindre-end-mennesker
(fx b@rn) og andre mennesker og mellem mennesker og det nonhumane (fx
kamera, pind, computer, mgbler, stemning, ord). Rotas’ (2019) forskning
viser at bgrns videografi kan udfordre traditionelle mader at udfgre og
dokumentere lzering (p. 10) ved at skabe intra-aktive processer der inviterer
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voksne til at veere opmaerksomme pa “the more-than of the human eye
and/or developmental brain” (Rotas, 2019, p. 10). P4 samme made viste de
fire pigers videografi sider af lzering som ofte er marginaliseret i undervisning
og uddannelsesforskning, netop gennem de haptiske bergringer i og med
bade kameraet og den afsluttende video om blogetik, isar elevernes
optagelser af laerere og forskeren. Inklusion af det materielle, sasom et
kamera eller en pind, aktiverer et ontologisk skift der yder mere
retfeerdighed til nonhumane kreefter der er pa spil i undervisning og
forskning. Endvidere viser mine haptiske mgder hvorledes det forstyrrer
koloniserede opfattelser af relationer. De haptiske mgder skal ikke forstas
som udtryk for elevernes individuelle identiteter, evner, interesser eller
intentioner; i sa fald ser vi ikke det ‘flow of immanence’ som kontinuerligt
skaber verden gennem dets uendelige aktualiseringsmuligheder (Deleuze &
Guattari, 1987). Elever skal derimod ses som et “entangled phenomenon [...]
an assemblage of elements that produce one another through the relation,
none of them pre-existing the event” (Giorza, 2019, p. 13). Dette er seerligt
vigtigt for en dekolonisering af skrivning og skrivertilblivelser; ikke at se
skriversubjektivitet som et autonomt individ, men som Braidottis
posthumane subjekt (2013, 2019), og dermed som bare én af mange dele i
skriveansamlingen. Det posthumane skriversubjekt er i en dis/kontinuerlig
tilblivelsesproces, en relationel kropslig og indlejret, affektiv og ansvarlig
entitet (Braidotti, 2019, p. 31).

Haptisk videografi handler om at veere til stede, midt i det hele, og derfra
sanse energier og affekter i beveegelse. At vaere opmeerksom pa
forbundethederne i relationer mellem eleverne, bloggen og den materielle
verden, og flytte sig med disse molekylaere linjer. At undersgge hvilke
muligheder der opstar, og hvordan deltagerne pavirkes eller ikke pavirkes af
disse muligheder. Hvad det tilskynder til, for hvem. Det kraever at man som
forsker anerkender sit eget ansvar for hvad der bliver produceret. Og hvis
man forestiller sig, som jeg ggr, at skrivningen (i snaever forstand) og tekster
(ogsa i snaever forstand) ikke er slutmalet, men naermere materialer (i bred
forstand) der tages i brug af og i en ansamling, sa flyttes sprog, leering og
tekster fra deres position som det praedeterminerede og privilegerede
slutpunkt. Spgrgsmalet bliver naermere hvad de ggr, og hvad der bliver
produceret i denne ggren. Hvor er energien, vitaliteten? Hvilken rolle spiller
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eller lykkes det ikke at spille for skrivning, og for hvem? Derfor er det vigtigt
i en videografi at omfavne “noisy and unruly processes capable of finding
dialogue with each other and with the world [...] a dialogue that requires a
‘'we’ who share a time and space of attentiveness” (Rose, 2004, p. 21), og at
se video som en samarbejdsproces og bevaegelse med verden, et mellem-
rum, mere end et blik enten udefra eller indefra. Der ligger to pointer i dette,
den fgrste at en sadan haptisk videografi der kan dekolonisere
forskningsansamlingen, ikke forudsaetter at elever direkte er involveret i at
filme; det kan ske gennem mange forskellige slags intra-aktioner, hvilket vi
sa i begyndelsen af blogansamlingen og i modeansamlingen. Der er ingen fast
opskrift, men kraever lydhgrhed (og her mener jeg ikke kun forskerens, men
af forskningsansamlingens humane og nonhumane deltagere i det hele
taget). Den anden pointe er at intet er givet ved at fa elever til at filme; for
det fgrste kan det som metode fastholde de molare linjer, blot med et
indefra-perspektiv, for det andet kan et humancentreret perspektiv ligeledes
fastholdes, endda forstaerkes. | begge tilfelde etableres maske en ny
platform, men den er placeret inden for den samme forstaelsesramme og
a&ndrer ikke pa de hierarkiserende binariteter.

7.5. Skrivertilblivelse i passiv-aktiv vitalisme: opsamling pa
analyser

Jeg har nu igennem tre intra-ventioner arbejdet pa at etablere en relationel
metodologi der ggr det muligt for mig at undersgge skrivning og
skrivertilblivelser i et posthumant perspektiv. | en posthuman autoetnografi
har jeg fulgt forskningsansamlingens proces frem mod en haptisk videografi,
og hvordan denne synligggr, betydningsg@ér og producerer affekt i tre
skriveansamlinger. Undervejs har jeg haft fokus pa min egen
forskertilblivelse, herunder det veaerdifulde i at blive umaerkelig (Le Grange,
2018) i relation til andre agenter i forskningsansamlingen, ikke mindst elever,
forskningskamera og videodata. Det er et etisk spgrgsmal om at kunne
samarbejde med andre agenter pa en produktiv made. Malet har for mig
vaeret i en modaktualisering at undersgge hvordan de potentialer der
muliggjorde de forskellige tilblivelser i skriveansamlingen, kan udvides og
saettes fri. Mit afsluttende bud var at se haptisk videografi som mulighed for
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at dekolonisere skoleforskning. Jeg vil nu samle op pa hvad analyserne peger
pa er kendetegnende for skrivning og skrivertilblivelser.

7.5.1. Skriveundervisning i et mikropolitisk perspektiv

Som tidligere naevnt bruger jeg i mine analyser begrebet skrivertilblivelse til
at flytte fokus fra den enkelte elev til intra-aktionen mellem dem og
forskellige nonhumane entiteter (papir, printer, kamera, pind). Dermed
antydes ogsa at det der foregar i skriveansamlingen, ikke (kun) er forarsaget
af lzereren eller eleverne, og ikke (kun) er afhaengig af deres intentioner og
kontrol. De relationelle mgder der opstar i ansamlingerne, fremstar ikke som
noget der kan planlaegges og forudsiges, eller designes og derefter
reproduceres. Mine analyser viser derimod at de kan fremmes, udvides og
friggres med relationelle, objektfyldte rum der er dbne for de affektive
mg@der mellem kroppe, ideer, diskurser, materialiteter, rum, regler,
stemninger, osv. Og lige sa vaesentligt det er at decentrere laereren og
eleverne, lige sa vaesentligt er det ikke at re-centrere materialiteten. En
pointe i analyserne er saledes at det ikke kun er det humane subjekt, men
ligeledes materialitet der “forsvinder’ eller ggres umaerkeligt i de relationelle
mgder. Hverken de fire elever, materialer, forskellige impulser, energier,
teknologier, didaktiske (ind)greb eller skrivediskurser er mulige at afgraense,
isolere eller undersgge i 'sig selv’. Det abner til gengeeld spgrgsmal om
hvordan vi kan navigere i uforudsigelige skriveansamlinger hvor nonhumane
og mere-end-humane kraefter ikke er underlagt menneskets intentioner og
rationelle valg. Et spgrgsmal der iszer treenger sig pa nar det kommer til
literacy som konventionelt ses som et humanorienteret projekt, fyldt med
intentioner og formal, policys og regler, initiativer og interventioner.
Skriveansamlingen er pa den ene side og meget tydeligt resultatet af
menneskelige intentioner, gnsker og forventninger (skolens, leererens,
elevernes, forskerens). Men pa den anden side opstar undervisningen, og
ikke mindst de interessante aspekter, som fglge af de produktive mgder med
nonhumane og fgrpersonlige kraefter i ansamlingen. Humane og nonhumane
krefter konvergerer og samarbejder i produktionen af skrivning og
skrivertilblivelser.

| det humanistiske paradigme er der en tendens til at se skriveundervisning

som noget der pa den ene side er skabt af uddannelsessystem, skoler og
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leerere, pa den anden side er rettet mod (at producere) aktive, selvstyrende
elevkroppe; det humanistiske subjekt som handler ud fra sine intentioner og
forestillinger om verden (Lenz Taguchi, 2017). At se skrivning og undervisning
som passiv-aktive ansamlinger er derimod en szerlig betoning af de passive
kraefters betydning. Her handler det om for deltagerne at blive respons-able,
dvs. veere lydhgre og umaerkelige i relationen til andre agenter i omverdenen.
Det sa vi ske i den indledende fase af modeansamlingen hvor eleverne blev
til (i) en ansamling af haender-bord-computer-blyant-penalhus-papir. Blandt
andet sa vi en hand Igsrive sig kroppen-som-organisme og dens hierarki, og i
haptiske bergringer blive-til-sammen-med andre og andet i ansamlingen. |
denrolige, men ogsa intense atmosfare kan man naermest maerke de passive
livskraefter stromme gennem elevkroppene og de haptiske bergringer de
indgar og bliver-til i. Vi sa det ogsa folde sig ud, pa en lidt anden made, i
maden eleverne i danseblogansamlingen lader sig blive fgrt nye steder hen
af kamera, interview og pind. Det forstaerker de affektive relationer og
forgger potentialet for tilblivelse, ikke bare for eleverne, men ogsa kamera,
pind, blog, lerer, forsker, osv. En vaesentlig effekt er at eleverne
deterritorialiserer skriveansamlingen ved blandt andet at destabilisere
binariteten barn/voksen. Undervisning er saledes et sted vi kan traene os i at
forsta andre humane og nonhumane agenter som betydningsfulde, med et
mal om at kunne intra-agere med disse pa en produktiv made. Samtidig er et
undervisningsmiljg ngdvendigvis og i meget hgj grad intentionelt iscenesat,
selv nar det som i min empiri veegter elevernes selvsteendige arbejde og
samarbejde. Hvordan muligggre et frugtbart samspil mellem de passive og
aktive kraefter til stede? Hvad kan vi leere af de tre intra-ventioner og
deltagernes respons-able intra-aktioner?

| et mikropolitisk perspektiv defineres undervisning som molekylaere
flugtlinjer (se kap. 4.4.3). Flugtlinjer opstar ud af den ubestemmelighed og
tilfeldighed der g@r det muligt for os at tvivle, at forblive ambivalente, at
reagere pa nye og uventede mader. Vi sa det nar eleverne blev grebet af
begaer efter at indgad i uventede forbindelser, med materialer, ideer,
intensiteter, rytmer; at blive bergrt af og dermed forsteerke en affekt, som
nar en pind/mikrofon skyder dem ud pa& en bane der undviger og maske
undergraver skolens vidensterritorie. Hvor det molaere overkoder og skaber
rigide greenser, er det molekylaere mikroskopiske forskydninger i disse
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opdelinger. Det molekylzere er konstitueret af mange forskellige
fgrindividuelle singulariteter, ustabile forbindelser, knudepunkter og led der
nar som helst kan falde tiloage til deres virtuelle udgangspunkter
(modaktualisering). Ogi den forstand skal begreber som ’individ’ og ‘elev’ (og
"leerer’ og 'forsker’) forstas som narrativer der synligggr hvordan forskellige
molaere linjer territorialiserer og midlertidigt stabiliserer kroppe, tanker og
materialitet i bestemte forbindelser der for en tid far tildelt magt. Flugtlinjer
derimod er sveere at fastholde og beskrive, de er netop flygtige og flydende.
De rummer muligheden for at nye forbindelser pavirker andre forbindelser
som skaber grundlaget for nye normer. Flugtlinjer er bevaegelser hvor noget
unddrager sig et territorium eller et kodet rum. Mikropolitik ser disse flugtlinjer
som den potentialitet der altid allerede er til stede virtuelt for at bryde
vanetaenkning og begraensende linjer og koder. En mikropolitisk tilgang g@r
det muligt at fokusere pa afvigelserne fra de forventede mader at vaere
skriver pa. Den tillader os at undersgge de flygtige gjeblikke af brud og
forstyrrelser, at identificere og fglge differentieringer og flugtlinjer.

7.5.2. Molekylaer multimodalitet

Hvad siger mine analyser om skriversubjektivitet og tilblivelsesprocesser?
Malet med mit projekt er blandt andet at skabe et alternativ til det kropslgse,
selvstyrende skriversubjekt som bade forskning og curriculum har en
tendens til at konstruere (se kap. 3). Er det lykkes at tydeligggre og
betydeligggre skrivningens affektive og kropslige aspekter, og dermed tegne
alternative skriversubjekter? Det vil jeg mene, for sa vidt mine analyser
paviser flere forskellige tilblivelsesprocesser og hvordan de forstyrrer og
udvider skriveansamlingerne. Det galder, pa hver deres made, blandt andet
tegning-papir-mode-hand og kamera-pind-blog-interview. Tilblivelserne
finder sted i og opstar ud af relationerne mellem elevkroppe og materiel-
diskursive entiteter, hvilket viser hvorledes skriversubjektivitet handler om
tilblivelse-med andre og andet. Jeg kan ikke ud fra analyserne pege pa en
afgraenset faglig udvikling af skrivning, at eleverne er blevet bedre til at styre
deres skriveproces, at de treeffer gode valg i forhold til redesigns, osv. Jeg kan
saledes ikke pege pa udvikling i forhold til eksisterende kategorier,
leeringsmal eller andre ydre standarder. Ligeledes kan jeg ikke pavise indre,
psykologiske forandringer sasom motivation. Det er meget muligt at noget af
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det sker, men forskningsansamlingen er hverken i stand til eller har som
fokus at vise hvordan skriversubjekterne lever op til forventede
repraesentationer og normer. Derimod har jeg meerket skriversubjekternes
affektive udvidelse, hvordan det var livsbekreftende, og hvordan de
@&ndringer det medfgrte, kan vaere generative for nye mader at vaere skriver
pa. Det skal ikke forveksles med skridt frem mod et idealiseret mal; enhver
tilblivelse er kun en midlertidig I@sning i en krop, eller en samling kroppe. Det
er saledes begrenset hvor prototypiske eller skalerbare disse
transformationer er, i og med de er relationelle og produceret gennem
abenhed over for det ubestemmelige og ukendte. Som modaktualisering
fremhaver min forskning naermest det modsatte, nemlig begivenhedernes
uudtgmmelighed. Mine analyser viser og udvider de potentialer der
muliggjorde affekter, begeer og flugtlinjer. Abne processer der muliggjorde
forggelsen af skriversubjekternes og skriveansamlingernes kapacitet til at
handle, taenke og relatere til omgivelserne i affektivt engagement med dem.

Det posthumane subjekt er ikke en individuel person eller en bestemt
identitet, men effekten af subjektiveringsprocesser der konstitueres gennem
forskellige kraefter (Postma, 2016, p. 313). Identitetsbegrebet har rod i en
fastlast, binzer taenkning med etiketter og kategorier hvor noget/nogen har
en identitet ved at veere forskellig fra noget andet, fx barn/voksen,
dreng/pige, subjekt/objekt, natur/kultur. Omsat til literacy peger det frem
mod den ‘gode elev’ som en autonom elev der ikke lader sig praege eller styre
af passive krefter, og som forholder sig kritisk til sociale og
repraesentationelle systemer (Colebrook, 2014, p. 123). | literacyfeltet ses
det i begreber som skriveridentiteter (lvani¢, 1998), multimodal kompetence
(Kress, 2010; 2003), didaktisk design (Sg¢rensen & Levinsen, 2014),
kommunikativkompetence (Bundsgaard et al., 2013) og kritisk literacy (Luke,
2018). Alle bygger de pa en konventionel forestilling om subjektet i
skriveundervisningen som en klart afgreenset enhed, ofte fremstillet som
adskilt fra andre, fra sociopolitiske kreefter, fra materialiteten selv (Gourlay,
2021, p. 1). | stedet for den klassisk-humanistiske ide om et subjekt som
straeber efter at blive 'sig selv’, er det posthumane subjekt en intra-aktiv,
selvdifferentierende krop som konstant bliver forskellig fra sig selv (Lenz
Taguchi, 2017). Det handler ikke om en (negativ) forskel i forhold til eller
mellem individer (Colebrook, 2014, p. 117), men er narmere en (positiv)
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forskel der emergerer inde fra den individualiserende krop selv, som en
effekt af en kompleks komposition i situerede mgder — ikke kun med andre
kroppe, men ogsa med dens egen blanding af virtuelle potentialer
(Colebrook, 2014). Produktionen af subjektivitet kan sadledes ses som en
kontinuerlig proces af selvdifferentiering (Lenz Taguchi, 2017, p. 706).

Malet med at skabe et alternativ til det kropslgse, selvstyrende
skriversubjekt kommer blandt andet af mit fokus pa at rehumanisere literacy
(se kap. 1.3.1). Min pastand er at screeningen af kroppe, affekter og
materialiteter fgrer til en ontologisk indsnaevring af hvad det vil sige at veere
skriver. Samtidig er der i forskning, padagogik og policy en tendens til at
udvide forestillingen om hvad skrivning er, fx med et begreb som
multimodalitet. En sadan udvidelse vil mest af alt hjeelpe med opbygningen
af en ramme der inkluderer nye og stadigt voksende mader at vaere skriver
pa, men som fortsat opererer hierarkisk og ekskluderende, sa visse former
for skrivning bliver betragtet som overlegne i forhold til andre (Truman,
2019, p. 2). Og da det stadig sker gennem en voksenlinse der tildeler eleverne
behov for at blive fyldt op med standardiserede mader at skrive pa, er faren
at der pa den made kraeves stadigt mere for at elever bliver anerkendt som
fuldt-ud-skrivere. Mine intra-ventioner viser dog at multimodalitet bade
rummer molaere og molekylaere affekter (se kap. 4.2.2). Den fgrste skaber
med en moler multimodalitet faglig orden og territorialiserer hvad
elevkroppene kan og ikke kan i skriveansamlingen. Undervisningen er med
multimodalitet stadig rettet mod fravaeret af skriverkrop, den forstaerker
idealet om det selvstyrende skriversubjekt, og er styret af laeringsmal og en
normativ og hierarkisk forestilling om skrivning. Moleer multimodalitet
stabiliserer sa at sige ansamlingens faglige identitet ved at inddeemme nye
modaliteter og medieformer, og saledes bevare den indre homogenitet.

Men multimodalitet kan ogsa producere heterogene og objektfyldte rum der
abner for affektive megder, sddan som det skete i de analyserede intra-
ventioner. | sadanne tilfeelde deterritorialiserer molekyleere affekter
multimodalitet ved at abne op for hvad skriverkroppe kan g@re og begeere.
Analyserne indfanger kroppe der er rettet mod at rgre og blive bergrt i de
multimodale ansamlinger. Molekylaer multimodalitet bestar i sin balancering
af passive og aktive livskraefter af kropslig, kollektiv og rumlig intra-aktion.
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De multimodale ansamlinger bygger pa processer af at-bringe-og-blive-
bragt-i-relation, af elever, materialer, ideer, diskurser, teknologier, og deres
meningsproduktion rummer kropslige aspekter, sdsom sanser, bevaegelse,
rum, stemninger, osv.

Molekyleer multimodalitet producerer flugtlinjer med hvilke eleverne far
mulighed for at blive til noget andet og mere. Her er der tale om en
ontologisk udvidelse af hvad det vil sige at veere skriver. Fokus skifter til
hvordan skrivning kan komme til at opleves som livsbekraeftende, og hvordan
livsbekraeftende deltagelse langt overgar enhver form for traditionel
forestilling om et individ der ’skriver’. Hvordan deltager skriversubjekter,
skrivning og tekster som materialiteter i produktionen af begivenhedens
dynamik og bevaegelse? Hvad ggr skrivning i elevernes liv? Mozére, som
arbejdede sammen med Deleuze og Guattari, mente ikke at leering handler
sa meget om for eleverne at mestre det officielle curriculum, men snarere
om hvad der sker i de gjeblikke hvor eleverne er i stand til at gribe noget der
styrker deres egne livskraefter (2014, p. 102). For Mozére involverer laering
en forggelse af intensitet og kraft i elevers affektive relationer og bevaegelser
(Boldt et al., 2015).

7.6. Skrivning som intra-aktion

| de tre skriveansamlinger har jeg sporet og kortlagt hvordan intra-aktionerne
mellem eleverne, andre (nonhumane) kroppe, omgivelser, teknologier,
sociale reguleringer, skrivediskurser og —normer udvider (og pa forskellige
mader ogsa begraenser) elevernes kapacitet til at handle. Min tilgang har
vaegtet de passive kraefter i skriveansamlingen. Mine analyser indkredser de
fire skriverkroppe som porgse, konstant skiftende og i affektiv relation med
deres omgivelser, i haptiske mgder med stole, borde, computere, opgaver,
sociale medier, kamera, pind, diskurser, tekster, osv. Skriveprocesserne
finder saledes sted i de relationelle mgder, i intra-aktionerne, de er ikke
positioneret ‘inde i’ subjekterne. Fra det gjeblik kamera, dans, blogtekster,
pind, interview og elever kommer i haptisk bergring med hinanden, bliver
skrivertilblivelser mulige. Det virker som om ikke bare elever, men ogsa
materialiteter lgsriver sig fra skolens dominerende kodifikationer. De
haptiske relationer producerer flugtlinjer der frigiver begaer og fremkalder

198



leg, energi, nye muligheder. Det er min overbevisning at disse flugtlinjer har
potentialet til at nedbryde og genopbygge det organiserede skrivemiljg. Det
viser ogsa hvordan materialiteter, isaer objekter der normalt ikke hgrer
hjemme i skolen, kan antaende affektive intensiteter.

Skriveforskning og —paedagogik domineres af anstrengelser for ikke bare at
se bort fra, men ogsa at eliminere sadanne flugtlinjer fra curriculums
strukturerede rum. Fokus er saledes ofte pa leereres og forskeres
restruktureringer gennem designs, didaktikker og interventioner. Skriverne
er i deres tilblivelser en del af ansamlinger der involverer instruktioner,
literacydiskurser og normer for hvordan man er skriver og leerer at skrive.
Men potentialet for tilblivelse afhaenger af alle elementer som skriverne
former ansamlinger med. En vigtig pointe er her at affekternes anomalier
ikke er uvaesentlige, men tveertimod centrale (Deleuze, 1989, p. 128).
Skriveansamlingers grundlaeggende karakter af ubestemmelighed er ikke et
problem der skal ignoreres, Igses eller fjernes, men noget der gennem
relationelle metodologier kan g@res generativ. Mine analyser viser hvordan
de planlagte, stabile skrivepraestationer star i geeld til og opstar ud af
kroppenes og rummets bevaegelser, rytmer og energier. Flugtlinjerne
gdelaegger ikke skriveansamlingerne; pa vaesentlige mader er det dem der
skaber innovative ‘folder’ (Deleuze & Guattari, 1987) i ansamlingerne, og
dermed udvider og forstaerker tilblivelsesprocesserne. Skrivertilblivelse
betegner ikke en faktisk skrivers fremadskridende bevaegelse pa den
forventede, ngdvendige bane fra at veere ’ikke-skriver’ (novice/ugvet) til
‘skriver’ (dygtig/avanceret/ekspert). Skrivertilblivelse er de intense stremme
af affekt og flugtlinjer der undslipper skriveundervisningens binariteter.

Jeg vil pa baggrund af mine haptiske analyser af elevernes skrivertilblivelser
indkredse en posthuman forstaelse af skrivning. Cooper (2019) haevder at
skrivning ”is no longer conceived of as an epistemic or even a socioepistemic
practice of understanding the world but rather as a behavior of intra-acting
in the world in which writers participate in their own and the world’s
emergence” (p. 5). Cooper gg¢r termen intra-aktivitet fundamental i sin
indkredsning af hvad skrivning er og ikke mindst ggr; at skrive er en del af
verdens tilblivelse. Skrivning begynder altid i intra-aktion, og realiseres
gennem ansvarlighed for hvad der bliver til i processen (Cooper, 2019, p. 9).
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| stedet for en verden der udggres af afgreensede individuelle entiteter, er
skriverkroppe abne og porgse i intra-aktive ansamlinger. Forandring, haevder
Cooper (2019), er ikke resultatet af intentioner og planleegning, men
emergerer kontinuerligt som fglge af at dele af verden pavirker hinanden.
Skrivere handler og g@r en forskel gennem deres intra-aktioner. Men de
handler ikke ud fra bevidste intentioner, og deres handlinger kan ikke
determinere hvilken forskel de g@r. For Cooper har agens altid en effekt; den
abner for muligheder, og ved at ggre det forandrer livet sig pa mader der har
betydning. Pointen er bare at det hverken er en fri eller determineret
handling fra et bevidst subjekt. Agens er relationel og derfor respons-abel.
Som mine analyser viser, intra-agerer skrivere med fglelser, erfaringer,
materialiteter, andre kroppe, og forandrer sig selv og andre fra det ene
gjeblik til det naeste. Disse intra-aktioner er hverken forberedelse til eller
understgttende for skrivning, de er selve skrivningen (Cooper, 2018, p. 18).
Intra-aktionerne er styret af affekter og (lydhgre) reaktioner pa de
muligheder der opstar gennem intra-aktionerne.

Som naevnt leegger Cooper vaegt pa skriverens ansvarlighed “for what
materializes, for what comes to be” (Barad, 2007, p. 361). At forsta skrivning
som intra-aktion ngdvendigggr en etisk tilgang til skrivning. Cooper (2019)
argumenterer for at skrivning i etisk forstand medfgrer at vi er
opmaerksomme pa tilblivelsens relationer, at vi skaber os selv og verden i
vores skrivning, og at selv om vi aldrig er herre over resultatet, er vi ansvarlige
for hvad vi er med til at skabe (p. 7). At agens er distribueret, fritager os
saledes ikke fra ansvaret for vores intra-aktioner, og en etisk
skrivepaedagogik bestar af kultiveringen af vaner der afstemmer skrivere i
forhold til intra-aktiv 'wor(l)ding’ (Barad, 2007). Vaner der fgrer til god
skrivning, er intra-aktive vaner der ggr skrivere opmaerksomme pa deres
forbundetheder med andre levende vaesener, teknologier, institutioner og
kraefter, hvordan de kan arbejde kreativt med dem, hvordan de kan pavirke
og blive pavirket af dem.
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8. Diskussion og perspektivering

| det fglgende diskuterer og perspektiverer jeg det foregdende kapitels
analyser af skriveansamlingerne. Det g@r jeg ved at ophave parenteserne
som jeg satte i de fgrste analyser, dels om de mange mulige koblinger mellem
skriversubjektivitet og medietekster og —diskurser, dels om (multimodale)
tekster. Jeg inddrager saledes begreber og elementer som ofte bruges og
indgar i sociokulturel literacyforskning, og som jeg i fgrste omgang udelod for
netop at reducere den ’'stgj’ de af samme arsag udgjorde i mit forsgg pa at
udvikle nye analysemetoder. Nar jeg nu bringer dem med ind i mine analyser
igen, er det blandt andet for at satte mine nye indsigter ‘tilbage’ pa
literacykortet, og pa den made ggre dem mere relevante. Jeg ser det som en
reterritorialisering af min forskningsansamling. Samtidigt ggr mine nye
indsigter det muligt at forstd og bruge de sociokulturelle begreber og
elementer pa nye, deterritorialiserende mader. | forlaengelse af disse arsager
er malet at nuancere, udvide og diskutere de posthumane analyser af og den
postkvalitative tilgang til  skriversubjektivitet i en multimodal
skriveundervisning. | overensstemmelse med postkvalitativ forskning som en
procesmetodologi der opstar nar teori og data mgder og producerer
hinanden, vil jeg tilslutte dem pa en ny made ved at inkludere andre begreber
savel som andre dele af data. En pointe er blandt andet at jeg i hgjere grad
vil inddrage det jeg kalder de aktive livskreefter i skriveansamlingerne, for
netop at saette dem i et produktivt mgde med de passive livskraefter som
analyserne overvejende fokuserer pa.

Malet er ikke kun at skabe nye indsigter om skrivning og skriversubjektivitet,
men ogsa at skabe en platform for diskussion af posthumane tilgange til
literacy ved at belyse min forskningsansamlings egne forbundetheder,
antagelser og udeladelser. Jeg diskuterer den posthumane analysetilgang
ved at genleese mine analyser af blog- og modeansamlingen. Den fgrste
genlaesning undersgger hvordan forskellige medier indgar som kulturelle
ressourcer i elevernes tilblivelsesprocesser, den anden undersgger fordele
forbundet ved at holde fast i multimodal tekstproduktion som en seerlig slags
meningsproduktion. Dermed far jeg nogle aspekter med som undslipper de
rene’ posthumane analyser, mens disse aspekter pa den anden side pavirkes
af og (forhabentligt) forandres i de affektive tilgange. Afsluttende vil jeg pa
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baggrund af genlasningerne samle op pa og perspektivere mit begreb om
den relationelle skriversubjektivitet.

8.1. Skriversubjekter, humor og mediediskurser

| analysen af mine intra-ventioner valgte jeg at seette parentes om de
medietekster og —diskurser der bade direkte og indirekte var til stede i
skriveansamlingerne. Det gjorde jeg for at undgd at falde tilbage pa
repreesentationelle, mediale og diskurskritiske mader at forsta medier i
literacy- og subjektiveringsprocesser. | stedet valgte jeg udelukkende at have
fokus pa at mgde medietekster i deres materialitet. De fleste teorier om
(elevers) brug og produktion af medietekster i skriveundervisningen bygger
pa lingvistiske analogier, kulturkritik og repraesentationelle praksisser (Ehret
et al, 2016, p. 347) hvor krop, affekt og bevaegelighed fjernes fra
skrivepraksis og subjektiveringsprocesser. Samtidig er der en tendens til at
teenke i binariteter som barn/voksen, skole/fritid, digitalt/analogt,
menneske/teknologi. Med den haptiske, mikropolitiske tilgang gnskede jeg
at ga uden om disse molaere linjer.

| dette afsnit vil jeg haeve parentesen og laese mine mikroanalyser sammen
med begreber fra sociokulturel og multimodal medieforskning. Konkret vil
jeg i forleengelse og genlaesning af mine analyser undersgge hvordan
forskellige mediediskurser indgar som kulturelle ressourcer i elevernes intra-
aktioner med medietekster og videokamera. Min pointe er at de haptiske
bergringer og affektive mgder med materielle entiteter som mine fgrste
analyser paviste, ogsa er til stede i intra-aktionerne mellem elever og medier
og mediediskurser. Med fokus pa de forskellige elementer af humor og
selfies der er synlige i min videodata, abner jeg sadledes op for aktive
livskraefter som intention, kulturelle ressourcer og menneskelig agens,
samtidig med at de forstas inden for rammen af en relationel ontologi. Malet
er at diskutere resultaterne af mine analyser, og samtidig at diskutere ‘op
mod’  sociokulturelle  tilgange til multimodalitet, design og
skriveridentifikationer (se kap. 2.2).
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8.1.1. Posthuman tilgang til medier

Som skriveforsker er jeg pavirket af sociokulturerelle perspektiver der
anerkender diversiteten i situeret skrivning og understreger relationen
mellem literacy, magt og identitet. Med udbredelsen af digitale teknologier
og medier opstod behovet for at rekonceptualisere literacy som multimodal
(Jewitt, 2008) eller multisemiotisk praksis (Prior & Hengst, 2010). Det meste
forskning har med dette udgangspunkt bygget pa repraesentationelle
paradigmer (Ehret et al., 2016), domineret af multimodalitetens
sociosemiotiske teori (Kress, 2009). At producere medietekster ses her som
en designproces hvor man i konstruktionen af mening i tekster manipulerer
semiotiske modaliteter (se fx Smith & Dalton, 2016). Andre har bevaeget sig
bag om multimodal konstruktion og undersggt hvordan bgrn og unge
producerer tekster med diverse medier som kulturelle ressourcer (se fx
Ranker, 2007), og hvordan bgrn og unges engagement med digitale medier
fungerer som “transaktionelle rum’ mellem skole og fritidsaktiviteter (Erstad
et al., 2007) og som medieret af populaerkultur (se fx Mills, 2010). Endvidere
har repraesentationelle perspektiver belyst hvordan bgrn og unge udvikler
sproglige og kulturelle identiteter ved at skabe og kommunikere delte
literacypraksisser (fx Domingo et al., 2015; Hull & Stornaiuolo, 2014).
Forskere har ogsa pavist hvordan kulturelt og akademisk marginaliserede
bgrn og unge positionerer sig anderledes i arbejdet med nye medier, hvilket
har affgdt kritik af hvordan forskelligheder gennem (uddannelsessystemets)
normative diskurser fgrer til uligheder (se fx O’Brien, 2012).

Jeg er enig med Ehret et al., (2016) i deres kritik af disse perspektiver pa bgrn
og unges engagement med digitale medier for at forudsaette sociale
strukturer der eksisterer uden for og forud for kropslig aktivitet. Det ggr det
sveert at undersgge hvordan sprog, diskurs og kultur “come to matter”
(Barad, 2007) i produktionen af medietekster. Literacyteorier mangler viden
om hvordan digitale medier far betydning i materiel-diskursive relationer
(Ehret et al., 2016, p. 347). Ifglge Ehret et al. (2016) vil en sadan tilgang kraeve
at man modsezetter sig den repraesentationelle logik der skaber det
ontologiske skel mellem ord, tegn og diskurser pa den ene side, og de vitale
materialiteter som menneskelige kroppe er en del af, pd den anden side.
Brug og produktion af medietekster kan netop ikke abstraheres fra kroppe,
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bevaegelser, materialer og steder (Ehret et al., 2016, p. 348). Bgrn og unge
bliver ud fra kulturelle forestillinger og den digitale kapitalismes gkonomiske
institutioner gjort til en homogen og ensartet gruppe (Driver & Coulter, 2018,
p. 1). Ideologier om individualisme udelader de provisoriske, rodede og
tvetydige relationer gennem hvilke bgrn og unge over tid og gennem
forskellige typer engagement pa tvaers af forskellige digitale medier leerer og
bliver-til som subjekter. Samtidig har gnsket om at komme taet pa og fglge
bgrn og unges mediepraksisser ofte vist sig at veere invasiv, domineret af
moralske vurderinger der pa rigide mader fortolker deres subjektive og
interpersonelle liv (Driver & Coulter, 2018, p. 2).

Posthumane teorier og affektteorier udfordrer disse repraesentationelle,
mediale og homogeniserende perspektiver. Leander og Boldt (2013)
kritiserer den repraesentationelle logik for at tamme literacy og mediebrug
for affektive aspekter. Ud fra analysen af en 10-arig drengs aktiviteter i
forbindelse med laesning af Manga argumenterer de for at drengens
oplevelse overskrider abstraktioner sasom sociale strukturer og
foruddefinerede kategorier som ’‘interesse’ der netop kan ses som ontologisk
adskilt fra drengens umiddelbare oplevelse (p. 43). Videre argumenterer de
for at aktiviteterne ikke kan ses som designprocesser (p. 43). | stedet ser de
drengens aktiviteter som en emergerende produktion af sansninger og
fornemmelser, en udfoldelse af mulighed (Leander & Boldt, 2013, p. 42) som
undslipper strukturer, hierarkier og a priori kategoriseringer. Strukturer,
hierarkier og kategorier er netop abstraheret fra oplevelsen, hvorimod
drengens oplevelse er kropslig. Kropslighed “is a matter not of being
specifically situated in the world, but rather of being of the world in its
dynamic specificity” (Barad, 2007, p. 377). Kropslighed er mere end den
menneskelige krop, mere end kroppen der bevaeger sig rundt et bestemt
sted. En kropslig oplevelse med digitale medier og mediekultur kan ikke
fanges gennem repraesentationel logik (Ehret et al., 2016, p. 350).

Som al anden meningsproduktion bestar engagement med digitale medier af
affektive relationer af kroppe-materialer der gensidigt producerer hinanden.
Verden ligger ikke inaktiv, fiks og feerdig og venter pa at blive repraesenteret
'udefra’, hvad enten det er gennem blyant-papir, populaerkultur, digitalt
software — eller gennem menneskekroppe, som vi skal se i nedenstaende
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analyse. Mening er ikke lagt ind i eller fastholdt i en multimodal tekst (Kress,
2009), mening er konstant emergerende ansamlinger af humane og
nonhumane kroppe og kraefter der overskrider tekster og repraesentationer.

| et relationelt perspektiv er al tilgeengelig viden immanent til og en
uadskillelig materiel del af verdens fortsatte og differentierende tilblivelse
(Deleuze & Guattari, 1987). Malet er ikke at ignorere sprog, diskurs og kultur,
men netop at mgde dem i deres materialitet (Ehret et al., 2016, p. 348). 1 en
nonrepraesentationel tilgang er logikken at den made de leeres at kende p3,
ogsa er den made de ‘er’. Bgrn og unges brug og produktion af medietekster
er saledes emergerende ansamlinger der i materiel-diskursive relationer er
forbundet og forviklet med verdens tilblivelse. Nar jeg vender tilbage til mine
analyser for at rehabilitere de diskursive elementer i ansamlingerne, dvs.
anerkender betydningen af de medietekster og —diskurser jeg i de fgrste
analyser satte parentes om, er det saledes stadig uden et ontologisk skel
mellem diskurs-og-materialitet (Ehret et al., 2016, p. 348). Literacy og
medieproduktion er aktiviteter hvor der heller ikke er et ontologisk skel
mellem repraesentation og stof (matter). Spgrgsmalet er stadig hvordan
kroppe og materialiteter intra-agerer og pavirker hinanden i processer af
tekstproduktion.

| analysen af blogansamlingen viste jeg hvordan pigernes danseblog
emergerede, ikke af repraesentationen af oplevelser og erfaringer udefra,
som noget ydre i forhold til ansamlingen, men af ideer der tog form i dens
intra-aktivitet. Min hensigt med nedenstdende analyse er med begrebet
begaer at genindskrive elevernes gnsker i den relationelle ontologi. Begeer
produceres relationelt mellem fgrindividuelle kraefter og intensiteter, og
udger som tidligere naevnt mulighedsbetingelserne for hvad kroppe kan ggre
og blive til. Hvilke mulighedsbetingelser skaber begaret i elevernes mgde
med mediediskurser og —kultur for at intra-agere med verden og fgle sig
(affektivt) forbundet med rum, skrivning og subjektivitet, og hvilken
betydning har det for hvem og hvad de kan forestille (sig) at blive-til? Her
fglger en analyse af subjektiveringsprocesserne der emergerer i intra-
aktionen mellem elever, kamera og mediediskurser.
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8.1.2. Humor, selfies og subjektiviteter

Sociokulturelle perspektiver pa literacy giver indblik i skrivningens
multidimensionelle processer og mangfoldige identitetsdannelser (fx Barton
et al.,, 2000; Gee, 1996; Street, 1984, 2003; Dyson, 2008, 2010; Pahl &
Rowsell, 2005; Ivani¢, 2004). Centralt i disse perspektiver er at literacy
forandrer sig i forhold til forskellige domaener, fx fritids- og skoleliteracy, og
at disse er socialt og kulturelt situerede. En pointe er dog at bgrnenes
literacypraksisser spaender over og frembringer mange forskellige kontekster
der blandes sammen pa mange mader. Street (2003) argumenterer for at vi
undersgger disse praksisser i relation til mere generelle emner som
tekstualitet, virkelighedsforestillinger, identitet og magt. Ved at se pa disse
relationer kan vi fa en forstaelse for hvordan identiteter flyder pa tveers af
forskellige kontekster.

Disse teorier og undersggelser har vaeret banebrydende for forstaelsen af
nye mediediskurser og skolens literacyundervisning, og jeg mener at de
fortsat er relevante i studiet af sammenhangen mellem digitale medier,
skrivning og skriversubjektivitet. Den bagvedliggende ontologiske preemis i
sociokulturelle undersggelser af det socialt situerede ’selv’, af skriveudvikling
og af tekstpraksisser er dog eleven som fokus for opmaerksomhed og ophav
til social interaktion i og forhandlinger om skrivertilblivelser (Hermansson,
2017, p. 466). Endvidere ses medietekster overvejende som diskursive
objekter, enten som repraesentationer eller som praesentationer, det vil sige
performance (Warfield, 2017). Mit zerinde er ikke at argumentere for at
elevernes produkter (bloggen, videoer, optagelser af dem selv, tegninger,
fotos, tekster) ikke er repraesentationer eller praesentationer, men at en
sadan forstaelse ikke giver det komplette billede af dem. En sadan ikke-
komplet forstdelse har en tendens til at forstaerke dualistiske diskurser
omkring bgrn og unges oplevelse af medieproduktion og brug af digitale
medier. Jeg har i analyserne hidtil straebt efter at vise hvordan
posthumanisme kan tilfgre skrivning og skriveforskning en vigtig (affektiv og
kropslig) dimension, adressere skellet mellem diskurs og materialitet samt
undga binariteter. Jeg foreslar derfor at elevernes menings- og
medieproduktion kan ses som sammenvaevede intra-aktioner af
repraesentationer, praesentationer, materialitet og affekt.
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8.1.2.1. Humor i kollektive selfievideoer

Jeg har i det foregaende argumenteret for at der mangler materielle og
relationelle samt empirisk detaljerede og etisk nuancerede tilgange til og
forstaelser af sa mmenhangen mellem elever, subjektivitet, affekt og digitale
mediationer. Subjektiveringsprocesserne i mgdet mellem elever, kamera og
mediediskurser i min forskning tager form og kommer til udtryk pa mange
forskellige mader. | det fglgende har jeg valgt at se dem samlet som
beveegelige og kollektive selfievideoer der gennemkrydses af humor. Jeg vil
vise hvorledes eleverne gennem humor leger med graenserne for hvordan de
kan vaere skriversubjekter. | forleengelse af dette argumenterer jeg for at
humor kan fgre til eendringer af omridset af skriveundervisningens affektive
landskab, og at eleverne i det abne, ikke-strukturerede rum i undervisningen
kan opleve fglelsen af at veere tilknyttet. Det rummer potentialer for nye
mader at blive bundet til skriversubjektiviteter og anerkendt som skrivere,
noget elever ofte er afskaret fra (McDermott & Lenters, 2021, p. 168). Med
humor og selfievideoer vil jeg forsgge at kortleegge elevernes affektiv-
materielle-teknologiske individuationsrum.

8.1.2.2. Selfievideoer

Som navnt velger jeg at se elevernes samlede aktivitet (bevaegelser,
attituder, tale, opgaveskrivning, osv.) foran og med kameraet som en raekke
Igst forbundne selfievideoer. Dette er naturligvis en tilneermelse da
aktiviteterne ikke udelukkende er selfies, nogle er endda tydeligvis i hgjere
grad (ogsa) noget andet, fx interview eller tv-indslag. Det er saledes mere et
forsgg pa at indfange min haptiske laesning af ansamlingerne end en empirisk
pastand om at eleverne opfattede det pa samme made.

Jeg bruger selfien til at indkredse de affektive rytmer i intra-aktionerne, og
som sadan mest som et underliggende begaer i skriveansamlingerne der
retter eleverne mod at komme i affektiv bergring med bade skriverum,
skriveopgaver og skriversubjektiviteter. | denne sammenhang forstar jeg
selfie pa en anden made end et billede taget med mobiltelefon og uploadet
pa nettet (Warfield, 2016, p. 7). | trad med posthuman teori ser jeg selfien,
eller den sammenflettede raekke af selfies, som en ansamling der opstar i og
med elevernes haptiske relationer med bade skriveopgavernes og kameraets
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mediediskurser. For skriveopgaverne geelder det bade indhold og form
(mode/modemagasin, blogs, YouTube-videoer), for kameraet galder det
dets indbyggede historiske, sociale og materiel-diskursive mulighed for at
filme, blive filmet og ikke mindst blive-til-film, eller i bredere forstand blive-
til-medie/medieret (becoming-media). Forstdet som en ansamling giver
selfien dermed mulighed for at fange de bade maerkbare, men ogsa diffuse
og skiftende mader eleverne er i affektiv kontakt med kulturelle
medienormer og —diskurser. Pointen er at jeg med denne definition af selfien
far mulighed for samtidig at give en samlet definition af hvad
skriversubjektiviteter ggr og bliver-til nar de engagerer sig med og
konstitueres af medietekster, —diskurser og —kultur. Specielt maden selfierne
legemliggor (og foregriber et bade konkret og meget skiftende og diffust)
‘publikums’ reaktioner, adopterer og leger med normative troper af
selv(re)praesentation. At inddrage medietekster og —diskurser og samtidigt
afmontere den konventionelle forstaelse og brug af dem (i bade hverdag og
forskning), at spille pa og udvide (konventionelle) opfattelser af selfies, og
dermed af sas mmenhang mellem subjektivitet og (medie)diskurser, giver mig
mulighed for at bringe elevernes selv(re)praesentation ind i og i spil med
posthumane forstaelser af materialitet og affekt. Pa den made kan jeg i
hgjere grad beskrive socialt medierede kroppe pa en produktiv,
differentierende og ikke-reduktiv made.

Warfield (2018) gentaenker selfies som diskursive, materielle og affektive
forbundetheder (p. 73). Fokus er sdledes ogsa pa de materielle og affektive
kraefter som er pa spil i produktion og deling af selfies (Warfield, 2018, p. 74).
Warfield (2017) betegner selfien som et udflydende og ubestemmeligt
(socialt) medie der forstyrrer de klassiske graanser mellem producent, tekster
og publikum (p. 78). Som fglge af denne kompleksitet er studiet af selfies
ifplge Warfield (2017) tilsvarende komplekst, men falder dog overordnet ind
i tre kategorier: selfies som praesentation, repraesentation og embodiment
(Warfield, 2017). Som praesentation forstas selfies i trad med traditionen fra
Goffman (1974) og Butler (1988), en fremfgrelse eller performance for et
publikum eller at spille en forventet rolle. Som repraesentation ses selfies som
tekstuelle og kommunikative stgrrelser der kan dekonstrueres og laeses
semiotisk (Rettberg, 2014). Som embodiment kan selfies transmittere
affektive kvaliteter og veekke kroppens materialitet (Ringrose & Renold,
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2014; Senft, 2015). Ud fra en posthuman tilgang ser jeg dog disse forskellige
potentialer som til stede intra-aktivt og samtidigt i selfien. Som Warfield
pointerer, deler man et givent billede med et publikum, ofte ikke kun baseret
pa en forventet performance (Goffman, 1974), men ogsa pa ens affektive
(netvaerks)relationer med disse mennesker. Nedenfor vil jeg bruge denne
indsigt til at forsta de fire pigers subjektiveringsprocesser i intra-aktioner
med skriveopgave, kamera og mediediskurser.

8.1.2.3. Humor

Ifglge Deleuze (1994) har repetitionen en iboende overskridelse i sig. Humor
er i samme liga som repetition idet den skaber distance fra regler og normer,
selv nar den genaktiverer dem. Deleuze (1967) identificerer humor som
flugtlinjer fra samfundets generaliteter. | trad med dette ser McDermott og
Lenters (2021) humor som noget der kan forstyrre sedimenterede graenser
for det ‘acceptable’ i bgrn og unges meningsproduktion. Hvilken aktiv rolle
spiller humor i de materialiserede forstaelser omkring de diskurser der
former skriversubjekterne?

McDermott og Lenters (2021) argumenterer pa baggrund af deres forskning
for at elever bade indirekte og direkte sgger og efterspgrger humor. Men det
er en efterspgrgsel der oftest bliver mgdt med skepsis og bekymringer
omkring det passende ved humor i undervisningen (McDermott & Lenters,
2021; Lenters & Winters, 2013). Humor flyttes veek fra skolepraksis fordi den
ses som upassende for klasserummet hvor det serigse arbejde med
curriculum skal foregd. Fokus er i stedet pd kognitive og ikke-kropslige
faerdigheder (Luke, 1992). McDermott og Lenters inddrager Morrealls (1983)
syn pa humor som en rystelse af vores billede af hvordan verden skal veere
(p. 60). Humor er kropslig og forarsager en pause (McDermott & Lenters,
2021, p. 157) der g@r det muligt for os at orientere os pa ny i verden, at blive
forstyrret i vores selvtilfredse accept af ’undervisning-som-sadvanlig’
(McDermott & Lenters, 2021, p. 157). Humor skaber uventede associationer,
og uventede associationer ggr det muligt for os at lege med graenser.

Afggrende for mig er positioneringen af humor som kropslig neervaerelse der
kan ses som affekt. Det er gennem affekt at overflader og greenser dannes.
Subjekter former, formes og tager form af denne kontakt (Ahmed, 2004, p.
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10). Kuipers (2011) haevder at humor inviterer os til at anerkende optegnede
graenser og samtidigt lege med, maske endda flytte dem. Kuipers skriver at
"laughing at something or someone defines it as outside of the social order.
Hence, humour and laughter often function as a social corrective” (Kuipers,
2011, p. 71). Samtidig kan humorens evne til at markere graenser ogsa vaere
en made at udjeevne magthierarkier, om det sa kun er kortvarigt (Branagan,
2007).

Humor er gennem selfievideoerne integreret i elevernes forhandlinger med
territorialiserede rum (Delanda, 2006; Deleuze & Guattari, 1987). Humor
abner for deterritorialisering af rum, rum der (om end kortvarigt) undslipper
territorialiserede rums overkodede stratificeringer (Davies, 2009, p. 9).
Skriveansamlingerne deterritorialiseres konstant i takt med at elevkroppe,
interesser, objekter og diskurser skifter. Territorialiserede ansamlinger har
en tendens til at producere territoriale motiver som et middel til at
konsolidere sig, sikre forudsigelighed (DelLanda, 2006) og genkendelighed.
Territoriale motiver i de analyserede ansamlinger er blandt andet selvstyring
og design i skriveprocessen. | det fglgende vil jeg kort analysere hvordan
disse motiver, sammen med de sedimenterede graenser for hvor, hvornar,
hvordan og hvorfor eleverne skriver, deterritorialiseres i aktivering af humor
i selfievideoerne.

8.1.3. Humoristiske selfievideoer som deterritorialiseringer

| det fglgende vil jeg beskrive udvalgt data fra analyserne som humoristiske
selfievideoer gennem tre eksempler, fremlagt og analyseret som billedserier.
Det f@rste er et videoklip fra modeansamlingen hvor eleverne for fgrste gang
intra-agerer direkte med forskningskameraet. Andet og tredje er fra
blogansamlingen. | alle tre eksempler benytter jeg som naevnt billedserier,
dels i et forsgg pa at formidle det processuelle i elevernes selfieproduktion,
dels for at vise hvordan jeg selv i analyserne kom i bergring med
selfievideoerne.
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8.1.3.1. Fgrste selfievideo

"Prgv at gegre sadan her
ind i kameraet.”

"Prgv lige at ggre det
igen.” "Ej, stop sa, piger!”

”Sa piger, nu er vi i gang.”
"Velkommen til denne
video.”

“Shit...” ”Nej, nu skal vi saette os "Hej, og velkommen til
ned og arbejde.” denne... Vi diskuterer lige
om et g legger g...”

. en hest legger =g.” ”Jeg har pyntet det, jeg er
“Og det gor de jo, sa der er i gang med en uddannelse
ikke sa meget dér...” som designer”

”

"Jeg synes faktisk selv det “Se her hvad Kia har lavet i “Det her er vores fashion-
gar meget godt, det er mig skolen i dag.” katalog.”
der har tegnet den der.”

Figur 13

Efter at Malene og Kia havde spurgt mig om de matte styre kameraet,

begyndte de som tidligere beskrevet at mangvrere med kameraet, at

returnere dets blik, tale til det, osv. | anden og tredje intra-vention
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analyserede jeg denne intra-aktion udelukkende som affekt, men de
relationelle mgder rummer naturligvis ogsa bevidsthedsmaessige og
diskursive elementer. Det er skaeringen mellem disse jeg nu vil indfange ved
at bruge selfien bade som begreb og som metode. Intra-aktionen mellem
elever og kamera ledsages af talehandlinger der, hvis laest som
repreesentationer, straks peger i retning af forskellige diskurser, nemlig
skole/skrivning (”Sa piger, nu gar vi i gang!”), optreeden/iscenesaettelse
("Velkommen til denne video”) som bade peger mod elever-som-
forskningsobjekter og elever-pa-sociale-medier, og (tv)medier mere generelt
("Det er mig der er TV2-manden”). Et godt billede pa medieansamlingens
rhizomiske gennemkrydsning af bade skole- og mediediskurser. Ligeledes
etablerer det et diffust publikum der som en omnipraesent, men ogsa ‘tgmt’
modtager, bliver afggrende for elevernes humoristiske leg med selfiens
praesentation (repetition af og brud pa fremfgrelsen af ideal-eleven),
repraesentation (utydeligggrelse af bevaegelsen fra tegn til repraesentation)
og spejl (transmission af krop og affektive kvaliteter).

Indledningsvist fylder adresseringen af selve det konkret at-blive-filmet
meget. Det kommer til udtryk som en form for slapstick foran kameraet (og
hinanden) hvor iszer Kia laver ansigter og konfronterer kamera/publikum og
(forskningens) ideal-elev. Derefter tager selfien mere form af at praesentere
og reprasentere det at veere elev mere bredt (”Vi diskuterer lige...” og ”... jeg
erigang med en uddannelse som designer”) og at veere skriver mere specifikt
("Det her er vores fashion-katalog”). Humoren Igber som et kropsligt neerveer
gennem selfievideoerne og producerer energier, bevaegelser og latter - og
uventede associationer der ggr det muligt for eleverne at lege med graenser.
Det geelder graenser for skriveopgaven, for gruppearbejdets internaliserede
arbejdsform og —disciplin, for elevkroppens positioner, gestik, talehandling.
Humoren, latteren, de mange udbrud og opbrud fungerer i gruppen af elever
sammen med forskning/kamera som en irettesattelse af overkodninger og
en kortvarig udjaevning af hierarkier mellem krop og sind, bgrn og voksne,
medie- og skolediskurser.

Kameraet inviterer som medieansamling til forestillinger om andethed i
undervisningens  intentionelle iscenesattelse af curriculum og
subjektiviteter. P4 den made kan selfievideoerne gengealde, afvaerge og
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forsteerke forskellige blikke med deres kategoriseringer og vurderinger, men
ogsa anerkendelse. Specielt maden de legemligggr (og foregriber et bade
konkret og meget skiftende og diffust) ’publikums’ reaktioner, bade
adopterer og leger med normative troper af selv(re)praesentation. Det
gaelder re/prasentationen af den faglige elev ("Vi diskuterer lige om et g
legger a2g”), den dygtige elev ("jeg er i gang med en uddannelse som
designer”), men ogsa den mediediskursive elev (den aestetiske selfie, tv-
reportagen). Interessant er det iseer hvordan man i elevernes repraesentation
ser hvordan de opbygger 'det kuraterede selv’ (Warfield, 2017), eller ‘den
kuraterede elev’, der udvaelger og arrangerer genstande, kroppe, diskurser,
folelser, ideer, osv., der bade repeterer og bryder med forestillingen af
elever, undervisning og skrivning.

Med selfiens mediereferencer far eleverne en god mulighed for at forhandle
med skolens normer og diskurser, og dermed for at forhandle og konstruere
deres identitet (lvani¢, 1998). | det perspektiv @gger selfien elevernes
mulighed for identifikation med skriveopgaven, hvilket er afggrende for om
de er parate til at udbygge repertoiret for skrivepraktikker (lvanic¢, 1998).
Endvidere kan man ud fra Ivanics sociokulturelle tilgang se selfien som en
sociokulturel kontekst der tilbyder skriverne socialt tilgaengelige muligheder
for selvhed. Ivani¢ er interesseret i hvilke identifikationsmuligheder den
skrivende tilbydes, samt om og hvordan den skrivende imgdegar disse
identifikationsmuligheder i sine tekster. Men selfien muligggr ogsa sabotage
af den eksisterende orden (Massumi, 1992), et mellem-rum hvor eleverne
(ikke de molzere og genkendelige ideal-elever, men molekylaere elever der
undgar de vante etiketter og identifikationer) far mulighed for at ’spille’
skole-spillet pa en anden made; intra-aktionerne med selfievideoerne fglger
opgaven, reglerne og normerne, samtidig med at ’spillet’ placeres uden for
de forventede moleere linjer.
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8.1.3.2. Anden selfievideo

. EIk.

n-\_‘

Figur 14

| et videoklip taender Malene kameraet, traeder ind foran det og siger: ”Sa
folkens, nu sidder vi og er i gang med at arbejde!”

N == “ \S = “ 0

Figur 15



Vi er et stykke inde i blogansamlingen, og intra-aktionen mellem elever,
selfies/mediediskurser, kamera og det faglige arbejde med bloggen er blevet
en fast del af bade skrive- og forskningsansamlingen. Selfie-engagementet
med kameraet afstedkommer ikke leengere det samme Igsslupne overskud
af energi og latter, til gengeeld er flugtlinjerne og dermed
deterritorialiseringerne blevet mere vedvarende og virkningsfulde. Med
humor og ironi praesenterer Malene skriveansamlingen med et tonefald, en
gestus og en attitude som kendes fra tv-shows og lignende, med de rullende
handbevaegelser maske endda et trylleshow. Alt imens sidder Kia
koncentreret og ja, arbejder pa bloggen.

Umiddelbart efter den verbale og kropslige praesentation gar Malene bag
kameraet igen. Fgrst leger hun lidt med zoom-funktionen, dernaest
panorerer hun fgrst til venstre mod fzellesarealet ("Vi filmer lige ind pa Sofie
[leereren] og dem. De star lige derude foran hvis | vil vide det”), sa til hgjre
mod udearealet, dernzaest tilbage og op pa billedet af zebraen bag Kia ("Og
Kia, hun har en ven bag sig”).

Figur 16

Jeg har i tidligere analyser set pa intra-aktionen kamera-elev som kropslig og
affektiv. Konceptualiseret som selfie kan det betegnes som et fokus pa
elevernes kropslige forhandling med et spejl (Warfield, 2017). Her vises det

215



kropslige selv. Laest som repraesentation viser eleverne deres kuraterede
selv, et selv der bade er den genkendelige ‘elev’ (sidder, skriver, arbejder),
men ogsa et ironisk selv (”Sa folkens...”), et decentreret selv (panorering) og
et oplgst selv (ultraneerbilleder, se kap. 7.3.4). Vi kan saledes se selfievideoen
her som en humoristisk leg med greenserne for den genkendelige elev og
med hvem publikum er og hvilke patagede identiteter eleverne kan fremfgre
for det. Selfien som praesentation er et performet sociale medier-selv;
selfievideoen er ogsa (en leg med) selvpraesentation via de sociale medier
den skal (forestille at) distribueres pa. Dette sociale medier-selv (ogi hgj grad
ogsa bare medie-selv, jf. inddragelsen af tv-formatet) producerer
tilsyneladende mere fantasifulde subjektiveringsprocesser, maske fordi det
krydser med et andet (ind imellem meget konkret) publikum, nemlig
forskeren og videre laereren og skolen (konkret og som institution). Det
forestillede publikum pa sociale medier spiller en afggrende rolle for
elevernes intra-aktion med bade kamera og skriveopgaven.

En genlaesning af selfien som kropslig og affektiv, som repraesentation og
som praesentation giver et nuanceret billede af elever der gribes af og
kommer i affektiv bergring med bade skriveopgave, mediediskurser og
skriversubjektivitet. Det giver saledes et billede af hvordan aktive livskraefter
forsteerker de affektive, passive livskraefter. P4 den made bliver selfien
sammen med det faglige arbejde med bloggen sociale ressourcer for deres
subjektiveringsprocesser. Selv om elevernes skriversubjekter konstitueres af
begreber og materielle kraefter, afhaenger disse processer ogsa altid af
elevernes evne til at teenke, fgle, forestille sig og veere kreativ i relation med
endnu ikke aktualiserede potentialer. Med sprog, forestillingsevner, humor
og brug af tilgaengelige diskurser ‘skaber eleverne’ (hvor bade ’skaber’ og
‘eleverne’ forstds som intra-aktiv og relationelt produceret) de
differentieringer der forandrer bade dem selv og skriveansamlingen. Det er
ikke bare en opmarksomhed over for og affektiv respons pa
materialiteternes passive livskraefter, men en tiltraekning hen mod dem, et
begzer efter at intra-agere med dem og at leere af og med dem. Produktionen
af subjektivitet opstar i materiel-diskursive processer, tidligere beskrevet
som en kontinuerlig proces af selvdifferentieringer (se kap. 7.5.2).
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8.1.3.3. Tredje selfievideo

"@@Phmm...”

"W harssa haft om blog i et
gd!dt stykke tid.. Ejjj, cut!”

M\/ed dM\vad, vi laderisom om
der eren derholderden her” |'&

Figur 17

Selfievideoerne samler skriveansamlingernes affektive rytmer i flugtlinjer. |
den fgrste selfie foregar det meget impulsivt og peger i mange retninger, det
virker flere gange som om eleverne i intra-aktionen med selfien far mulighed
for at kritisere og positionere sig i forhold til undervisningens strukturerede
rum der bade fagligt og kropsligt begraenser og fastlaser. Bemaerkninger om
pynterier og Kia der er ved at uddanne sig til designer, kan ses som en slags
multimodal protest, en bevaegelse vaek fra tekstcentrisme. Set gennem
Ivani¢s begreb om skriveridentitet, positioneres og positionerer Kia og
Malene sig gennem deres diskursive valg i forhold til de socialt tilgeengelige
muligheder for selvhed. Det er saledes forskellige skriversubjekter de som
skrivere bliver tilbudt pa den ene side i opgaveformuleringen og kamera, pa
den anden i undervisningens krav om selvstyring og slutprodukt.
Opgaveformuleringens 3abning mod bade elevernes interesse og
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multimodale mgder med omgivelserne giver sammen med kameraets
medielinjer mulighed for sociale medier-skriversubjektet, eller i et affektivt
perspektiv — skrivning der handler om at vaere pa-langs-med frem for i
kontrol over eller mestring af verden (Powell & Somerville, 2018).

| anden selfievideo er selfien etableret som en ansamling der pa en mere
konsistent made skaber muligheder for at blive-til-andet, linjer af skabelse,
mutation, transformation og tilblivelser. De tilbyder eleverne kortvarige
undvigelser og forstyrrelser; deterritorialiseringer af normen, underminering
af greenser. Alle flugtlinjer er produktive, om end ikke altid af noget godt eller
positivt. | modeansamlingen producerede de et overskud af energi der
abnede undervisningens ubestemmelighed og multiplicitet for eleverne. En
energi der Igber videre til og gennem blogansamlingen, og som eleverne
konstant spger og knytter skriveansamlingens aktive kraefter til; samarbejdet
i gruppen, de faglige aktiviteter frem mod en feerdig blog, osv. | ovenstaende
billedserie flyder selfien ind i et interview, i en slags faglig opvarmning, men
giver ikke helt slip; den ironiske kuratering med pinden, begzeret mod
kropsligt at veere til stede, humoren og dens affektive udladninger er alt
sammen flugtlinjer som selfievideoerne producerer.

Men alle deterritorialiseringer inkluderer ngdvendigvis ogsa en
reterritorialisering, en tilbageerobring af kontrolapparatet, fordi de altid er
forbundet og veevet sammen med det molaere. Hvad kendetegner sa
selfievideoernes reterritorialisering? Hvordan fgrer flugtlinjerne tilbage til
det skrivefaglige arbejde, med multimodal tekst- og meningsproduktion? Jeg
mener at interviewvideoen lavet til bloggen bade opstar ud af flugtlinjerne
og peger ind i det faglige territorie; vi er tilbage i og reterritorialiseret af
undervisningens molaere struktur, ogsa selvom den fastholder mange
‘undergravende’ elementer og omvendingsfigurer der forstyrrer binariteter
og kategoriseringer. Langs flugtlinjerne forandres elever, undervisning,
forskning og den multimodale tekst- og meningsproduktion. Det handler ikke
sd& meget om at eleverne udvider deres evne til (gennem
skriveundervisningens design) at beskrive eller ordne verden, men mere om
hvordan de sammen med andre elementer tager hand om eller vare pa
skriveansamlingen, og bliver-til sammen med den.
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8.1.4. Relationel intentionalitet

Nar vi ser elever filme sig selv (lave selfievideoer), har vi en tendens til fgrst
at opfatte ‘elev’ og ‘medier’ og dernaest reducere selfien til elevens
intentionelle handling i relation til (sociale) medier; vi ser elever der aktivt
udforsker sig selv og deres verden. | min data vil der saledes veere en fare for
at se elevernes visuelle udforskning af omgivelserne som inspiration til den
tekst der skal skrives, eller, som i lvanics optik, en mulighed for identifikation
med skriveopgaven. Men i en intra-aktiv tilgang ses selfien som et svar, som
elever der svarer verden (Ingold, 2013), mere end processer initieret eller
opfundet af eleverne. Dermed flyttes begrebet om intentionalitet vaek fra det
problematiske fokus pa menneskets kognition, mod en mere ekspansiv
definition af intentionalitet som malrettethed, dog uden at dette mal
behgver vaere formuleret pa forhand (Favareau & Gare, 2017). Samtidigt er
denne malrettethed relationel, hvilket i dette tilfaelde vil sige at den opstar i
relationen mellem medier, kultur, kamera, elever og skriveopgave. En anden
made at opblgde intention pa er at koble handling og tanke mere med hvad
Ingold (2014) kalder kroppens opmeerksomhedskvaliteter. Mens de
udviklingsteorier der dominerer literacyforskning og uddannelse (se 2.2), ggr
bevidste intentioner essentielle som det der g@r os til mennesker og voksne,
mener han at det er opmaerksomheden i gjeblikket der bogstaveligt "traekker
os’ veek fra vores position (Ingold, 2014, p. 136). Opmaerksomhed er det der
flytter os, far os til at handle. Hustak og Myers (2012) fremhaever en
involverende opmaerksomhed (p. 27) der er karakteriseret ved improvisation
og legende eksperiment.

Hvad betyder dette for pigernes selfies og multimodale tekst- og
meningsproduktion? Selv om de har en intention i tankerne i deres
humorfyldte og affektive produktion af selfies og blog, er det ikke denne
intention der skaber arbejdet, men engagementet (Ingold, 2013, p. 22) eller
den involverende opmarksomhed. Eleverne korresponderer med kamera,
blog, mediediskurser. Inspireret af Kuby et al. (2015) har jeg brugt begrebet
begaer i stedet for designh som en made at forstd hvad der sker mellem
eleverne og fgrst papir-blyant-computer-mode-printer, siden kamera-pind-
blog-selfie. Det mener jeg er en frugtbar made at fjerne problematikken
omkring menneskelig intention i skriveansamlinger. Eleverne 'har’ et begaer
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(forstaet som aktive livskraefter) efter at komme i bergring med deres
omgivelser, men dette begeer er relationelt og opstar med, af og i de passive
livskreefter. Ved at fokusere pa de passiv-aktive livskraefter er det muligt at
undersgge de processer der muligggr eller opretholder relationerne i
ansamlingerne. Det er en grebethed som opstar mellem og traekker
elementerne i ansamlingen mod hinanden.

Kamera-pind-blog-mediediskurser materialiserer elever der gennem og
sammen med selfievideoer andrer skriveansamlingen og muligggr nye
skriversubjektiviteter. Men det producerer ogsa elever i materiel-socio-
politiske kontekster hvor de er ulgseligt forbundet med diskursive
konstruktioner som klasse, kgn og race (Hackett & Rautio, 2019, p. 1026).
Som Thiel og Jones (2017) papeger, kan objekter og rum producere skrivning
der kontrollerer og koloniserer bgrn. Derfor er det vigtigt ikke at romantisere
elevernes korrespondance med verden og saledes antyde at deres
humoristiske leg med greenser har en medfgdt uskyld eller sker i et
sociokulturelt vakuum (Hackett & Rautio, 2019, p. 1026). Undervisning er
formet af ideologi og magt, og derfor former og skaber skrivning savel som
selfieproduktion elever pa mader der altid er politiske. Ideal-eleven
produceres gennem mediebrug nar det er trygt, passende og signalerer faglig
udvikling, fx skriverudvikling gennem mulighed for identifikation med
skriveopgaven. Forkerte tidpunkter, steder og mader at blive-til-medier
(becoming-media) producerer derimod urolige, uregerlige, trodsige og — ikke
mindst — ikke-faglige elever. Dertil kommer at elever fra lavindkomstfamilier
(Gillies, 2007), farvede elever (Dyson, 2015) og elever fra ikke-vestlige
samfund (Avineri et al., 2015) har stgrre risiko for at blive set som urolige, en
trussel eller et problem nar de eksperimenterer eller skubber med
graenserne i forhold til hvordan de ’svarer’ verden.

8.2. Tilbage til teksten: affekt, tekst og multimodalitet

Da jeg i analyserne af mine intra-ventioner satte parentes om ’‘teksten’
(defineret som multimodalt produkt) som semiotisk enhed, var hensigten at
gore op med den tekstcentrisme (Leander & Boldt, 2013) der praeger bade
policy, forskning og paedagogik pa skriveomradet. Jeg begyndte med kroppe
og affekter i stedet for tekster og design, netop for at rette
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opmaerksomheden mod andre, ofte underbelyste aspekter af skrivning.
Hensigten var at undga kun at se individuelle skrivere der udvikler fastlagte
kompetencer i at kunne ggre fastlagte ting med fastlagte tekster. Jeg ville
saledes tilbyde en optik der kan se bag om den sociokulturelle
subjektivitetskonstruktion der kombinerer et antropocentrisk fokus pa
menneskelige formal og praksisser med forestillingen om tekstens stabilitet
som semiotisk objekt. Hensigten var endvidere ikke at se mennesker og
tekster som adskilte dele, men som intra-aktive (Barad, 2007); ikke at
privilegere teksten som skrivningens endelige udbytte og formal (Leander &
Boldt, 2013, p. 28).

Mine underspgelser af skriversubjekter og skrivning har derfor fokuseret pa
de affektive aspekter, de passive livskreefter, elevernes relationelle og
affektive mgder med deres omgivelser, pa kropslighed og haptiske
bergringer. Det interessante blev i min tilgang hvad elevernes tekster
(magasinet, bloggen) gjorde; teksterne blev til tekster der ikke kun var ‘om’,
men naermere deltog i verden. Malet for skriverne var ikke fgrst og fremmest
at producere (faerdige) tekster, men at flytte sig med og gennem dem
(Leander & Boldt, 2013, p. 25), i produktionen af affekt og intensitet. | mine
analyser ser jeg ikke det der bliver produceret (tegninger, videoer, affekter,
danse, blogs), som afsluttede produkter, men som gjebliksbilleder af eller
snit i hvad der skabes, og af elevernes tilblivelsesprocesser. Endvidere ser jeg
ikke de multimodale produkter (magasinet, bloggen) som hgjere former for
leering, de er derimod sidestillede forskellige affektive reaktioner, sdsom
begeer, latter, kedsomhed, opslugthed, osv. Veegten flyttes fra hvad der i
policy, forskning og undervisning hurtigt kan blive et overdetermineret fokus
pa slutprodukter der er let tilgaengelige og malbare.

Denne made at taenke pa udfordrer os til nye mader at nserme os skrivning
pa ved at &endre bade hvad vi legger maerke til, og hvordan vi lsegger maerke
til det. Pa den anden side mener jeg ikke at teksten som stgrrelse helt skal
oplgses og distribueres ud i materielle og affektive relationer. Teksten skal
ikke reduceres til ren og skeer materialitet (Olkowski, 2016). En vigtig grund
til at fastholde et fokus pa teksten er at tekster har distinktive kvaliteter som
komplekse semiotiske genstande (Burnett & Merchant, 2020). Der er saledes
bestemte kvaliteter forbundet med at mgde en tekst som g@r det anderledes
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end andre former for aktiviteter, herunder at vaere forbundet pa tvaers af tid
og sted (Bryant, 2014). Det kan ogsa vare problematisk at ggre
ansamlingerne omkring skrivning sa brede og flydende at det bliver sveert at
sige om der overhovedet er en tekst indblandet. Pa den ene side kan man
argumentere for at en flydende og udvidet teenkning omkring skrivning kan
vaere med til at udvikle praksis (fx Kuby & Rucker, 2016), pa den anden side
er der fordele forbundet ved at holde fast i tekstproduktion som en saerlig
slags meningsproduktion. Ikke mindst er relationen mellem tekst og affekt et
underbelyst emne i forhold til hvor vigtigt det i stigende grad er, i takt med
at tekster, mennesker og teknologi vikles sammen pa nye, uforudsigelige og
uforstaelige mader gennem blandt andet sociale medier og kunstig
intelligens.

Jeg har i mine analyser vist hvordan et fokus pa affekt kan ophave greenserne
mellem skrivning og andre former for aktiviteter. Men samtidig kan dette
fokus paradoksalt nok overse problemstillinger vedrgrende tekster som
netop har stor relevans i en posthuman, digitaliseret tekstverden. Tekster
kan i deres dynamiske intra-aktivitet med humane og nonhumane kroppe
begraense og forvraenge meninger der produceres (Burnett & Merchant,
2020, p. 356). Derfor er det vigtigt ikke at tabe teksten af syne. Jeg vil i det
felgende haeve parentesen og re-centrere tekst og tekstuel mening, dog
stadig inden for det affektive perspektivs rammer.

8.2.1. Re-centrering af den materielle tekst: posthuman multimodalitet

Jeg mener at en affektiv tilgang til skrivning kan bidrage med vigtige indsigter.
Mine egne analyser har blandt andet belyst hvordan tekster i relationelle
ansamlinger pavirker skriversubjekterne pa mange forskellige mader, i
praksisser der handler om meget mere end tekster. Men som naevnt kan et
fokus pa affekter ske pa bekostning af andre sider af teksters deltagelse i
skriveansamlinger. Jeg vil i dette afsnit undersgge om det er muligt at
fastholde teksten som en porgs og affektiv krop der indgar relationelt i intra-
aktive mgder, og samtidig indkredse den som en genkendelig og tilmed
leerbar entitet i skriveundervisningen (Burnett & Merchant, 2020, p. 355).

Burnett og Merchant (2020) undersgger hvordan man i et affektivt
perspektiv undgar at tabe teksten af syne. Teksten som semiotisk enhed er
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stadig vigtig at undersgge, ikke mindst, pointerer de, fordi den teknologiske
udvikling ggr det stadig sveerere at udskille intra-aktionen menneske-tekst
fra de komplekse humane/nonhumane ansamlinger som de indgar i (Burnett
& Merchant, 2020, p. 359). Nar vigtige aspekter af teksten ofte mistes i de
relationelle tilgange, skyldes det dels at teksternes tingslighed og deres
semiotiske potentiale bliver ssmmenblandet, dels at nogle af tekstens evner
til at mediere mening gar tabt (Burnett & Merchant, 2020, p. 359). | deres
forsgg pa at undga en gdelaeggende decentrering af teksten, bygger de pa
Bryants (2014) forstaelse af semiotiske objekters rolle i sociomaterielle
ansamlinger. Fokus er mere pa semiotiske tegns krzaefter og affektive
kapaciteter end pa deres specifikke kvaliteter eller indhold (Bryant, 2014).
Burnett og Merchant mener at Bryants ideer er relevante da de ikke alene
tager hgjde for hvordan tekster fungerer som entiteter, men ogsa hvordan
de kan pavirke og blive pavirket af andre kroppe. Dette g@r det muligt at
fastholde indsigten fra “semiotically inclined critical theorists, while also
remaining attentive to the power exercised by physical things” (Bryant, 2014,
p. 9). Med denne forstaelse er det muligt bade at koble affekt til betydning
og mening, og samtidigt undga forestillingen om at betydning og mening
udelukkende organiseres gennem diskursive og repraesentationelle
praksisser.

Jeg har vist i mine analyser hvordan de affektive mgder mellem humane og
nonhumane deltagere, ikke mindst de uventede og oftest ubemaerkede, er
fulde af potentiel mening. Burnett og Merchant (2020) peger pa at i disse
relationelle m@der overstiger meningspotentialet eksponentielt den mening
det er muligt at skabe, pd samme made som den skabte mening overstiger
hvad det er muligt at opfatte (p. 361). En sadan forstaelse af
meningspotentiale ser potentialet for mening som stgrre end den aktuelle
mening der skabes, og samtidig binder den ikke meningsproduktion til
menneskelig aktivitet og intention alene (Burnett & Merchant, 2020, p. 362).

Fra et posthumant perspektiv eksisterer kroppe og tekster ikke forud for
deres mgder. En sadan ontologi “conceptualizes literacy as unbounded,
rhizomatic, embodied, social (human and nonhuman), and intra-active”
(Kuby, 2017, p. 16). Tekster er relationelle, uafgransede og intra-aktive, og
ikke mindst afhaengige af affektstremme. Alligevel (eller maske netop derfor)
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er det de ggr, og det de kommer til at betyde, af afggrende karakter (Burnett
& Merchant, 2020, p. 365). Jeg vil nu re-centrere teksten (i dette tilfeelde
magasinet fra modeansamlingen) som affektiv deltager i skriveansamlinger
med begrebet multimodalitet, dog i min posthumane forstaelse af det (se
kap. 3.3).

8.2.2. Modemagasinet som multimodal tekst: haptisk tekstanalyse

Min haptiske analyse af modemagasinet handlede mere om at komme i
bergring med og synligg@re de affektive og materielle relationer som teksten
blev til sammen med, end om teksten i-sig-selv. Jeg sa pa teksten som
relationer. Det ggr jeg stadig, men nu inddrager jeg den ogsa som et i de
intra-aktive relationer relativt afgraenset og genkendeligt multimodalt
produkt. Det centrale i en posthuman multimodalitet er at vores forstaelse
gar fra det traditionelle fokus kun pa individuelle skrivere der er engagerede
i kognitivt baserede opgaver, til at fokusere pa kropslige mader at opleve og
veere i relation til tekster pa, vel at meaerke i en affektiv forstaelse af krop som
noget ikke-individuelt (Lenters, 2016, p. 264).

Min analytiske tilgang til modemagasinet er haptisk tekstanalyse. Det vil ligge
i forleengelse af min tidligere analyse, og med en haptisk analyse kan jeg
komme i bergring med tekstens affektive multimodalitet. Som vi sa tidligere,
betegner haptisk et kropsligt og affektivt engagement der fremhaever
bevaegelse, naerhed og materialitet (se kap. 5.2). Haptisk tekstanalyse fglger
elevernes og magasinets gensidige tilblivelsesprocesser som porgse og
dynamiske kroppe der bliver ved med at pavirke hinanden (og mig). Jeg fglger
0gsa magasinets haptiske bergringer med printer og mode.

8.2.2.1. Fgrste haptiske tekstmade

Forsiden af modemagasinet bestar af et hvidt stykke papir med overskriften
FASHION og en skitsetegning af en kvinde, begge dele tegnet i handen, fgrst
med blyant, derefter tegnet op med sort tusch. Siden bestar saledes af
(mindst) to modaliteter, nemlig verbalsprog (i versaler) og et visuelt
meningssystem med tegning pa papir (uden baggrund). Der er funktionel
specialisering mellem skrift og tegning hvor skriften forankrer indholdet
(mode), mens tegningen udvider dennes mulige betydning. Her kan

224



bemaerkes at der ikke er valgt en tegning der viser indholdet direkte (fx
modetgj), men en model.

Figur 18

Materialiteten er den samme for skrift og tegning, nemlig blyant-tusch/papir
(uden baggrund). Det giver en speciel virkning som jeg forbinder med den
forandring der skete med eleverne i arbejdet med modemagasinet hvor de
udviklede en sensibilitet for passive livskraefter; mens de til at begynde med
sggte pa nettet efter et godt billede til forsiden, fandt ideen med tegningen
sin vej frem i mellem-rummet mellem haender, ord, mode og ikke mindst
papir, et A3-papir der inviterede blyant og den ene elevs tegneevner. Selvom
tegningen er stiliseret, er den genkendelig som et modebillede;
billedbeskzeringen er halvnzer, personen har siden til og vender ansigtet og
blikket mod beskueren, hovedet lidt pa skra/bagover, et fyldigt har, kroppen
der udggres af naesten kubistiske linjer.
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En skitse uden baggrund som forside til et modemagasin er et originalt
pafund. Men det er ikke et designvalg forstaet i sociokulturel forstand, som
et bevidst semiotisk valg foretaget af skrivere adskilt fra verden. Det er
derimod et haptisk tegn der opstar ud af relationen mellem mode, venskab,
dremme og elevernes begaer efter at bergre, handen der Igsnes fra
computeren, papirets taktile afgraensning og abenhed, blyantens bevaegelse
med handen over papiret. Tegningen kan ses som et begeer efter at undslippe
det forudsigelige i danskfagets skrivediskurs og den vanemaessige brug af
computeren til at producere tekster, men den er ogsa 'bare’ begeer efter at
skabe. Tegningen vaever sigind i elevernes venskab og snakken mellem dem,
om familie, interesser, fritid. Den pavirker og afstikker en ikke-planlagt og
uforudsigelig kurs for deres arbejde, en kurs der mere retter sig mod de
affektive relationer i rummet, end mod et forudfattet og i forhold til opgaven
og genrenormerne vellykket produkt. Og sa producerer den energi og
intensitet hvor eleverne bliver opslugt af hand-veerket. Frem for at se ‘at
tegne’ som noget eleverne ggr/vaelger at ggre, ser jeg ‘at tegne’ som
ontologisk a priori i forhold til ‘elev’, som noget der allerede giver mulighed
for forskellige skriversubjektiviteter. Emnet, papiret, blyanten, osv. synes at
invitere eleverne til at tegne.

Tegningen begynder hverken i eleverne eller de nonhumane agenter, men i
deres indbyrdes svar til hinanden, i en gensidig pavirkning. Forskellige
multimodaliteter, i dette tilfelde en tegning, emergerer i intra-aktioner og
producerer forskellige variationer af skrivning og skriversubjekter.

8.2.2.2. Andet haptiske tekstmgde

Pa naeste side ses effekten af tegningen. Til at begynde med havde de to
elever meget fokus pa indholdet, pa at fremvise mode og iszer deres egen
store viden om den. Hvad skulle de have med, hvor meget? Dette faldt i
baggrunden efter intra-aktionen med tegningen. De diskuterede stadig livligt
valget af indholdselementer, men deres sggen pa nettet efter billeder og
tekster blev mere pligtskyldig i Igbet af arbejdet. Saledes virker tekststykket
til at veere en pligtskyldig og kortfattet afskrift. Det star i kontrast ikke bare
til forsidens store tegnearbejde, men ogsa til den tid og energi de lagde i
sidens baggrund. Modens historie virker i gvrigt som et lidt sjovt valg, og kom
sig ogsa af laererens formaning om at de ikke kun skulle tegne: ”Sa er der ogsa
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noget dansk-agtigt med”, begrundede de over for hinanden. Dog kunne
teksten godt veere en feature i et modeblad, og med den spgrgende modus i
brgdteksten viser de genrekendskab. De tre forskellige nedslag i modens
historie virker alligevel lidt tilfaeldige og usammenhangende.

Mﬁn’ istone !

|
TH) GENNEM TIDEN |
|

NS I mm X

TH] GENNEM Ttk
Der har veret meget forskelligt mode gennem tiden, men alle kender ikke il
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Figur 19

Tilbage til baggrunden, som ogsa handler om det haptiske mgde mellem
pynteri og printer, hvad man kan se som en multimodal flugtlinje. De to
elever traeder lidt vaek fra skriveansamlingens aktive kraefter (opgaven,
fagdiskurs, multimodal design) for i stedet at involvere sig med dens passive
kraefter, nemlig papir, printer, saks, lim og ikke mindst hvad jeg her vil kalde
en passiv modalitet: baggrunde, eller dekorationer. P4 denne side udggres
baggrunden af et motiv med blade. Det er printet pa fire stykker papir og
limet pa A3-papiret. Man kan godt (indirekte) begrunde dekorationen i
emnet mode, men set ud fra traditionel multimodal designproces tog
engagement og tidsforbrug overhand. Desuden kan man indvende at det
multimodale samspil ikke fungerer optimalt; skriften har funktionel tyngde,
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men ’vejer’ ikke nok i sig selv, ogsa fordi dekorationen i sin funktionelle
specialisering ikke stgtter op om tekstens indhold (med modebilleder).

Men er det mislykket, og bruger eleverne for meget tid pa aspekter der ikke
er vigtige? lkke i et posthumant perspektiv hvor det multimodale samspil
ogsa bestar af kropslige aspekter af meningsproduktion, herunder
bevaegelse. For hvordan med de mange ture til farveprinteren? Modsat den
almindelige printer star den et stykke vaek pa et kontor. Disse ture langs linjen
computer-printer-papir kan ses som en konstituerende del af den
multimodale meningsproduktion. Som sadan tager de ikke bare del i, men
udvider ogsa modemagasinets meningspotentiale. Dekorationen som
modalitet er ikke et afgreenset semiotisk tegn i et magasin eller en kultur,
men er udfoldet i en beveaegelse til og fra en printer, en beveegelse som
samtidig er indlejret i det semiotiske tegn. Vi kigger her pa et semiotisk tegns
kraefter og affektive kapaciteter, ikke sd meget pa motiverede tegn (Kress,
2003) der opstar ud af selvstyrende skriveres bevidste valg. Mening opstar
relationelt idet de lydhgre elever ‘svarer’ pa bevagelserne i modaliteter,
materialer og rum. Pynterierne, som eleverne selv kalder deres dekorationer,
kan ikke kun wvurderes ud fra en kommunikativ hensigtsmaessighed,
kapaciteten til at bringe-i-relation skal ogsa tages med i betragtning.

| det lys er disse pendulzere bevaegelser svar; elever der svarer verden
(Ingold, 2013) frem for bevaegelse pabegyndt eller opfundet af elever som et
middel til at na et bestemt mal. Eleverne reagerer mere pa de semiotiske
tegns kraefter og affektive kapaciteter i magasinet end pa dets genremaessige
kvaliteter eller opgaverelevante indhold (jf. kap. 7.2.1). Uden at flytte blikket
fra magasinet som tekst er det ogsa muligt at se hvordan det som semiotisk
enhed pavirker og bliver pavirket af andre kroppe. Den opstdede affekt
haenger sammen med meningsproduktionen, og meningsproduktionen
organiseres i praksisser som ikke kun er diskursive og repraesentationelle,
men i hgj grad ogsa kropslige og materielle.
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8.2.2.3. Tredje haptiske tekstmgde

Tredje side i magasinet minder meget om den forrige. Baggrunden er dog
mindre igjnefaldende, teksten er mere fyldestggrende, og dertil er sma
udklip af modegenstande spredt ud over det nederste af siden. Dermed
tilfgjes et vigtigt genreelement, nemlig at laeseren kan se den omtalte mode.
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Figur 20

Teksten pa denne side er det mest gennemarbejdede. Den laegger sig meget
op ad tonen og stilen i hvad der er en typisk feature i modeblade, og er da
ogsa staerkt inspireret af et indslag eleverne fandt pa nettet. | hvilken grad
det er en afskrift, ved jeg dog ikke. Til gengzeld var det et emne som optog
eleverne meget og hang teet sammen med deres egne modepraeferencer og
diskussionerne af disse. Teksten lever op til skriftens funktionelle tyngde,
mens billedudklippene skaber multimodal redundans i en ret stedmoderlig
behandling.
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8.2.2.4. Fjerde haptiske tekstmgde

Bagsiden minder om de to midtersider med dekorativ baggrund, tekststykke
og billedudklip der er redundante i forhold til skriftens funktionelle tyngde.
o e
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Figur 21

Baggrunden tog i dette tilfeelde ekstra lang tid at veelge, den er ogsa mere
speciel og signalerer i hgjere grad noget andet end modemagasin. Titel og
emne fandt eleverne selv p3, det var vigtigt for dem at kunne anbefale og
dermed fremsta som eksperter. Igen blev indholdsdelen ramt af problemer
med tiden, igen havde hand-vaerket, arbejdet med pynterierne og printeren,
taget sin broderpart af den.

Ogsa her tegner der sig et billede af elever der ikke sa meget designer som
relateres affektivt til omgivelserne, herunder modaliteter. Affekt er ikke i
modseetning til og kan ikke adskilles fra betydning; affekt og betydning er
sammenfiltrede. De multimodale beslutninger er begge dele. Vi ser at
pynteri-printer-papir griber elevernes opmaerksomhed og holder den fast;
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noget appellerer til dem, resonerer i dem, men det meste af tiden kan de ikke
seette ord pa det. Eleverne far gentagne gange at vide at ikke ma printe sa
meget, at de bruger for meget tid pa dekorationerne; de er bagud i deres
arbejde, de ma skeere i tiden de bruger pa de skriftlige tekststykker, den ene
bliver til sidst irriteret over at den anden er sa meget veek (printeren).
Alligevel fortszetter de, og selv om de ikke bliver helt feerdige, er de meget
stolte af deres magasin. Og magasinet... Nar jeg sidder med det nu og prgver
at forsta dets mange trade (affektive, semiotiske, didaktiske) gennem tid og
rum, kan jeg fornemme dets stolthed over at have pavirket og forandret bade
elever og forsker.

Som andre elever overalt i skolens danskundervisning opdagede og
udforskede de to elever gennem et multimodalt engagement nyt tekstuelt
terreen med deres modemagasin; hvordan de kan bevaege sig med og
gennem teksten (Leander & Boldt, 2013, p. 26), hvordan tekstens
multimodalitet kan bergre, gribe og flytte dem. Ofte ignorerer eller
miskrediterer skolesystemet sadanne udforskninger. Som Lenters (2016)
peger pa, er det et vigtigt, men ogsa konfliktuelt projekt: Ved at veerdsaette
de de/territorialiserende multimodale skriveansamlinger som eleverne
bliver grebet af i ‘off task’-gjeblikke kan vi udvide vores forstdelse af de
mange forskellige mader bgrn bliver skrivere og baner vejen for vigtige, nye
veje for paedagogisk udforskning (Lenters, 2016, p. 313).

8.2.3. Afrunding

Mine analyser viser at multimodal skrivning handler om at bringe-og-blive-
bragt-i-relation, og at netop multimodalitet ggr det sveert pa forhand at
bestemme hvem og hvad der driver og bidrager til disse processer.
Multimodalitet gger skriveansamlingens affektive og relationelle kapacitet.
Nar vi dbner og udvider vores forstaelse af multimodalitet, kan vi se hvordan
elever og tekst intra-agerer og produceres i de relationelle mgder mellem fx
modalitet (fx dekoration), materialitet (fx papir), teknologi (fx computer-
printer) og beveaegelse (fx kroppe mellem bord og printer). Ved at se pa bade
semiotiske og affektive aspekter af den multimodale tekst- og
meningsproduktion far vi et mere nuanceret og rigere billede af de to elevers
skrivertilblivelser. Tekster ggr noget, tekster betyder noget, ogsa i et
posthumant perspektiv. Tekster kan ikke reduceres til tegn og betydning,
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men de kan heller ikke reduceres til materialitet. Modemagasinet producerer
mening et sted i relationerne mellem design, tegn, ting, modekultur,
venskab, skriveopgave, digitale processer, aestetiske normer, fysisk bergring.
Og, og... Tekster kan i deres dynamiske intra-aktivitet med humane og
nonhumane kroppe og krzaefter begreense og udvide meninger der
produceres.

Det multimodale aspekt er for mig at se bindestregen mellem de mange
passive og aktive livskraefter der er til stede altid og alle steder, ikke mindst i
skriveundervisningen i et gennemkontrolleret uddannelsessystem.
Multimodalitet abner mod de kropslige og affektive sider af relationen
mellem mennesker og tekster. Og netop den relation er vigtig at undersgge
(forske i) og lade udspille (i undervisningen), for selv om tekster er
relationelle, porgse og ustabile og deres betydning altid allerede affektivt
pavirket, sa ggr de noget, de har en konsekvens. En digitaliseret og
posthuman tekst/verden ggr menneskers intentioner endnu mere
skrgbelige, forbundne og forviklede med nonhumane aktgrer. Mit bud er en
affektiv undersggelse af hvordan tekster opstar, bade materielt og semiotisk,
hvordan betydninger holdes pa plads, hvordan de kan forsvinde, og hvordan
nye betydninger tager form (Burnett & Merchant, 2020, p. 365).

| et skrivepaedagogisk perspektiv vil jeg mene at det er et vigtigt fund at
molekyleer multimodalitet gger skriveansamlingers affektive og relationelle
kapacitet. Dermed kan multimodalitet veere en mulig toning eller
orkestrering af skriveansamlinger mod en udvidelse af haptiske bergringer,
med alt hvad det indebeerer af affekt, bevaegelse, uforudsigelighed og
forandring. Det giver et bade genkendeligt og ustabilt undervisningsrum hvor
man kan balancere mellem passive og aktive kraefter. Aktive kraefter vil i form
af didaktiske tiltag underbygge undervisningens normaliserende rytmer hvor
skrivertilblivelser fikseres og passes ind i eksisterende kategorier, mens
passive kreefter abner for haptiske rytmer der giver plads til det
ubestemmelige. Det kan skabe et produktivt mgde mellem didaktik og
ubestemmelighed, hvad man kan kalde orkestreret ubestemmelighed. Denne
pointe vender jeg tilbage til i konklusionen.
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8.3. Skriversubjektivitet genbesggt: relationel tilblivelse

Pa baggrund af analyserne af de tre intra-ventioner knytter jeg i kapitel 7.5.2
skriversubjektivitetens relationelle tilblivelsesproces til skriverkroppe der er
rettet mod at r@re og blive bergrt i de multimodale ansamlinger. Fokus i de
forste analyser er pa de affektive og kropslige aspekter af de relationelle
mgder i skriveansamlingerne. Relationaliteten, og ikke det enkelte
skriversubjekt, er udgangspunktet for tilblivelsesprocesserne, og derfor ogsa
for analysen af dem. Konklusionen var at molekyleer multimodalitet ggr det
muligt for eleverne at blive til noget andet og mere, og at
tilblivelsesprocesserne kan beskrives som en ontologisk udvidelse af
skriversubjektivitet.

| dette kapitel har jeg udvidet, diskuteret og perspektiveret undersggelsen af
skriversubjektivitet ved at szette tilblivelsesprocesserne i forbindelse med to
forskellige, men sammenhangende entiteter i skriveansamlingerne, nemlig
medier og multimodale tekster. Med denne mangvre gnskede jeg at saette
de passive kraefter som er i fokus i de fgrste analyser, i et produktivt mgde
med de aktive kraefter i skriveansamlingerne. Mens de nonhumane og
ferpersonlige kraefter i fx bord-computer-papir-printer og pind-kamera er
aktive i sig selv, uafhaengigt af elevernes vilje, bevidsthed og intentioner, er
aktive kraefter kendetegnet ved netop intentioner. Uden at vende tilbage til
humanismens intentionelle og designende individ kan jeg pa den made
inddrage elever der aktivt reagerer pa, som ikke bare bergres og gribes af,
men ogsa rgrer ved, griber ud efter og sgger at komme i relation til
materialer, affekter og intensiteter i det multimodale rum. Med begrebet
passiv-aktiv vitalisme gnsker jeg at fange denne gensidige konstituering af
humane og nonhumane kraefter, samtidig med at jeg betoner de passive
kraefter som ontologisk primaere. Det vi vanemaessigt placerer i mennesket
som intention og bevidsthed, opstar overhovedet som virtuel mulighed i
relationelle mpder med passive kraefter.

Men at disse passive kraefter er uafhaengige af menneskelig intention, er ikke
det samme som at de er uafhaengige af intra-aktion med mennesker. Ved pa
denne relationelle made at se mennesket som ’noget’ der kan ’have’
intentioner, og samtidig fastholde intention som relationel og altid allerede
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produceret i de multimodale mgder mellem elever og nonhumane entiteter,
kan skriversubjektivitet ses som effekten af kroppens mgde med nonhumane
og fgrpersonlige livskraefter, uden at det reduceres til ren materialitet.
Produktionen af skriversubjektivitet er som vedvarende selvdifferentiering
(Lenz Taguchi, 2017) ogsa afhaengig af den menneskelige kapacitet til at
tenke, fgle, forestille sig og veere kreativ i relation til endnu ikke
aktualiserede muligheder.

Resultatet er at de fgrste analysers affektive subjektivitet er blevet udvidet
med en transformativ subjektivitet. Med selfies og multimodale tekster har
jeg vist at selv om en posthuman tilgang decentrerer mennesket, er det
posthumane subjekt ikke uden magt eller kraft. Den posthumane
subjektivitets transformative kraft ligger dog ikke i et intentionelt,
viljebestemt subjekt, men i en relationel kapacitet. Det er ikke en
subjektivitet som viden eller kritisk bevidsthed skal gives til, “but one where
a form of empowerment with and through others is inherent to an ethos of
becoming” (Postma, 2016, p. 312). | genlaesningerne sa vi at agentielle
elementer som begar og meningsproduktion ikke er lokaliseret i de enkelte
elever, men opstar i ansamlinger der bade tidsmaessigt og ontologisk gar
forud for skriversubjektet (Postma, 2016, p. 313). P4 den anden side er
eleverne ikke passive ‘ofre’; deres tilblivelse manifesterer sig ved at de
udtrykker sig med humor og engagement i multimodale produkter, og pa den
made fglger forskellige flugtlinjer. Ifglge Braidotti (2020) konstitueres
subjektet af dets relationelle kapacitet, koblet med evnen til at straekke sig
mod og komme i bergring med andre/andet (p. 394). Skriversubjekterne i
mine analyser er kropslige, relationelle og affektive samarbejdende
entiteter. De er bade fgrindividuelle og postpersonlige, indlejrede i
multimodale ansamlinger som de prgver at forstd og andre, og hvor
multimodale processer af ”bringing-into-relation” (se kap. 3.3) viser
skriverkroppe der er rettet mod at rgre og blive bergrt.

8.3.1. Produktion af skriversubjektivitet gennem affektive rytmer

Ens for skriveansamlingerne i min empiri er den intra-aktive tilblivelse af rum,

tid, bevaegelse, materialer, kroppe og energi; maden de samles (og spredes)

pa i sammenfiltringerne af aktive og passive kraefter. | disse relationelle

m@der muligggres eksperimenter og leg, modstand og gleede, at blive-til-
234



sammen-med kamera, pind, selfies, humor, modaliteter og teknologier. Ikke
alene producerede det flugtlinjer i undervisningen, eleverne blev
tilsyneladende flere gange selv deterritorialiserede, frigjort fra at veere
‘elever’, og i stedet blive-til-dekoratgrer/interviewere/forskere; nomadiske
undersggere af skole, kultur, dem selv. | mine analyser har jeg undersggt de
affektive aspekter i disse relationelle mgder og tilblivelser, fgrst og fremmest
ved at bringe mig selv i haptisk bergring med dem. Affekt er og bliver dog en
flygtig storrelse at arbejde med; affekter er tilblivelser der overskrider dem
som oplever dem. Derfor vil jeg i denne afsluttende del af diskussionen (og
som overgang til konklusionen) samle de mange affekter i min empiri i
begrebet affektive rytmer. Det ggr det muligt at se affekter i lidt stgrre
samlinger der kan tydeligggre deres effekter.

Ifglge Springgay (2016) kan man med rytme sanse og synligggre ellers
umeerkelige vibrationer, variationer og mikrobevaegelser. Springgay henviser
til Deleuze og Guattaris definition af rytme som gentagelse inden for
forskelle. Deleuze (1994) skelner mellem kadence og rytme; kadence
omfatter gentagelsen af det samme, mens rytme er variation, kendetegnet
ved hastigheder og hvile. Rytme er et differentielt mgnster der opstar
gennem relationen mellem kroppe og ting, og er som sadan ”a force that
resists systematized or exhaustive capture” (Henriques et al., 2014, p. 16).
Springgay (2016) sammenligner rytme med hvad Manning (2013) refererer
til som 'absolut bevaegelse’, en spirende kraft. Manning skelner mellem
relative og absolutte beveegelser. Relative beveegelser eksisterer mellem
diskrete og individuelle entiteter, de privilegerer bevaegelse som organiseret
og kontrolleret af mennesker, og ses som adskilte fra det rum de finder sted
i. Det gaelder fx nar man siger at en krop gar ind i et rum; kroppen beskrives
som aktiv og i bevaegelse, mens rummet ses som uvirksomt og i stilstand
(Springgay, 2016, p. 74). Nar det kommer til absolutte bevaegelser, bevaeger
en krop (human og nonhuman) sig ikke bare mellem punkter, men eksisterer
i bevaegelsen. Her er en krop bevaegelse, en bevaegelse der er affektiv og
vibrerende. | absolut bevaegelse gar kroppen ikke forud for klasserummet
(Springgay, 2015, p. 80). Rytme er komprimeret af vibrerende
mikrobevaegelser der konstant er i forandring, og som er umaerkelige og
molekylaere. Denne forstaelse af rytme g@r det muligt at undersgge hvordan
intra-aktioner der er umaerkelige, producerer affekt pa tveers af forskellige
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entiteter og treeder frem i et mgnster. P4 den made emergerer
tilsyneladende stabile objekter og vores oplevelsers mere bevidste lag af
rytmernes vibrerende teksturer af mikrobevagelser.

Kofoed (2013) definerer affektive rytmer som ”“gentagelse og forskydelse,
som er afstemt affektivt” (p. 172), hvilket ligger pa linje med Deleuzes (1994)
ide om at gentagelsen har en iboende overskridelse i sig. Kofoed fortsaetter:
"Rytme er altsa mere end et spgrgsmal om tempo, hastighed og acceleration.
Det er et spgrgsmal om kompleks organisering af processer” (Kofoed, 2013,
p. 172). Intervallerne i affektive rytmer er regulerede af temporalitet og
intensitet, dog ikke af en regelmaessig puls. Rytmer reduceres saledes ikke til
faste bevaegelser med forudsigelige intervaller, de er ogsa uregelmaessige og
dynamiske (Kofoed, 2013, p. 172). Rytmers uregelmaessighed understreger
hvordan de konstant forskydes og eendres, og hvordan de kan stgde sammen
med andre slags rytmer (Juelskjeer & Staunaes, 2016, p. 189). Saledes er de
rytmiske begivenheder og mgder i skriveansamlingerne bevaegelser mellem
territorialisering og deterritorialisering, mellem normaliserende og haptiske
rytmer (se kap. 7.2.4). Mere generelt kan rytme saledes vise hvorledes
undervisning som social praksis produceres i relationen mellem gentagelse,
vaner og rutiner (de molare linjer) pa den ene side, og pa den anden side
forskelle i og brud pa disse (de molekyleere flugtlinjer).

Mens affekt i min empiri er knyttet til og forgrener sig som bade molaere og
molekyleere rytmer, opstar og reguleres intensiteten i rytmerne
tilsyneladende af graden af ubestemmelighed (se kap. 4.3.1). Intensitet
‘samles’ og far energi, fx nar dynamik, tempo, frekvens, resonans eller
bergring gges, eller modsat, aflades nar det mindskes. Mine analyser peger
pa at intensiteten gges i kontakten med det ukontrollable og ubestemmelige;
nar verden markes og eleverne fgler sig levende, i deres begaer efter at
mgde det uventede, det nye, den singulere affekt. Intra-ventionerne viser
saledes hvordan skriversubjektivitet hele tiden produceres i affektive rytmer.
Det genkendelige, malbare og selvstyrende skriversubjekt produceres i de
molaere, normaliserende rytmer. | min data er de domineret af ‘flade’ rytmer
med forholdsvis lav intensitet og svag resonans, og med forholdsvis lav
frekvens og forudsigelige intervaller i bergring og bevaegelse.

236



Det relationelle skriversubjekt producers derimod i de haptiske rytmers
uforudsigelige dynamik og ubestemmelighed. Dermed giver mine analyser et
anderledes indblik i hvordan og hvornar intensiteter muligggr eller
begraenser skriverkroppes affektive og relationelle kapacitet, dvs. evnen til
at mangfoldiggare og intensivere relationer. Affektive rytmers kinaestetiske
og lydmaessige kvaliteter, hastighed, gentagelse, brud, osv. markerer
gjeblikke i skriveansamlingerne der fgles levende, speendt ud mellem det
aktualiserede og det virtuelle.

Affektive rytmer og intensiteter bliver synlige pa forskellige mader i min
videodata. De rytmiske aspekter af de fire pigers affektive respons pa
videokameraet kan ses som en modstand mod at indordne sig normaliserede
affektive rytmer, de ofte ’flade’ og lidt fattige rytmer der forventes i
skriveansamlinger i skolen. Ansamlingen med ’'Det er mig der er TV2-
manden’ (se kap. 7.2.7) er en eksplosion af forskellige rytmer der stgder
sammen med vekslende intensitet. Intensiteten omkring kameraet udlgser
livsbekraeftende rytmer der g@ger elevernes relationelle kapacitet.
Ansamlingen med kamera-pind-elev-interview er et andet eksempel pa
hvordan affektive rytmer kan udvide relationen mellem humane og
nonhumane kroppe, og dermed skriversubjekters tilblivelser. Denne
samskabelse viser en serlig springende rytme der afhierarkiserer og
afstrukturerer ansamlingen. Med Deleuze og Guattaris (1987) begreb kan
man sige at undervisningsrummet bliver gjort nomadisk ved at kamera, pind
og elever bebor rummet uden at ville dominere det, men derimod forsgger
at udvide rummets energi og rytme. For mig er denne made at bebo et rum
indbegrebet af respons-abilitet.

Et tredje eksempel i empirien er den affektive rytme i hand-computer-bord-
papir-mode-saks i modeansamlingen (se kap. 7.2). Rytmen i denne
samskabelse er en helt anden end i de to naevntes hurtige og skiftende
bevaegelser, uregelmaessige intensiteter og sammenstgd mellem forskellige
rytmer. Rytmen og intensiteten er anderledes rolig i tempo, med en mere
jeevn puls. Her er intensiteten mere subtil, men ikke desto mindre hgj.
Gennem lydlige, kropslige, rumlige og digitale frekvenser og efterklange
samles og spredes livsbekraeftende energier. Samlet viser de tre eksempler
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hvordan affektive rytmer og intensiteter er med til at producere
skriversubjektiviteter.
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9. Konklusion, perspektivering og diskussion

| afhandlingens sidste kapitel vil jeg fgrst opsummere afhandlingens
hovedpointer og fremhave dens teoretiske, metodologiske og empiriske
bidrag til feltet. Dernaest perspektiverer jeg mine fund til
skrivepaedagogikken, med bud pa hvordan afhandlingens analytiske fund kan
omsaettes til en skrivepsedagogisk praksis. Afsluttende diskuterer jeg
posthuman forskning, bade overordnet og i relation til mine egne metodiske
valg og tilgange.

9.1. Afhandlingens hovedpointer og forskningsbidrag

Pa baggrund af mine indledende mgder med empirien (se kap. 1) opstod en
interesse og et behov for at undersgge fanomenet skriversubjektivitet som
det produceres i danskfagets multimodale skriveundervisning. Med et kritisk
afsaet i analyser af produktionen af skriversubjektivitet i curriculum og
skriveforskning undersggte jeg derfor skrivning og skrivere i
klassevaerelsespraksis. Her opdagede jeg nogle overraskende aspekter og
elementer som gjorde at jeg matte sgge nye teoretiske og metodiske
tilgange. Som fglge af det lyder afhandlingens forskningsspgrgsmal: Hvordan
kan man forsta skriversubjektivitet i et multimodalt danskfag, og hvordan
kan et posthumant perspektiv bidrage til dette? Endvidere har jeg med
afhandlingen forsggt at svare pa fglgende undersggelsesspgrgsmal:

e Hvordan produceres skriversubjektivitet i policy og curriculum, i
skriveforskning og i danskfagets skriveundervisning?

e Hvordan kan man undersgge skriversubjektivitet i et posthumant
perspektiv?

e Hvordan kan posthumane undersggelser af skriversubjektivitet bidrage
til skriveforskning og skrivepaedagogik i et multimodalt danskfag?

Den efterfglgende forskningsproces der havde affekt som centralt
analysebegreb, gav afkast i en raekke forskningsbidrag som jeg i det fglgende
vil samle op pa med fokus pa hvordan de besvarer afhandlingens
underspgelsesspgrgsmal.
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9.1.1. Hvordan produceres skriversubjektivitet i policy og forskning?

For at besvare forskningsspgrgsmalet undersggte jeg indledningsvist i et
literature review produktionen af skriversubjektivitet i policy og
skriveforskning. Analyserne viser at der bade politisk og teoretisk
konstrueres et humanistisk skriverideal med indlejrede forestillinger om et
selvstyrende skriversubjekt der bevaeger sig pa en udviklingsbane fra novice
til ekspert. Endvidere tegner der sig et billede af at skriversubjektet
konstrueres inden for rammerne af et multimodalt danskfag. Netop den
multimodale rammesatning af skriveundervisning har stor betydning for
produktionen af skriversubjektet, hvilket mine empiriske analyser
underbygger og problematiserer, men ogsa bygger videre pa.

Mit literature review viser hvorledes det humanistiske skriverideal fglger to
spor. Ved at koble skrivning til test og malbaserede standarder fglger
curriculum dels en vidensgkonomisk diskurs (Krejsler, 2021) der kobler
skrivning til regulering, markedsorientering og neoliberal individualisme.
Dette spor kommer iseer til udtryk i den dimension af det selvstyrende
skriversubjekt der vaegter rationel kontrol og disciplinering. Det andet spor
domineres af en forskningsmaessig interesse for den enkelte skrivers
udvikling (se fx Krogh & Jakobsen, 2019). Literacy er her koblet til
sociokulturelle teorier og identitetsdiskurser, og leegger veegt pa det
selvstyrende skriversubjekts design og kreativitet. Samlet ses en
literacytaenkning der opererer inden for den humanistiske forestilling om
udvikling og progression.

9.1.2. Hvordan produceres skriversubjektivitet i danskfagets
skriveundervisning?

| det fglgende vil jeg fremhaeve hvad afhandlingens empiriske undersggelser
bidrager med. De empiriske forskningsbidrag bygger pa min anvendelse af
posthuman teori og postkvalitativ videometodologi som ogsa udggr
afhandlingens centrale teoretiske og metodologiske forskningsbidrag. Hvad
angar posthuman teori, anvender jeg ud over affekt begreber som tilblivelse,
ansamling og intra-aktivitet. Fzelles for begreberne er en relationel ontologi
der abner helt nye tilgange til og mader at forsta undervisning, skrivning og
skrivere. Min metodologiske tilgang tog form af en haptisk videografi der
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viste sig saerligt brugbar i forhold til ikke bare at undersgge affekt, men ogsa
at undersgge med affekt. Med min videometode fik jeg derfor bade gje pa
nye aspekter i undervisningen, og jeg kom i bergring med dem pa nye,
produktive mader.

Med mine begreber og analytiske greb kunne jeg komme helt teet pa kroppe,
affekter og materialiteter i empirien. | skriveansamlingen med
modemagasinet (se kap. 7.2.3) geelder det haender, tegning, papir, computer
og printer, og det gaelder ikke mindst de energier der opstar i mgdet mellem
dem. Jeg kunne fornemme hvordan skrivning opstar i og Igber langs disse
relationer, hvordan et multimodalt produkt som modemagasinet ogsa er
ture til og fra en printer. Jeg maerkede hvordan skriverkroppene ikke blev
organiserede indefra af bevidstheden, eller blev styret udefra af didaktiske
intentioner, men voksede ud af de uforudsigelige og i hgj grad affektive
bergringer mellem hand, mode og papir, mellem lim, computer og printer. |
forlaengelse af dette viser analyserne skriveansamlingernes grundlaeggende
karakter af ubestemmelighed. Et szerligt vigtigt fund er at denne
ubestemmelighed er generativ. Det er blandt andet tydeligt nar
videokameraet pludseligt bliver hvirvlet med ind i intra-aktionerne og
udlgser bade nye energier og uventede brud. Energier og brud der
umiddelbart virker irrelevante og forstyrrende, men som i en haptisk analyse
viser sig at muligggre og forgge affektive forbindelser, og dermed udvide
skriveansamlingen.

| skriveansamlingen med bloggen (se kap. 7.3) intensiveres de affektive
forbindelser mellem kamera, elever og danskfag yderligere da en pind og et
interview bliver involveret. Her viser mine analyser hvordan intra-aktionen
mellem elever, kamera og en pind godt nok inddrager referencer til en
medieverden, men at processerne er meget mere komplekse og
ubestemmelige — hvilket isaer vil sige at de i hgjere grad end oftest anerkendt
i bade forskning og paedagogik opstar i og med affektive rytmers pavirkning
af savel kroppe og materialiteter som diskurser og faglige elementer.
Analyserne giver i denne sammenhang en helt ny forstaelse af
multimodalitet som noget der bliver til og er til stede i skrivningens affektive
rytmer. Det er multimodalitet som kroppe, bevagelser, rum, bergringer.
Denne molekyleere multimodalitet gger skriveansamlingernes affektive og
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relationelle kapacitet, og udvider dermed hvad skriverkroppene kan ggre og
begzre.

Afhandlingens  empiriske  undersggelser  viser ogsd  hvorledes
skriversubjektivitet konstitueres af skriverkroppens relationelle kapacitet,
koblet med evnen til at streekke sig mod og komme i bergring med
andre/andet. En central pointe i analyserne er at kroppen bliver en porgs og
dermed intra-aktiv del af den materialitet som udggr et givet rum. |
forlengelse af det viser mine analyser hvordan skriversubjektivitet hele tiden
produceres i affektive rytmer. Med fokus pa hvordan det relationelle
skriversubjekt produceres i haptiske rytmers uforudsigelige dynamik,
indkredser de empiriske undersggelser hvad jeg vil kalde haptiske zoner, dvs.
tids-/rum i skriveundervisningen hvor molekyleer multimodalitet muligger
flere og mere ubestemmelige intra-aktioner, og som derfor mobiliserer og
mangfoldigggr nye affektive relationer mellem humane og nonhumane
deltagere.

9.1.2.1. Empiriske forskningsbidrag

Det fgrste empiriske forskningsbidrag jeg vil fremhaeve, er de empiriske
analysers tydeligggrelse af hvordan skriveundervisning opstar som fglge af
aktive kreefters produktive mgder med passive krefter. Humane og
nonhumane kraefter konvergerer og samarbejder i produktionen af skrivning
og skrivertilblivelser. Dermed giver analyserne et alternativ til det
humanistiske paradigmes tendens til at se undervisning som bade skabt af
og rettet mod selvstyrende mennesker. At se skrivning og undervisning som
passiv-aktive ansamlinger betoner de passive kreefters betydning. Her kan
deltagerne blive respons-able.

Dette bidrag er ogsa relevant for uddannelsesforskning i bredere forstand.
Iseer vil det kunne bidrage med en nuancering og udfordring af den
humanistiske og antropocentriske forstaelse af digitale teknologier som
blandt andet ligger bag udviklingen af teknologiforstaelse i skolen (se
Danholt, 2021). Som i andre dominerende teknologidiskurser forsteerker
dette tiltag vores forestillinger om telos, design og udvikling, og dermed
idealet om det selvstyrende menneske. | uddannelsessystemet er tilgangen
til og forstaelsen af digitale teknologier gennemtraengt af aktiv vitalisme,
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hvad enten det er i form af empowerment, digital myndigggrelse,
designstudies eller computational thinking. Men som mine analyser viser, er
problemer og lgsninger ikke bare sammenflettede (Danholt, 2021, p. 184),
men intra-aktive, og i stedet for mestring og progression kan undervisning i
hgjere grad blive et spgrgsmal om at deltage respons-abelt i en mere-end-
human verden.

Det geelder ikke mindst i danskfaget hvor relationen mellem mennesker og
tekster bliver stadig mere kompleks. Leander og Burriss (2020) analyserer
saledes hvordan nye teknologier som kunstig intelligens aendrer relationerne
mellem literacy og subjektivitet (p. 1270). | det de kalder en allerede
posthuman tekstverden, er det umuligt at adskille passive og aktive kraefter,
humane og nonhumane entiteter. | et affektivt perspektiv er det derfor
problematisk at isolere teknologi-menneske-relationen, iseer at se det som
en stabil relation man kan bygge en didaktisk prototype over. Denne
vaegtning af de passive kraefter, og dermed af at nonhumane entiteter er lige
sa betydningsfulde som de humane, er veerdifuld for os mennesker, ikke
mindst for at kunne samarbejde med disse pa en produktiv made (Lenz
Taguchi, 2017). Det abner for en mere nuanceret made at gentaenke
relationen mellem literacy og teknologi som affektive mgder mellem elever
og teknologier. Respons-abilitet handler om at traede i et etisk og affektivt
forhold til teknologi.

Passiv-aktiv vitalisme kan ogsa bidrage med nuancering af ofte implicitte
antagelser om digitale teknologier i undervisningen der styrer mange
forskningsprojekter. Det gaelder Taekke og Paulsen (2016, 2019, 2022) der i
projektet Socio Media Education argumenterer for at sociale medier i bglger
sa at sige skubber udviklingen vaek fra en lukket klasserumsundervisning og
frem til undervisning som et abent netvaerksrum. Pastanden er i forleengelse
af dette at et digitaliseret klasserum fgrer til en forandret laererrolle og
dynamik i interaktionen mellem lzerer og elever savel som mellem eleverne i
arbejdet med det faglige stof (Teekke & Paulsen, 2019, 2022). Set i et
posthumant perspektiv er problemet at teknologi forudbestemmes som
baerende pa et iboende didaktisk potentiale, samtidigt med at teknologi-
menneske-relationen ikke alene isoleres, men ogsa gg@res kausal. Ligeledes,
hvis udviklingen frem mod netvarksundervisningen mod forventning ikke
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sker, er det en fejl, og en fejl der kan lokaliseres i didaktikken. Samme praemis
ligger til grund for Blikstad-Balas og Klettes (2020) empiriske studie i
undervisning og digitalisering. Deres fund viser at undervisningen i
digitaliserede klasserum mod forventning er traditionel, bade hvad angar
leererrolle, kommunikationen i klasserummet og elevdeltagelse. Resultatet
er for forskerne lige sa overraskende som det er nedslaende, og konklusionen
er folgelig at der er et presserende behov for at ¢@ge laerernes
undervisningsrepertoire og didaktiske motivation i relation til digitale
teknologier (Blikstad-Balas & Klette, 2020, p. 55). Igen ligger der en
uanfaegtet forestilling om digitaliseringens potentiale i relation til en
underliggende antagelse om hvad god undervisning er. Det er i dette
perspektiv at jeg argumenterer for at passiv-aktiv vitalisme tilbyder en
tiltreengt nuancering af og ikke mindst eksplicitering af de onto-
epistemologiske antagelser i forskning i teknologi og undervisningen.

Afhandlingens andet forskningsbidrag er ny viden om det empiriske
skriversubjekt. Specifikt knytter det sig til hvordan de konkrete
skrivertilblivelser i empirien er en ontologisk udvidelse af hvad det vil sige at
veere skriver. Her vises hvordan skriversubjektet konstitueres af dets
relationelle kapacitet. De fire skriverkroppe traeder i mine analyser frem som
porgse og i affektiv relation med deres omgivelser. Deres tilblivelser som
skriversubjekter sker i de haptiske mgder med stole, borde, computere,
opgaver, sociale medier, kamera, pind, diskurser, tekster, osv.
Skriveprocesserne finder sted i disse mgder, i intra-aktionerne, de er ikke
positioneret ‘inde i’ subjekterne. Tilblivelsesprocesserne opleves som en
slags fortabelse eller umzrkeligggrelse i de affektive relationer. Et begreb
som at-blive-umaerkelig peger pa at skriversubjekternes affektive kapacitet
vokser, jo mere de forbinder sig til og vaeves sammen med andre og andet.

Mine analyser bidrager endvidere med et vigtigt korrektiv i forhold til en
posthuman tilgang til skriversubjektivitet. De diskuterende analyser (se kap.
8) viser saledes hvordan skriversubjektivitet som produkt af kroppens mgde
med nonhumane og passive livskraefter ogsa er afhaengigt af den
menneskelige kapacitet til at teenke, fgle, forestille sig og vaere kreativ.
Mennesket kan bruge dets sproglige og forestillingsmaessige evner til at
skabe yderligere differentieringer, og vi ser hvorledes skriversubjekterne
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udtrykker sig selv pa forskellig vis, afhaengigt af kroppen, andre kroppe og de
materiel-diskursive omgivelser (Lenz Taguchi, 2017, p. 706). Pointen er at
skriversubjekterne i deres (an)svar gor forskel og virker tilbage pa de passive
livskraefter i en samskabende produktion af verden. Skriversubjektivitet
handler ikke om skriverens individualitet, men om at traede ansvarligt ind i
relationer, og at kunne det afhaenger af affektiv kapacitet.

Tredje empiriske forskningsbidrag er pavisningen af multimodalitet som en
haptisk zone der gger potentialet for affektive mgder mellem heterogene og
ikke-hierarkiske entiteter. Som papeget kan molekyleer multimodalitet gge
skriveansamlingers affektive og relationelle kapacitet, og dermed vaere med
til at udvide skriversubjektivitet. | et skrivepadagogisk perspektiv bliver
multimodalitet en mulig orkestrering af skriveansamlinger mod en udvidelse
af haptiske bergringer, med alt hvad det indebarer af uforudsigelighed og
forandring. Det giver et bade genkendeligt (og derfor til en vis grad
gentageligt) og ustabilt (og derfor altid nyt) undervisningsrum hvor man kan
balancere mellem passive og aktive kraefter. Mens aktive kraefter i form af
didaktiske tiltag fikserer skrivertilblivelser i eksisterende kategorier, abner
passive kraefter for haptiske rytmer. Det kan skabe et produktivt mgde
mellem didaktik og ubestemmelighed, mellem orkestrering og affekt, hvad
jeg tidligere har kaldt orkestreret ubestemmelighed.

9.1.3. Hvordan kan man undersgge skriversubjektivitet i et posthumant
perspektiv?

Da nye metodologiske tilgange viste sig ngdvendige for at kunne undersgge
skriversubjektets tilblivelsesprocesser, udviklede jeg med udgangspunkt i
postkvalitativ metodologi en haptisk videografi som jeg vil fremhaeve som
afhandlingens metodologiske forskningsbidrag. Haptisk videografi ggr det
muligt at rette blikket mod mikroniveauet i skriveansamlinger. Ved at afsgge,
forsteerke og involvere sig i undervisningens relationelle mgder er det en
metode der kan forsterke affektive mg@der og tilblivelsesprocesser som
normalt passerer ubemaerket hen.

Haptiske videografi er ikke mindst et vigtigt bidrag set i relation til at

videodata er blevet den dominerende form for data i uddannelsesforskning,

samtidigt med at videometodologi traditionelt er tzet forbundet med
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repraesentationelle videnskabsdiskurser med fokus pa kategorisering og
evaluering. Haptisk videografi kan supplere kvalitative videometodologier
med nye og alternative tilgange der aktiverer forskningsassemblagens
affektive, kropslige og materielle aspekter. Med sit alternative engagement
med videodata synligggr en haptisk tilgang de affektive og nonkognitive
aspekter af skrivning, hvilket kan udvide forstaelsen af og inkludere flere
handlinger og praksisser i literacy. Haptisk videografi muligggr forskerens
affektive og kropslige engagement med data, og er saledes et konkret bud pa
hvordan man kan omsaette den postkvalitative ide om at forskningen bade
producerer og produceres i en gensidig relation til det som undersgges
(MacLure, 2013). Det er en made ikke bare at synligggre og betydningsggre,
men ogsa at involvere sig og vaere medskabende i elevernes affektive og
intra-aktive tilblivelsesprocesser.

Haptisk videografi bidrager ogsa ved pa anden vis at udvide hvad der normalt
forstas ved videodata. Det handler nemlig ikke kun om forskerens haptiske
m@de med videodata, men ogsa om at eleverne bergrer og bergres af
kameraets blik og materialitet. Min forskning viser saledes hvordan haptisk
videografi tilbyder eksperimenterende mader at involvere ikke bare affekt og
materialitet, men ogsa elevkroppe i relationelle mgder, og videre hvordan
det kan forstyrre binariteten observation/deltagelse.

9.1.4. Hvordan kan posthumane undersggelser af skriversubjektivitet
bidrage til skriveforskning?

Det tredje og sidste undersggelsesspgrgsmal vil jeg svare pa ved kort at
fremhaeve hvordan studiets posthumane teori bidrager til skriveforskning.
Centreret omkring begreberne relationalitet og affekt har jeg opbygget et
bade dynamisk og robust alternativ til dominerende tilgange til og forstaelser
af hvad det vil sige at veere og blive til en skriver. Helt overordnet er det en
affektiv forstaelse af skriversubjektet som en ikke-individuel krop der er
intra-aktivt forbundet med verden. Denne forbundethed er dels relationel,
og skriveren er derfor ikke en stabil eller selvstyrende entitet, dels aflgser
den ideen om menneskelig agens med en affektiv kapacitet til at pavirke og
blive pavirket. Posthuman skriversubjektivitet anfaegter den humancentriske
forstaelse af skrivning og undervisning hvor skriveren er en autonom agent
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med kontrol over sine omgivelser. Det giver saledes et frugtbart alternativ til
dominerende teleologiske og udviklingsbaserede forstaelser af skrivere.

Et szerligt bidrag i den forbindelse er afhandlingens skriveteoretiske kobling
af skriversubjektets relationelle og affektive forbundethed til multimodalitet
gennem ideen om haptisk bergring. Posthuman teori ggr det muligt at
begrebsligggre multimodalitet som et bade orkestreret og uforudsigeligt
haptisk undervisningsrum der abner for affektive, kropslige mgder. Bidraget
er ikke mindst vigtigt set i lyset af at multimodalitet som begreb bade i policy
og forskning har en tendens til at forstaerke og forstgrre forestillingen om
den selvstyrende, designende skriver.

9.2. Perspektivering: affektiv skrivepaedagogik og respons-abilitet

Jeg vil i det fglgende se pa hvad afhandlingens indsigter kan betyde for
skrivepadagogikken. Affekt handler om forggelsen af det mulige, og affektiv
skrivepaedagogik handler derfor om forggelsen af mulige mader at skrive og
ikke mindst blive skriver pa. Hvordan kan undervisning forgge mulige
skrivertilblivelser? Mine intra-ventioner peger pa at det handler mindre om
at styre end at potentialisere tilblivelsesprocesser gennem multimodale
skriveansamlingers affektive intensiteter og rytmer. Curriculeere rum hvor
bgrn kan engagere sig affektivt i skrivning, har svaere vilkar i en tid hvor fokus
er pa at elever skal lave slutprodukter der kan valideres af skolen. Men det
er vigtigt at eleverne har tid og rum til relationelle mgder (med hinanden,
faget, materialer, teknologier, osv.), det er vigtigt at vi engagerer os med dem
nar de fanges af og opdager nye mader at vaere skrivere pa. Hvordan
praktisere en skrivepsedagogik hvor alle deltagere, humane som
nonhumane, bliver-ti-med hinanden? Er en paedagogik der abner for
ubestemmelighed, realistisk i et reguleret og markedsorienteret
uddannelsessystem der sigter mod selvstyrende individualisme, og som
fremmer peaedagogikker der producerer et “self-determining, rational-
thinking, competitive individual who is supposedly free to make choices”
(Healy, 2019, p. 24)?

Med udgangspunkt i ovenstaende konklusioner, overvejelser og spgrgsmal

argumenterer jeg for en affektiv og respons-abel skrivepsedagogik med en

balancering af passive og aktive livskreefter i en orkestreret
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ubestemmelighed. Det er en skrivepaedagogik der krydses af en nomadisk
leerer der bebor undervisningsrummet uden at dominere og kolonisere det,
men derimod selv bliver-til sammen med og i udvidelsen af rummets energi
og rytme. Affekt decentrerer laereren og udfordrer sproget som
undervisningens primaere medium; affekt arbejder praediskursivt og dermed
hurtigere end sproget. Som fgrkognitiv og f@rsproglig forstyrrer affekt
forestillingen om selvstyring og laererstyring. Ydermere gar affektens
haptiske evne til at bryde gennem huden imod forestillingen om det
individualiserede og selvberoende humanistiske individ, og forstyrrer
dermed humancentrerede forstaelser af skrivepsedagogik. Det er ikke min
hensigt at fremlaegge en praeskriptiv skrivepaedagogik eller fejre endnu en
fremskridtsfortaelling om undervisning. Men ved at se skrivning og
skriversubjektivitet som affektive og multimodale tilblivelser mener jeg at vi
kan andre og udvide vores paedagogiske forestillinger om
skriveundervisning. Mere konkret mener jeg at en affektiv skrivepsedagogik
kan indeholde haptiske zoner (se kap. 9.1.2) hvis affektive relationer kan
skabe flugtlinjer og paedagogiske forstyrrelser i curriculums molaere linjer, i
afhumaniserende tendenser og i privilegerede skriversubjektiviteter.

9.2.1. Multimodal orkestrering af affektive rytmer

Analyserne af mine intra-ventioner peger pa at vi skal give mere plads og
have mere tiltro til de f@rsproglige, kropslige og kollektive former for
affektive rytmer i skrivepadagogikken. Skrivning i skolen finder sted i
strukturerede rum der bygger pa bestemte forestillinger om skrivning og
skrivere. Det vil derfor vaere naivt at tro at den abne og dynamiske tilgang i
posthuman teori ggr alle begivenheder til helt abne og tilfeeldige
ansamlinger. Deleuze og Guattari (1987) ggr opmaerksom pa hvordan det
virtuelle, dvs. gjeblikkets abenhed over for hvad der kan ske i det naeste, kan
blive lukket ned og territorialiseret. Alle ansamlinger er abne, noget kan til
enhver tid ga ind og aendre og sende det af sted i en ny og uventet retning.
Men samtidig kan den gentagne produktionen af det samme over tid
resultere i at praksisser, systemer og diskurser territorialiserer tilblivelser ved
at oversaette det virtuelle til allerede kendte mgnstre og forventninger (Boldt
& Leander, 2020, p. 525). Weheliye (2014) minder os ligeledes om at
ansamlinger oftere transporterer potentielle territorialiseringer end
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flugtlinjer (p. 47). De territorialiserende udgaver af skrivning begraenser og
reducerer saledes skrivning til kendte, kvantificerbare termer som eleverne
males ud fra.

Det er derfor vigtigt at fglge deterritorialiserende linjer veek fra
normaliserede mader at se pa skrivning som et standardiseret produkt. |
flugtlinjerne opstar de uplanlagte mader at vaere skriver pa, de uventede
betydninger og affektive relationer. Det handler om at fglge de affektive
rytmer, deres linjer af intensitet. Det handler om at bryde gentagelser og
forgge forbindelser. Nar man fglger affektive rytmer, bliver man opmaerksom
pa kroppe og energier i deres intra-aktioner. Hvilke relationer opstar nu,
hvilke muligheder aktiveres i deres affektive mgder? Hvordan kan nye
muligheder fremprovokeres, hvor beveeger energien sig hen? Hvordan give
rum til elevernes livsbekraeftende udvekslinger af energier? Det kraever en
affektiv skrivepaedagogik der kan respondere i situation pa elevernes
tilblivelser.

Skrivertilblivelse saettes i gang af affekter og sker gennem relationelle mgder;
"we can be thrown into a becoming by anything at all, by the most
unexpected, most insignificant of things. You don’t deviate from the majority
unless there is a little detail that starts to swell and carries you off” (Deleuze
& Guattari, 1987, p. 292). En lille detalje der vokser og sender eleven af sted;
en modetegning, et forskningskamera, en pind til et interview. En affektiv
skrivepaedagogik vil ikke alene undlade at lukke ned for disse pludselige,
uforudsigelige flugtlinjer, men ogsa fremme dem ved at skrue op for mulige
haptiske forbindelser i skriveansamlinger. Mine undersggelser viser at
multimodalitet understgtter haptiske zoner ved at forgge mulighederne for
relationer og affektive mgder, og dermed for ubestemmelighed. Det kraever
dog en undervisning der nok er orkestreret, men som relationel og
emergerende ogsa er uforudsigelig. Jeg har tidligere (se kap. 5) kaldt det en
forsinkelse af undervisningens aktualiseringer.

Jeg er inspireret af Juelskjaer og Staunaes’ (2016) orkestrering af affektive
intensiteter og rytmer gennem andringer af miljget og facilitering af
forbindelser. Jeg mener dog at det er ngdvendigt at praecisere hvad der ligger
i orkestrering. Mine analyser peger pa at ‘den menneskelige leerer’, forstaet
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som den der designer undervisning, finder indhold, evaluerer elever, osv.,
skal decentreres. Orkestrering af skriveundervisningen betyder for mig at
lereren er relationelt involveret med de multimodale omgivelser. Det
indebaerer situativt at samskabe undervisning med skriveansamlingens
andre humane og nonhumane deltagere. At give plads til at nonhumane
kroppe og kreefter kan intra-agere med skriversubjekterne. At opgive den
mestrende, molaere attitude. Orkestrering forstaet pa denne made handler
ikke s@ meget om at skabe fremtidige laeringsmuligheder, men om at
anerkende de skriveansamlinger man allerede er en del af, at udforske
eksisterende relationer i dem, at indga i de altid allerede igangvaerende intra-
aktioner. Orkestrering er saledes bade at give plads til ubestemmelighed og
gore sig umaerkelig, men ogsa at undervisning flytter fra laerer og elev og
mellemrummet mellem dem til relationaliteten selv.

| kapitel 7.1.2 indkredsede jeg en ekspansiv definition af intentionalitet som
relationel, som noget der opstar intra-aktivt i ansamlingers passiv-aktive
kreefter. Det geelder ogsa uddannelsesmaessig intentionalitet, en
intentionalitet som Todd (2003) kalder kravet om forandring. Intentionalitet
i undervisningen kommer ikke fra og baserer sig ikke pa leererens eller andre
enkeltstaende entiteters kognitive funktioner, men opstar relationelt. Som
Ceder (2016) papeger, er det en humanistisk ide at intention baserer sig pa
rationelle motiver der kan ggres eksplicitte gennem sprog og kognition (p.
124). At pavirke noget/nogen for at opna forandring er ikke udelukkende en
menneskelig evne. Humane, nonhumane og mere-end-humane entiteter
deler det intentionelle krav om forandring, og nar en larer laver
skriveopgaver til sine elever, er rationel intention kun et af mange aspekter
der spiller ind i de paedagogiske valg (Ceder, 2016, p. 127).

Pointen er at nar vi ser pa skrivepaedagogik, skal vi ikke fokusere sa meget pa
de enkelte subjekter som pa relationalitet. Og pa samme made som
skriveansamlinger ikke har en intentionel retning fra et bestemt
undervisningssubjekt, er de heller ikke rettet mod forudbestemte subjekter;
malet med paedagogiske aktiviteter er derimod rettet mod de intra-aktive
relationelle processer. Men paedagogikken domineres af hvad jeg tidligere
(se kap. 8.4.2) refererede til som relative bevaegelser. Relative bevaegelser er
kausale, organiseret og styret af mennesker, eksisterer mellem diskrete og
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individuelle entiteter, og ses som adskilte fra det rum de finder sted i; eleven
kommer ind i klasserummet, szetter sig ved sin computer, skriver en tekst.
Enhver bevaegelse i undervisningen har sin oprindelse i et menneskeligt
subjekt og er rettet mod et andet subjekt eller et objekt. Det er bevaegelser
med indbygget hierarki og binaritet (fra lzerer til elev, fra elev til nonhumane
entiteter). Absolutte bevaegelser hjelper os med at se bevaegelser der
hverken kommer fra en lzerer eller er rettet mod en elev. Aktiviteter i
undervisningen tager den retning som relationaliteten tager (Ceder, 2016, p.
130). | den type bevaegelse bliver undervisning emergent, og orkestreringen
foregar som intra-ventioner.

Relationer og affektive rytmer i skrivepaedagogikken er ikke kun lzererens
anliggende, og derfor ikke noget laereren som sadan kan intervenere i. De er
indlejrede og udfolder sig i ansamlingernes distribuerede og heterogene
praksisser. Det abner for mange forskellige muligheder for
skriveansamlingernes deltagere (kroppe, genstande, teknologier, tekster) for
at bidrage og skabe peedagogiske effekter. Muligheden for en
livsbekraeftende skriveundervisning afhaenger af en orkestreret
afbalancering af aktive og passive kraefter. Og netop multimodalitet kan vaere
den passiv-aktive bindestreg i en skriveansamling. De multimodale
ansamlinger bygger pa processer af at-bringe-og-blive-bragt-i-relation, af
elever, materialer, ideer, diskurser, teknologier, og deres meningsproduktion
rummer kropslige aspekter, sdsom sanser, bevaegelse, rum, stemninger, osv.
Det kraever at laereren ikke forstaerker territorialiseringen af det virtuelle,
men giver plads til ubestemmelighed, fglger de affektive rytmer og
engagerer sig i de brud og flugtlinjer der opstar.

En sadan balance kan udggre grundlaget for en respons-abel
skrivepaedagogik. Respons-abilitet er netop at veere lydhgr og skabe
lydhgrhed i de sammenfiltrede og samskabende relationer vi altid allerede
befinder os i og udggres af. Kamera, tegning, printer, pind blev i min empiri
til affektive dirigenter der hjalp deltagerne med at-ggre-hinanden-i-stand-til,
og saledes blive-til-med-hinanden. Det skete i relationer og aktiviteter der
hverken var planlagte, designede eller curriculeert foreskrevne, men netop
opfundet eller fremprovokeret relationelt. Det er ikke en paedagogisk
ansvarlighed der fremkalder paternalistiske forestillinger om at veere
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ansvarlig for en anden, hvilket antyder et aspekt af magt-over og hierarkisk
binaritet (voksen/barn, kultur/natur, diskurs/materialitet). Respons-abilitet
fokuserer derimod pa vores evne til at lzere at blive mere lydhgre over for
andre/andet (Gravett et al., 2021, p. 4). Leererens rolle i dette har ikke veeret
i fokus i mine analyser, men det var tydeligt for mig at de affektive rytmer og
de intensiteter og flugtlinjer de producerede, pavirkede laereren og hjalp
hende med at-blive-i-stand-til at svare; hun blev efterhanden smittet af
spontaniteten, humoren, energien, hun indoptog nogle af de producerede
ideer i sin undervisning (fx blogvideoen), og hun affandt sig i stigende grad
med ikke at vaere i fuld kontrol. Det er derfor en vigtig pointe at leererens
evne til og intention om at umaerkeligggre sig hverken er afgraenset,
individuel eller adskilt fra intra-aktionerne; at blive en respons-abel lzrer er
noget der muligggres i intra-aktion.

At orkestrere betyder fgrst og fremmest at svare pd undervisningens
affektive  rytmer. Affekter skaber bade territorialiserende og
deterritorialiserende rytmer, og undervisningen vil bryde sammen hvis kun
de deterritorialiserende rytmer var til stede. P4 den anden side kan
vegtningen af territorialiserende rytmer forsteerke faerdiglavede
forestillinger om udvikling, kompetencer og mal der kan begraense
skriversubjekternes tilblivelsesprocesser. Her synes forestillingen at vaere at
affektive rytmer og intensiteter skal inddeemmes for at skabe gode
skriversubjekter. Det genkendelige, malbare og selvstyrende skriversubjekt
er her et objekt for skrivepsedagogikken; det er muligt at opna viden om og
at styre og forlgse dets potentialer gennem systematisk monitorering,
stilladsering og evaluering. | sidste ende er skrivepaedagogik i den tilgang et
sporgsmal om effektive interventioner.

Det relationelle skriversubjekt produceres derimod i deterritorialiserende
rytmers uforudsigelige dynamik og ubestemmelighed. Det er disse haptiske
rytmer der producerer de intensiteter der udvider skrivekroppes affektive og
relationelle kapacitet, dvs. evnen til at mangfoldigggre og intensivere
relationer. Skrivertilblivelse muligggres i relationelle processer der hverken
kan styres eller forlgses gennem systematiske interventioner. Min
undersggelse af skriversubjektivitet viser hvordan multimodalitetens
kropslighed og materialitet inviterer til og mobiliserer ubestemmeligheder
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og uregelmaessigheder i undervisningen. ‘God undervisning’ intra-agerer
med de rytmer og intensiteter der muligggr og forgger affektive forbindelser.
Massumi (2002) papeger at ‘god’ affektivt defineret er det der bringer
maksimalt potentiale og relationalitet til situationen; ‘god’ er defineret i form
af tilblivelse (Massumi, 2002). Ved at abne for, fglge og forstaerke kropslig
affekt og materialitet i skriveprocesser kan lzereren ikke alene vaere i, men
0gsa sanse relationer (se kap. 8.4.1) mens de produceres. | et affektivt
perspektiv er god undervisning (blandt andet) at skabe grobund for haptiske
zoner der muligggr disse emergerende relationer. Det kraever at laereren
intra-venerer, og dermed ikke s3 meget kommer (udefra) og griber ind (i en
situation med en fastlagt intention), men i hgjere grad ‘gribes’ intra-aktivt og
affektivt af og med skriveansamlingens multimodale kroppe, bevaegelser og
intensiteter.

9.3. Diskussion af posthuman forskning

Jeg vil i det fglgende belyse og forsgge at im@dega noget af den kritik der
mgder posthuman forskning og teori. Fgrst ser jeg pa nogle overordnede
kritikpunkter rettet mod posthuman teori og postkvalitativ metodologi,
inden jeg kort vender mig mod nogle kritiske aspekter af mine egne
metodiske valg.

9.3.1. Generel kritik af postkvalitativ metodologi

Posthumanisme sigter mod at underminere menneskets fortrinsret for at
indfange intra-aktionen mellem humane og nonhumane kroppe og kraefter i
produktionen af ansamlinger og subjektiviteter. Truman (2019) peger pa at
det ikke ngdvendigvis flugter med mange posthumane skriveforskeres etiske
forpligtelse til at sikre at alle bgrn anerkendes som fuldt-ud-menneskelige. Et
dilemma der ogsa ses hos feministiske og postkoloniale forskeres bekymring
omkring oplgsningen af mennesket som kategori i en tid hvor mange
kaemper for at blive anerkendt som menneske (Truman, 2019). Denne kritik
peger pa et reelt problem som posthumane forskere hele tiden bgr forholde
sig kritisk til. Mit svar er dog, som tidligere papeget (se kap. 3), at
humanismen alligevel kun har arbejdet for at ggre et mindretal fuldt
menneskelige, mens alle andre er blevet reduceret til noget andet end (fuldt
ud) mennesker (Braidotti, 2013). Posthumanisme er i det perspektiv netop
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en humanisme hvor alle mennesker anerkendes. Med henvisning til
Colebrook (2014) kalder Lenz Taguchi (2017) det ultrahumanisme (p. 702),
gnsket om at effektuere “transformation and differentiation in our own and
other agents’ self-differentiating bodies” (p. 702). Ogsa Brinkmann (2017) er
skeptisk over for posthumanismens kritik af humanismen, og selvom han
anerkender den traditionelle humanismes indbyggede problemer, taler han
for at vi af videnskabelige og etiske arsager forsvarer humanismens idealer.
Mit svar er igen at en sadan kritik overser at det som posthumanismen er
kritisk overfor, er et humanistisk ideal som dels giver mennesket en
serstilling i verden, dels har et naivt syn pa mennesket som frit,
veerdineutralt og rationelt (Gunnarsson & Bodén, 2021, p. 89). Malet med
denne kritik er netop at styrke mennesket som “kollektiva konstellationer av
politisk subjektivitet och agens” i et ”“kontinuum av tillblivelser” (Asberg,
2012, p. 11) hvor ogsa det nonhumane og mere-end-humane medregnes.
Denne posthumanisme, fortsaetter Asberg (2012), retter sig mod en mere
demokratisk inkluderende og baredygtig holdning (p. 12).

Posthumane tilgange og affektteorier har potentiale til at kunne udvide
forstaelsen af skrivning og skriversubjektivitet (se fx Boldt, 2019; Daniels,
2019; Hackett & Somerville, 2017; Kuby, 2017; Thiel & Jones, 2017; Wargo,
2018). Det er dog vigtigt at huske at posthumanismen ikke er alene om at
udfordre hverken udviklingsparadigmet eller neoliberal individualisme.
Derudover kritiseres posthumane tilgange for dels at mangle
forandringskraft, dels ikke at adressere spgrgsmal om magt og ulighed
(Hackett et al., 2020). Ifglge Braidotti (2019) er posthumanisme i sig selv
hverken progressiv eller regressiv, hvorfor det er ngdvendigt at udvikle
kritiske og transformative praksisser. | forlaengelse af det satter Nichols og
Campanos (2017) spgrgsmalstegn ved hvor meget forandring ”“tracing
material objects” i sig selv fgrer til (p. 249). Der er en reel fare for at et steerkt
fokus pa "the micro, the in-the-moment, the contingent and the situated
nature of subject positions” (Hackett et al., 2020, p. 4) adskiller skrivere og
skriveansamlinger fra omgivende politiske, sociale og historiske forhold.

Jeg erkender at det er et dilemma som bade praktisk og teoretisk er
indbygget i en postkvalitativ metodologi. Men pa den anden side anerkender
posthuman teori ikke opdelingen i mikro og makro som varende et
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spgrgsmal om skalering, som det fx er tilfeldet med opdeling i aktgr og
struktur. Mikro og makro befinder sig pd samme plan, og mikro- og
makropolitik er intra-aktivt forbundetheder hvor mikropolitik er de ustabile
forbindelser der skubber livet i nye retninger, hverdagsmgder som
betydningsfulde for forandringer. Posthuman forskning fokuserer pa de
relationelle processer gennem hvilke sociale og politiske forbundetheder i
skolen (fx elever, curriculum, diskurser, tegninger, printer) bliver gjort i-
stand-til, gennem hinanden, at skabe sociale forandringer. Med denne intra-
aktion mellem subjektiviteter, kroppe og materialiteter i undervisningen
bevaeger vi os bag om begransningerne og binariteterne af hvad og hvem
der kan anses for at vaere 'undertrykt’ og ‘undertrykkende’ (Bozalek &
Zembylas, 2017, p. 66). Det posthumane fokus pa affekt og relationel
tilblivelse ggr det muligt at bygge videre pa nogle af de sociokulturelle
literacyteoriers indsigter og etablerede diskussioner, og ikke mindst udvide
deres potentiale for forandring. Posthumanisme fremstar som en teoretisk
ramme, en metodologi og en politisk position der laegger vaegt ikke bare pa
den komplekse materialitet af kroppe indlejret i magtrelationer (Dolphijn &
van der Tuin, 2012), men ogsa de indbyggede muligheder for forandring i
kollektiv viden, vaeren og ggren (Bozalek & Zembylas, 2017, p. 66). | dette
perspektiv kan posthuman forskning hjeelpe kritisk literacyforskning, netop
fordi den tilbyder nye mader at forsta hvad og hvem der kan have betydning
i skriveundervisningen. Som posthuman forsker kan man arbejde pa og
vedligeholde en politisk kant (Robinson & Osgood, 2019, p. 53) ved blandt
andet at bygge bro mellem sociokulturelle teoriers optagethed af ulighed og
posthumanismens opggr med humancentrisme. Det har ikke veeret denne
afhandlings fokusomrade, men en underliggende praemis har hele vejen
igennem veeret at (screeningen af) det nonhumane og kropslige er
sammenfiltret og gensidigt udformet med ulighed, ekskludering og
dehumanisering i skriveundervisning.

Et spgrgsmal man som posthuman forsker ofte far, er hvori det nye ved en
posthuman tilgang egentligt ligger. Mange forskere er af den opfattelse at
postkvalitative metodologier ggr hvad kvalitativ og feministisk forskning altid
har gjort (se fx Petersen, 2018; Todd, 2016). Men posthumanistisk forskning
pastar ikke ngdvendigvis at vaere nyskabende og omvaltende (Gunnarsson
& Bodén, 2021). | kapitel 5.1 betonede jeg at post-praefikset i postkvalitativ
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ikke handler om at skabe et brud med eller tage afstand fra kvalitativ
forskning, men derimod at tilfgre noget mere, at udvide og nuancere. Dette
ogsa som et forsgg pa at imgdega forskere der problematiserer at
postkvalitativ forskning virker ekskluderende i sin kritik af bestemte teorier
og metoder (se fx Barnwell, 2017). Lenz Taguchi (2017) advarer ligefrem mod
at posthuman forskning selv bliver en hierarkisk og transcendental ontologi,
en selvretfaerdig og reduktionistisk ‘'sandhed’ der medfgrer polarisering mod
og diskvalificering af de fleste andre ontologier og typer af vidensproduktion
(p. 701). Jeg pastar saledes ikke at mine postkvalitative videometoder
hverken kan eller skal rette op pa tidligere metoders fejl og misforstaelse;
ved at problematisere og udvide etablerede metoder (Gunnarsson & Bodén,
2021, p. 88) er mit hab at jeg kan skabe nogle forstyrrelser og forskydninger
i uddannelsesforskningen.

Et kritikpunkt i forhold til affektteori er ifglge Truman et al. (2020) at nar
affekt ses som fgrpersonlige intensiteter eller cirkulationer mellem kroppe,
kan teorier om affekt fremsta som apolitiske og som en neutral cirkulation
(p. 4). Pointen er at nar mennesker pavirkes affektivt, rejser affekten gennem
og med en historie af “racialized, gendered, poor, queer, and dis/abled
bodies” (Truman et al., 2020, p. 4). Derfor skal affekt ifglge Truman et al.
(2020) ses som bade personlig og mere-end-personlig, som intensitet og
kraft der gar gennem kroppe med forskellige historier og omstaendigheder,
kroppe som derfor har forskellige kapaciteter til at handle (p. 5). Andre
kritiske forskere papeger at affekt ikke bare cirkulerer mellem kroppe, men
ogsa 'klaeber’ (Ahmed, 2004) til visse kroppe, sasom racialiserede, kgnnede,
fattige, queer og handicappede kroppe. Pa visse kroppe er kapacitet og evner
altid allerede indskrevet. Denne problematik vender jeg tilbage til nedenfor i
forbindelse med kritik af mit valg af data.

Et sidste overordnet kritikpunkt jeg vil bergre, er forskerrollen i postkvalitativ
metodologi. Forskeren er i posthuman forskning nemlig som udgangspunkt
kun en af mange medskabere af viden i en forskningsansamling. Problemet
er at isaer den materialitet som haevdes at vaere indblandet, ikke kan tale for
sig. Det geelder papir/tegning, printer, computer, kamera og pind i min
forskning. Det samme gaelder for sa vidt de affekter der opstar mellem disse
og eleverne. De skal registreres og skrives frem af forskeren. Det rejser ifglge
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Gunnarsson og Bodén (2021) et komplekst spgrgsmal om forskerens centrale
position og sprogets dominerende rolle (p. 90), for hvordan underspge et
faeenomen som affekt pa affektens vilkar, og ikke pa forskerens (Gunnarsson
& Bodén, 2021, p. 90)? Hvordan er det muligt at haevde en flad ontologi
mellem menneske og materialitet i forskning, og hvordan kan forskning
fokusere pa materialitet, bevaegelse og tilblivelse nar vi er sa vant til at
systematisere og kategorisere i entiteter (Ceder & Gunnarsson, 2018;
Gunnarsson & Bodén, 2021)? Jeg vender tilbage med mit eget svar pa disse
spgrgsmal nedenfor. | forhold til et overordnet niveau er Gunnarsson og
Bodéns svar at vaere opmaerksom pa og varsomt handtere sin position som
forsker og "den antropocentrism som vi manskliga forskare obénhorligen ar
del av” (Ceder & Gunnarsson, 2018, p. 23).

9.3.2. Kritik af studiets metodologi

Dette studies overordnede ambition har veeret at forsta tilblivelsen af
skriversubjektivitet i et multimodalt danskfag. Jeg har beskrevet det
teoretiske grundlag og den metodologiske tilgang som har understgttet mig
i undersggelsen af dette. | et posthumant perspektiv har jeg argumenteret
for og analyseret hvordan tilblivelsen af skriversubjektivitet haanger sammen
med skrivningens affektive, kropslige og materielle aspekter. Endvidere har
jeg beskrevet forskningsansamlingen som foranderlig og i tilblivelsesproces
mod noget nyt, og vidensproduktionen som relationel og performativ.
Postkvalitativ forskning er en proces-metodologi (Mazzei, 2021, p. 198),
forskeren og den undersggte praksis er altid allerede forbundne og
forviklede, og forskningspraksissen er derfor uundgaeligt med til at
producere den underspgte praksis (Gunnarsson & Bodén, 2021). Det
empiriske arbejde har jeg derfor beskrevet som abent, eksperimenterende,
processuelt, fuldt af tilfaeldigheder og mange Igbende aendringer. Det kan
derfor forekomme inadakvat at holde mit studie op imod og argumentere
for dets validitet, reliabilitet og metodiske valg i forhold til konventionelle
forstaelser af kvalitet. Men da post- for mig som nzevnt ikke betyder brud
med, men problematisering og udvidelse af den kvalitative tilgang, finder jeg
det produktivt at holde det op mod mere universelle kvalitetskriterier for
kvalitativ forskning.
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9.3.2.1. Validitet

Validitet refererer til gyldigheden af undersggelsens konklusioner, dvs. om
behandlingen af materialet fordrer og begrunder forskerens slutninger og
vurderinger. Validitet handler saledes om kvalitet i forskningsprocessen,
blandt andet kendetegnet ved kompleksitet, rige beskrivelser og grundighed
(Tracy, 2010). Ifglge Lather (2007) skifter formalet med forskning dog efter
poststrukturalismen; malet er ikke laengere at producere nye sandheder, og
derfor skifter maderne at legitimere forskning pa ogsa (p. 120). Lather
foreslar fire alternative validitetskoncepter: ironisk, paralogisk, rhizomatisk
og vellystig validitet. Jeg fokuserer i det fglgende pa rhizomisk validitet da
det er mest relevant i forhold til mit studie.

Pa samme made som rhizomet er rhizomatisk forskning mere interesseret i
netvaerk og forbindelser end hierarkier (Lather, 2007). Det har jeg
efterstraebt ved at skabe forgreninger i mine analyser og fastholde
kompleksiteten i den empiri jeg undersggte. Jeg har forsggt at holde
begrebet skriversubjektivitet dabent og forbinde det til mange forskellige
begreber, diskurser, kroppe, materialiteter, osv. Endvidere har jeg forsggt at
blive i kompleksiteten af disse mange retninger og koblinger i
forskningsansamlingen ved at skrive afhandlingen i en essayistisk stil.
Rhizomatisk validitet opnas ved at forsgge at forstyrre dominerende former
for viden, og ved ikke at bidrage til nye generaliseringer og sandhedsregimer
(Lather, 2007, p. 125). Det har jeg efterstraebt ved gennem haptiske analyser
at afprgve nye mader at producere viden pa, og dermed ogsa nye mader at
se pa skrivning og skrivertilblivelse. Jeg har ikke lavet traditionelle tolkninger
af data. Ved at 'tilslutte’ teori og data med hinanden og fglge de forskydelser
det forer til, og ved at engagere mig i forskellige posthumane begreber og
deres produktion af nye tanker, har jeg derimod forsggt at udvide og
udfordre dominerende antagelser. Et engagement som forhabentligt har
udmentet sig i en forskningspraksis som er “multiple, simultaneous, and in
flux” (Lather, 2007, p. 4), frem for fastlagt og distinkt.

Malet har ikke vaeret at 'bygge op’ (i hierarkisk forstand), men at forbinde og

udvide: “Any point of a rhizome can be connected to any other, and must be”

(Deleuze & Guattari, 1987, p. 7). Derfor ligger pointer ofte spredt ud lokalt i

afhandlingens dele, bundet ind i og forgrenende sig ud fra den data og de
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begreber de opstod i, af og med. Hensigten er at yde modstand mod at samle
forskningsviden i for sikre, afgraensede antagelser, mod at bidrage til og
bekraefte nye sandheder. Et andet kendetegn ved rhizomatisk validitet er
ifglge Lather (2007) at forstyrre vidensproduktion indefra (Lather, 2007, s.
128). Det har jeg gjort ved at tage udgangspunkt i geeldende forestillinger om
skriversubjektivitet, bade i policy og forskning, og ud fra alternative analyser
af data at udfordre de bagvedliggende praemisser. Det gzelder de centrale
begreber identitet, udvikling og multimodalitet som jeg ikke bryder med,
men forskyder til og udvider med begreberne subjektivitet, tilblivelse og
molekyleer multimodalitet. | sidste ende er malet ikke at komme med et
endeligt svar pa hvad skrivning og skriversubjektivitet er; malet er at forbinde
og udvide, at abne for flere og nye mulige forstaelser og nuancer.

Et sidste punkt jeg vil komme omkring i forbindelse med rhizomatisk validitet,
er min forskerrolle. Som naevnt ovenfor og vist i analyserne er jeg som forsker
kun en af flere medskabere af viden i forskningsansamlingen. Alligevel
registreres og skrives elever, materialiteter og affekter frem af mig som
'forsker’, uanset mine haptiske eksperimenter. S3 hvordan undersgge
faenomener som skriversubjektivitet, tilblivelse og affekt pa en made som
ikke er pa mine vilkar? Jeg har forsggt at veere opmaerksom pa, tydeligggre
og begrunde min egen rolle og de valg der er foretaget (og som netop ikke er
"mine’), og saledes vedkendt mig den antropocentrisme jeg som menneskelig
forsker ubgnhgrligt er del af (Ceder & Gunnarsson, 2018, p. 23). Samtidigt vil
jeg papege at ontologisk set er der ingen og intet der deltager i en ansamling
pa egne vilkar; en sadan tildeling af fx individuel stemme til eleverne eller
intention til videokameraet vil bryde med relationel ontologi og videre, ad
bagvejen, forudszette en binaritet mellem forsker og forskningsgenstand.
Derfor er forskningsansamlingens forsker-'jeg’ mere en affekt end en agent,
og som en sadan er det i sig selv en effekt af ansamlingens relationelle
mgder.

En posthuman tilgang til autoetnografi indebaerer at menneskelige
beretninger ikke laengere kan tildeles validitet pa baggrund af deres
autencitet (Fox & Alldred, 2015, p. 409), og min autoetnografiske beretning
skal ikke ngdvendigvis ses sa meget som en repraesentation af (fx elevernes)
verden, men naermere en dokumentation af hvordan jeg som forsker er en
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relationel del af ansamlingens materiel-diskursive intra-aktioner. Nar ’jeg’
som forsker emergerer som sansende forskerkrop og gennem skrift, er det
vigtigt at veere opmeerksom pa dette, uden at se bort fra den omtalte
antropocentriske praemis, herunder at vidensproduktionen er betinget af
forskerens veerdiladede snit. Jeg kan som forsker pa den ene side ikke ses
som en privilegeret og handlende agent, adskilt fra forskningsansamlingen,
men ma pa den anden side foretage valg der pavirker studiet. Denne
gensidige konstituering af forskningsansamlingen er saledes et dilemma i
posthuman forskning. Et dilemma som kraever opmaerksomhed, men ogsa
giver mulighed for nuancerede og emergente indsigter i tilblivelsesprocesser.

9.3.2.2. Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvorvidt studiet er gennemfgrt pa en trovaerdig made
hvad angar erlighed og transparens i forhold til forskerens malszetninger,
valg, forhandsantagelser savel som fejltagelser (Tracy, 2010; Thagaard,
2004). Jeg mener at have givet en transparent genforteelling af
forskningsprocessen, om end rhizomiske processer er sveere at gengive og
fastholde pa skrift i en afhandling. Dataproduktion og —analyse har jeg sat i
forhold til deltagerne (humane og nonhumane) og empirien (Thagaard,
2004). Jeg har beskrevet og reflekteret over min rolle i produktionen,
indsamlingen og bearbejdningen af data. Og jeg har bade beskrevet og
diskuteret valg foretaget i forhold til udvaelgelse og tilgang til data. Det ligger
som ontologisk preemis i postkvalitativ forskning at forskerens deltagelse er
performativ, hvorfor det ogsa har vaeret vigtigt for mig at fremlaegge teorier,
begreber, forestillinger og affektive reaktioner som opstod i studiet. Det
gelder ogsa de faglige teorier og forstaelser som pavirkede de intra-
ventioner som data er taget fra, ikke mindst multimodalitet.

Et saerligt kritisk aspekt af studiet er valget af data i form af de elever som
indgar i analyserne. | forbindelse med intra-ventionerne beskriver jeg
hvordan eleverne med deres affektive kapacitet fascinerede og greb mig,
endda valgte mig. | mine beskrivelser fremstod denne affektive kapacitet
som neutral, elevernes kroppe kunne tilsyneladende frit indga i affektive
relationer. Sa simpelt er det naturligvis ikke, forskelligt situerede kroppe vil
have forskellige reaktioner pa forskellige paedagogiske tiltag, teorier,
materialiteter, rum, stemninger, opgavepraksisser, osv. Derfor er det vigtigt
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at veere kritisk i forhold til valget af fire privilegerede elever: Hvad betyder
det for studiet, for hvad jeg ser, og maske iszer for hvad jeg ikke ser? | det
perspektiv kan mine analyser kritiseres for at vise et ikke bare begraenset,
men apolitisk udsnit af mulige kropslige affekter i klassen.

Havde jeg i min dataindsamling valgt at fokusere pa Amir, en dreng med
anden etnisk baggrund end dansk, var billedet ganske sikkert et andet. Min
antagelse er at det ville vaere et billede af et skriversubjekt som blev
positioneret anderledes, og hvor det der bliver betragtet som passende
opf@rsel som skriver, blev territorialiseret pa iseer racialiserede mader. Der
er god grund til at tro at de fire etnisk danske middelklassepiger blev givet
mere rum for deterritorialiseringer. De blev af leereren betegnet som
'dygtige’, og disciplineringen af dem synes at ske ud fra forventningen om at
de skulle fastholdes i at veere forbilleder og lgfte klassens niveau og
arbejdsindsats. Her er der tale om racialiseret, k#nnet og klassebestemt
territorialisering der tillader andre, maske mere 3abne produktioner af
skriversubjektivitet. | forhold til flugtveje var Amirs krop mere begraenset og
blev hardere bedgmt; generelt greb laereren hurtigere og hardere ind over
for hans ’‘forstyrrende’ adfeerd, og hans adferd blev netop tolket
overvejende som forstyrrende, bade for de andre elever og for hans eget
faglige arbejde. Blev Amir for urolig, havde klassens lzerere en aftale med
skolens pedeller om at han kunne fglge med dem rundt og lave praktisk
arbejde. Som naevnt ovenfor cirkulerer affekt ikke neutralt mellem kroppe,
men klaeber til visse kroppe mere og/eller pad andre mader end andre. Hvis
jeg havde rettet mit forskerfokus mod Amir, var det maske blevet synligt
hvordan hans kapacitet og evner altid allerede er indskrevet i skolens
materiel-diskursive praksisser som krop. Havde han engageret sigi de samme
aktiviteter som de fire piger, formoder jeg derfor at det var blevet lukket ned
ret hurtigt. Faktisk oplevede jeg det som at Amir ngd godt af de mere abne,
multimodale opgaver som |d i intra-aktionerne, han engagerede sig og lavede
nogle gode produkter.

Hvorfor valgte jeg sa ikke Amirs intra-aktioner som data? Mens det pa ingen
made skyldtes manglende interesse for denne problematik, snarere
tveertimod, 1a der en del andre ting til grund. En helt nserliggende arsag var
at Amir altid arbejdede alene, og at intra-aktionen i skriveansamlingen
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omkring ham derfor virkede mere stabil og begraenset i forhold til rytmiske
affekter og intensiteter. Og selv om det ikke skete i Igbet af de tre intra-
ventioner, kunne jeg ikke pa forhand vaere sikker pa hvornar han gik med
pedellerne. Derudover er projektets mal helt overordnet at afhumanisere
skriveundervisningen i skolen i bred forstand, og saledes ikke placere det fx i
forhandsbestemte grupper af elever eller problemstillinger. Derfor var jeg
betaenkelig ved at vaelge en elev eller elevgruppe som pa forhand havde en
tendens til at blive stemplet som ‘udsat’ eller ‘problematisk’. Af mere
konkrete og langt vigtigere grunde kan jeg naevne frygten for at stigmatisere
enkeltelever ved at vaelge dem ud som forskningsobjekter. Jeg var ogsa
bange for at komme til at forleenge og forsteerke kodninger og
kategoriseringer, jeg var meget opmaerksom pa ikke at overskride elevernes
personlige graenser, og jeg @#nskede ikke at aktivere et underskudsperspektiv
i min forskning, med binaere begraensninger og fastlaste identitetsmarkgrer
det kunne medfgre. Det begraenser hvad jeg kan sige om ulighed,
mangfoldighed og diskrimination i skriveundervisningen. At det ikke har
veaeret projektets forskningsfokus, g@r ikke dets fraveer mindre problematisk,
ikke mindst i et posthumant perspektiv hvor etik, ontologi og epistemologi
haenger ulgseligt sammen. Mit hab er dog at studiet med sit bidrag til
nuancering og udvidelse af forstaelsen af skrivning og skriversubjektivitet kan
have affekt pa skriverkroppe og deres affektive kapacitet generelt.

Det bringer mig frem til studiets generaliserbarhed, dvs. om studiets
resultater kan reproduceres eller genskabes pa et andet tidspunkt af andre
forskere (Kvale & Brinkmann, 2017). | og med at skriversubjektivitet ses som
relationel tilblivelse og forskningsansamlingen som en performativ proces
der producerer specifikke forbundetheder og agentielle snit, vil
generaliserbarhed ikke veere et relevant kvalitetskriterie for mit projekt.
Derimod er det relevant at se pa hvordan indsigterne i hvordan man kan
udvide de potentialer der muliggjorde affekter og tilblivelse af
skriversubjektivitet i mit studie, kan overfgres til og bruges som vejledning
for hvad der kan ske i andre forskningsansamlinger. Halkier (2011) papeger
at ud fra en analytisk generaliserbarhed kan data ses som genkendelige og
typiske hvis praksis er detaljeret beskrevet og fremstar med indbygget
dynamik og kompleksitet. Hvad der foregik i de specifikke intra-aktioner i
skriveansamlingerne i mit studie mener jeg derfor vil vaere genkendelige i
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andre skriveansamlinger, og kan derfor sige noget generelt om
tilblivesesprocesser, skrivning og subjektivitet i danskundervisningen.
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Resumé

Denne afhandling undersgger de affektive, kropslige og materielle aspekter
af skrivning og skrivertilblivelse i danskundervisningen. Malet med
afhandlingen er i forleengelse af dette at undersgge skriversubjektivitet som
det produceres i og virker tilbage pa danskfagets multimodale praksisser.
Med begrebet skriversubjektivitet afsgges i et posthumant perspektiv
alternativer til de idealiserede forestillinger om skriveridentitet og
skriveudvikling som har domineret policy, forskning og paedagogik de seneste
artier. Malet er saledes at ggre op med konstruktionen af skriveren som et
selvstyrende og autonomt individ der med kompetence, bevidsthed og vilje
skal designe multimodale tekster.

Baggrunden for afhandlingen er mange ars interesse for og arbejde med
literacy, skriveridentitet og digitale teknologier. Krydsfeltet mellem skrivning,
skrivere og teknologier havde laenge haft min opmaerksomhed, ikke mindst i
relation til det multimodale aspekt i literacy. Som en direkte fglge af mit
mgde med studiets empiri bevaegede jeg mig vaek fra et snaevert fokus pa
digitale teknologier til opmarksomhed pa nonhumane entiteter i bred
forstand. Endvidere opstod en interesse og et behov for at undersgge
faeenomenet skriversubjektivitet som det produceres i danskfagets
multimodale skriveundervisning. Med udgangspunkt i dette Ilyder
afhandlingens overordnede forskningsspgrgsmal: Hvordan kan man forsta
skriversubjektivitet i et multimodalt danskfag, og hvordan kan et posthumant
perspektiv  bidrage  til dette? Dette besvares gennem tre
undersggelsesspgrgsmal:

e Hvordan produceres skriversubjektivitet i policy og curriculum, i
skriveforskning og i danskfagets skriveundervisning?

e Hvordan kan man undersgge skriversubjektivitet i et posthumant
perspektiv?

e Hvordan kan posthumane undersggelser af skriversubjektivitet bidrage
til skriveforskning og skrivepaedagogik i et multimodalt danskfag?

For at besvare forsknings- og undersggelsesspgrgsmal undersgges
indledningsvist i et literature review produktionen af skriversubjektivitet i
policy og skriveforskning. Analyserne viser at der bade politisk og teoretisk
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konstrueres et humanistisk skriverideal med indlejrede forestillinger om et
selvstyrende skriversubjekt der bevaeger sig pa en udviklingsbane fra novice
til ekspert. Pa den baggrund sgger afhandlingen at gentaenke skrivning og
skriversubjektivitet i relation til krop, affekt og materialitet. Det sker i fgrste
omgang med en fremlaeggelse af et teoretiske grundlag for en posthuman
tilgang til skrivning. Her opprioriteres og udvikles de affektive og materielle
aspekter af skrivning, samtidigt med at afhandlingen fastholder og udvider
rammerne i multimodal literacy.

Afhandlingens teoretiske ramme er centreret omkring de posthumane
begreber relationalitet og affekt. Overordnet skabes en affektiv forstaelse af
skriversubjektet som en ikke-individuel krop der er intra-aktivt forbundet
med verden. Denne forbundethed er dels relationel, og skriveren er derfor
ikke en stabil eller selvstyrende entitet, dels aflgser den ideen om
menneskelig agens med en affektiv kapacitet til at pavirke og blive pavirket.
Posthuman skriversubjektivitet anfaegter saledes den humancentriske
forstaelse af skrivning og undervisning hvor skriveren er en autonom agent
med kontrol over sine omgivelser. Et szerligt bidrag i den forbindelse er
afhandlingens skriveteoretiske kobling af skriversubjektets relationelle og
affektive forbundethed til multimodalitet gennem ideen om haptisk
bergring. Posthuman teori ggr det muligt at begrebsligggrelse
multimodalitet som et bade orkestreret og uforudsigeligt haptisk
undervisningsrum der abner for affektive, kropslige mgder.

Med henblik pa at kunne undersgge skriversubjektets tilblivelsesprocesser
udvikles med udgangspunkt i postkvalitativ metodologi en haptisk videografi.
Haptisk videografi ggr det muligt at rette blikket mod mikroniveauet i
skriveansamlinger. Ved at afsgge, forsteerke og involvere sig i
undervisningens relationelle mgder er det en metode der kan forsteerke
affektive mgder og tilblivelsesprocesser som normalt passerer ubemaerket
hen. Med sit alternative engagement med videodata synligggr en haptisk
tilgang de affektive og nonkognitive aspekter af skrivning, hvilket kan udvide
forstaelsen af og inkludere flere handlinger og praksisser i literacy. Haptisk
videografi muligggr endvidere forskerens affektive og kropslige engagement
med data.
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De empiriske undersggelser fokuserer pa en gruppe med fire piger i en 6.-7.
klasse. Med videokamera fglger jeg dem i tre skriveansamlinger hvor jeg med
mine posthumane begreber og analytiske greb forsgger at komme helt teet
pa affekter, skriverkroppe og materialiteter. Afhandlingens empiriske
undersggelser viser hvorledes skriversubjektivitet produceres af
skriverkroppens relationelle kapacitet, koblet med evnen til at straekke sig
mod og komme i bergring med omgivelserne. En central pointe i analyserne
er at kroppen bliver en porgs og dermed intra-aktiv del af den materialitet
som udggr et givet rum. | forleengelse af det viser mine analyser hvordan
skriversubjektivitet hele tiden produceres i affektive rytmer. Med fokus pa
hvordan det relationelle skriversubjekt produceres i haptiske rytmers
uforudsigelige dynamik, indkredser de empiriske undersggelser haptiske
zoner, dvs. tids-/rum i skriveundervisningen hvor molekylaer multimodalitet
muligggr flere og mere ubestemmelige intra-aktioner, og som derfor
mobiliserer og mangfoldigggr nye affektive relationer mellem humane og
nonhumane deltagere.

Med sine empiriske undersggelser af skriversubjektivitet og affekt i
skriveundervisningen producerer afhandlingen tre centrale fund. For det
fgrste viser de hvordan skriveundervisning og skriversubjektivitet opstar som
felge af aktive, humane kreefters produktive mgder med passive,
nonhumane kraefter. Dermed giver analyserne et alternativ til det
humanistiske paradigmes tendens til at se undervisning som bade skabt af
og rettet mod selvstyrende, autonome mennesker. For det andet skabes ny
viden om det empiriske skriversubjekt. Her vises hvordan skriversubjektet
konstitueres af dets relationelle kapacitet. De fire skriverkroppe traeder i
mine analyser frem som porgse og i affektiv relation med deres omgivelser.
Deres tilblivelser som skriversubjekter sker i de haptiske m@gder med bade
humane og nonhumane entiteter. Skriveprocesserne finder saledes sted i
disse mgder, i intra-aktionerne, de er ikke positioneret ‘inde i’ subjekterne.
For det tredje paviser undersggelserne multimodalitet som en haptisk zone
der gger potentialet for affektive mg@gder mellem heterogene og ikke-
hierarkiske entiteter. Molekylaer multimodalitet kan gge skriveansamlingers
affektive og relationelle kapacitet, og dermed vaere med til at udvide
skriversubjektivitet. | et skrivepaedagogisk perspektiv bliver multimodalitet
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en mulig orkestrering af skriveansamlinger mod en udvidelse af haptiske
bergringer, med alt hvad det indebaerer af uforudsigelighed og forandring.

Afsluttende argumenteres pa baggrund af analyser og konklusioner for en
affektiv skrivepaedagogik med en balancering af passive og aktive livskraefter
i en orkestreret ubestemmelighed. Orkestrering af skriveundervisningen
betyder i afhandlingens posthumane perspektiv at lsereren er relationelt
involveret med de multimodale omgivelser. Det indebarer at laereren
situativt samskaber undervisning med skriveansamlingens andre humane og
nonhumane deltagere, og at leereren giver plads til at nonhumane kroppe og
kreefter kan intra-agere med skriversubjekterne. Orkestrering forstaet pa
denne made handler ikke sa meget om at skabe fremtidige
leringsmuligheder, men om at anerkende de skriveansamlinger man
allerede er en del af, at udforske eksisterende relationer i dem, at indga i de
altid allerede igangvaerende intra-aktioner. Afhandlingens afsluttende pointe
er muligheden for en livsbekraeftende skriveundervisning afhaenger af en
orkestreret afbalancering af aktive og passive kraefter, og at netop
multimodalitet kan veaere den passiv-aktive bindestreg i en affektiv
skrivepaedagogik.
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Summary

This dissertation examines the affective, bodily and material aspects of
writing and processes of becoming writer in the teaching of Danish as a
subject. Against this background, the aim of the dissertation is to investigate
writer subjectivity as it is produced through and in turn influences
multimodal practices in the teaching experience. Using the concept of writer
subjectivity, and in a posthuman perspective, the dissertation explores
alternatives to the idealized notions of writer identity and writing
development that have dominated policy, research and pedagogy in recent
decades. The aim is thus to break with the construction of the writer as a self-
governing and autonomous individual who with competence, awareness and
will is expected to design multimodal texts.

The background for the dissertation is my many years of interest in and work
with literacy, writer identity and digital technologies. The intersection
between writing, writers and technologies had long caught my attention, not
least in relation to the multimodal aspect of literacy. As a direct consequence
of my encounter with the empirical data in the field, | moved away from a
narrow focus on digital technologies to a greater awareness of nonhuman
entities in the broadest sense. Furthermore, | developed an interest in and
felt a need to investigate the phenomenon of writer subjectivity as it is
produced in the multimodal approach used to teach writing in Danish classes.
Based on this, the overall research question of the dissertation is: How can
one understand writer subjectivity in a multimodal teaching of Danish as a
subject, and how can a posthuman perspective contribute to this
understanding? The overall question is answered through three sub-
questions:

e How is writer subjectivity produced in policy and curriculum, in writing
research and in the teaching of writing in Danish as a subject?
e How can writer subjectivity be examined in a posthuman perspective?
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e How can posthuman studies of writer subjectivity contribute to writing
research and pedagogy in a multimodal approach to teaching Danish as
a subject?

The initial approach to answering these questions was in a literature review
to investigate the production of writer subjectivity in policy and writing
research. These analyses indicated that both politically and theoretically, a
humanistic writer ideal is constructed with embedded notions of a self-
governing writer subject that moves on a developmental path from novice to
expert. Against this background, the dissertation then seeks to rethink
writing and writer subjectivity in relation to body, affect and materiality. This
is done initially with a presentation of a theoretical basis for a posthuman
approach to writing. Here the affective and material aspects of writing are
given greater priority and further developed, at the same time maintaining
and expanding the framework in multimodal literacy.

The theoretical framework of the dissertation is centered around the
posthuman concepts of relationality and affect. Overall, an affective
understanding is created of the writer subject as a non-individual body that
is intra-actively connected to the world. This connectedness is partly
relational, and the writer is therefore not a stable or self-governing entity,
partly it replaces the idea of a human agent with the capacity to affect and
to be affected. Posthuman writer subjectivity thus challenges the human-
centric understanding of writing and teaching, in which the writer is an
autonomous agent with control over his/her surroundings. A special
contribution in this connection is the dissertation's theoretical coupling of
the writer subject's relational and affective connectedness to multimodality
through the idea of haptic touch. Posthuman theory makes it possible to
conceptualize multimodality as a both orchestrated and unpredictable haptic
teaching space that opens up for affective, bodily encounters.

To facilitate the investigation of the writer subject's processes of becoming,
a haptic videography is developed on the basis of post-qualitative
methodology. Haptic videography makes it possible to focus on the micro

level in writing assemblages. Searching, reinforcing and becoming involved
304



in the relational connections in teaching provides a method that can
reinforce affective encounters and processes of creation that usually pass
unnoticed. With its alternative involvement with video data, a haptic
approach visualizes the affective and noncognitive aspects of writing, which
can expand the understanding and inclusion of more actions and practices in
literacy. Haptic videography also enables the researcher's affective and
bodily engagement with data.

The dissertation’s empirical studies focus on a group of four girls in a year 6,
later year 7 class. With a video camera, | follow the girls in three writing
assemblages, in which | with my posthuman concepts and analytical grips
attempt to come closer to affects, writer bodies and materialities. These
empirical studies show how writer subjectivity is constituted by the writer
body's relational capacity, coupled with the ability to stretch towards and
come into contact with the surroundings. A central point in my analyses is
that the body becomes a porous and thus intra-active part of the materiality
that constitutes a given space. Moreover, the analyses show how writer
subjectivity is constantly constructed in affective rhythms. With focus on how
the relational writer subject is produced in the unpredictable dynamics of
haptic rhythms, the empirical studies identify haptic zones, i.e. time/space in
writing instruction, where molecular multimodality enables increasingly
more indeterminate intra-actions, which therefore mobilizes and multiplies
new affective relationships between human and nonhuman participants.

Three key findings arise from the empirical investigations of writing
subjectivity and affect in the teaching of writing. First, the investigations
show how writing instruction and writer subjectivity arise as a result of the
productive encounters of active, human forces with passive, nonhuman
forces. Thus, the analyses provide an alternative to the humanistic
paradigm's tendency to regard teaching as both created by and aimed at self-
governing, autonomous individuals. Second, new knowledge is created about
the empirical writer subject, showing how the writer subject is produced by
its relational capacity. In my analyses, the four writer bodies emerge as being
porous and in affective relation to their surroundings. Their creation as writer
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subjects takes place in the haptic encounters with both human and
nonhuman entities. Writing processes thus occur in these encounters, in the
intra-actions; they are not positioned ‘inside’ the subjects. Third, the
investigations demonstrate multimodality as a haptic zone that increases the
potential for affective encounters between heterogeneous and non-
hierarchical entities. Molecular multimodality can increase the affective and
relational capacity of writing assemblages, thus helping to expand writer
subjectivity. In a writing pedagogical perspective, multimodality becomes a
possible orchestration of writing assemblages towards an expansion of
haptic touches, with all that this entails of unpredictability and change.

Lastly, based on analyses and conclusions, a case is made for an affective
writing pedagogy with a balancing of passive and active life forces in an
orchestrated indeterminacy. Orchestration of writing instruction in the
posthuman perspective of the dissertation entails that the teacher is
relationally involved with the multimodal surroundings. This means that the
teacher, depending on the situation, co-creates teaching with the other
human and nonhuman participants in the writing assemblages, and that the
teacher makes room for nonhuman bodies and forces to interact with the
writer subjects. Orchestration understood in this way is not so much about
creating future learning opportunities, but about acknowledging the writing
assemblages of which one already is part of, exploring existing relationships
in these, and becoming part of the always already ongoing intra-actions. As
a final point, the dissertation claims that the possibility of life-affirming
teaching depends on an orchestrated balancing of active and passive forces,
and that multimodality can be the passive-active link in an affective writing

pedagogy.
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Bilag

Bilag 1
Hvad er skrivning?
e Introduktion til opgaven/forlgbet
o Hvad skal vi? Hvad handler det om? At ‘skrive’...*
o Eleverne skriver i par hvad de kommer i tanke om (pa
udleverede, sma sedler)
o Feelles brainstorm: hvor, hvornar, hvordan, hvorfor skriver
vi til hvem, med hvad?
e | grupper pa to: Hvor, hvornar, hvordan, hvorfor skriver vi til hvem,
med hvad skriver |, bade i danskundervisningen og i fritiden?
o Lav et oversigtskort (pa A5-ark) over skrivesituationer, -
redskaber og -produkter
o Tegn, tag billeder, find billeder, skriv...
e Grupper pa 4 (grupper pa to sat sammen): Inddel jeres
skriveeksempler i 4 selvvalgte kategorier
o Lav kategorierne med eksemplerne skrevet pa en planche

(Evt lave informerende film om hvad skrivning er)
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Bilag 2

Lav et magasin!

Du kan vaelge at skrive om et computerspil, en sportsgren, musik,
film, mode eller en bog, fx en serie

Produktet skal afspejle din personlige interesse inden for det valgte
emne, som skal komme til udtryk gennem tekst og billeder, der er
sat op som i et musikmagasin, sportsmagasin,
computerspilmagasin, filmmagasin, osv. Vi ser nogle sammen pa
klassen.

Produktet skal altsa indehold overskrifter, manchet, brgdtekst samt
billeder, rubrikker o.a. Vi ser pa det sammen i klassen.

Der arbejdes pa karton i A4, da denne stgrrelse har
magasinstgrrelse.
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Bilag 3

Bliv blogger!
1. Bliv blogger (grupper)
a. Laven blog (wordpress). Sgg inspiration pa bl.a.
https://www.blogsbjerg.com/
b. Hvad skal det veere for en blog? Handle om...
(deles/godkendes pa klassen)
¢. Hvordan skal jeres blog vaere? Indhold, stil, billeder, osv.
d. Begynd at lave blogindlzeg
2. Ga pa ‘blog-bes@g’ hos hinanden. Ud fra dette skal I...
a. kommentere hinandens blogindlaeg
b. oglave en opsamling pa hvad der kendetegner bloggen
som genre
i. Laven kategori i jeres blog der hedder Blog-guide,
med guide til hvad en blog er, hvordan den kan se
ud og laves, osv.
ii. Laven kategoriijeres blog der hedder Blog-etik
med jeres bud pa god blog-etik
3. Lav links til andre blogs (minimum en fra klassen) med anbefalinger
til konkrete blogindlaeg
4. Blog-festival/karing af den sjoveste, flotteste, mest oplysende...
(skal eleverne lave kategorier?)
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Bilag 4

Aalborg Universitet
Cvr. nr. 29102384
Frederik Bajers Vej 5
DK-9100 Aalborg

Samtykkeerklaering

Aalborg Universitet (AAU) er i samarbejde med UCL Erhvervsakademi og
Professionsuddannelse i gang med forskningsprojektet Skriveridentitet og
digitale teknologier som aktgrer i elevernes skriveudvikling i danskfagets
skriveundervisning. Den ledende forsker pa projektet er Michael Jensen,
lektor og ph.d.-studerende.

Projektets formal er at undersgge elevernes udvikling som skrivere i
sammenhang med anvendelsen af digitale teknologier. | den forbindelse
har AAU brug for at indhente nogle personoplysninger om dig. Det drejer
sig om fglgende typer personoplysninger: Datamateriale fra dele af
danskundervisningen, mere praecist handlinger omkring og oplevelser af
skriveprocesser og skriveprodukter. Alle personoplysninger behandles efter
forskningsetiske retningslinjer, det vil sige alle personoplysninger
anonymiseres i forskningsprojektet og opbevares efter geldende regler,
herunder danske og europaiske.

Selve indsamlingen af dine personoplysninger vil forega via observationer,
videooptagelser, fotografier, dokumentanalyse (skriftlige produkter, fx
opgaver, noter, plancher) og interviews.

Deltagelse i projektet er frivilligt. Det er derfor ogsa frivilligt om du gnsker
at give dit samtykke til, at AAU behandler dine personoplysninger. Vi kan
ikke lovligt anvende de personoplysninger du giver os uden dit samtykke
hertil.
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Du kan til enhver tid @ndre eller treekke dit samtykke tilbage. Samtykket
kan ikke tilbagekaldes med tilbagevirkende kraft.

AAU opbevarer dine oplysninger i 7 ar, hvorefter alle referender til
personoplysninger anonymiseres eller slettes.

Anonymiserede data deles med de gvrige deltagere i forskningsprojektet pa
Aalborg Universitet og UCL Erhvervsakademi og professionshgjskole.
Billedmateriale med genkendelige elever og undervisere vil i begraenset
omfang indga i forskningsformidling til praktikere og forskersamfundet, i
forbindelse med eksempelvis konferencer og publikationer.

Nar du afgiver oplysninger til dette forskningsprojekt har du en raekke

rettigheder. Du har:

- Rettil at anmode om sletning af data ved at treekke dit samtykke tilbage

- Ret til at fa urigtige oplysninger om dig selv rettet

- Ret il at fa dine data udleveret

- Ret til at klage til Datatilsynet. Kontaktoplysningerne findes pa
www.datatilsynet.dk

For at anvende ovenstaende rettigheder kan du kontakte AAU via disse

kontaktoplysninger:

Ledende forsker: Lektor, ph.d.-studerende Michael Jensen,
mpj@learning.aau.dk
AAU’s Databeskyttelsesradgiver: Teia M. Stennevad, dpo@aau.dk

Udfyldes af den registrerede:

Jeg giver samtykke til, at AAU ma behandle mit barns personoplysninger
som angivet ovenfor.

Seet kryds ]

Barnets navn:

Dato:

Foraeldreunderskrift:
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@nsker du at klage over AAU’s behandling af dine personoplysninger, kan
du kontakte Datatilsynet, Borgergade 28, 5, 1300 Kgbenhavn K, der er den
danske tilsynsmyndighed pa det databeskyttelsesretlige omrade. Du
opfordres til at kontakte den ledende forsker pa projektet eller Aalborg
Universitets Databeskyttelsesradgiver inden du klager til Datatilsynet, da
sagen eventuelt vil kunne Igses eller afklares.
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