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Vejen frem for
multimodalitet

I dette nummer af Learning Tech seetter vi fokus pa multimoda-
litet. Teorierne om multimodalitet har de seneste ar veeret an-
vendt og diskuteret flittigt blandt forskere over hele verden. Ikke
mindst i forhold til analyse og udvikling af didaktiske designs,
har teorierne vist deres veerdi. Derfor er tiden moden til at gore
status, kigge fremad - og til siden.

Anne Mette Thorhauge tager i nummerets forste artikel
fat i det hgjaktuelle begreb ‘digital dannelse’. Begrebet er, ifol-
ge Thorhauge, for bredt og i gvrigt fejloversat fra det engelske
"digital literacy’, si det giver mere mening at have ’digital literacy’
som middel og ‘digital citizenship’ som mal. For at fa literacy til
at arbejde for det digitale medborgerskab kraeves en redefini-
tion af, hvad vi forstar ved leesning og skrivning, samt at vi svarer
pa, hvilke kommunikative faerdigheder der i det hele taget skal
muliggere medborgerskab og deltagelse. For at vi kan svare pa4,
hvilke feerdigheder og kompetencer skolen skal bibringe elever-
ne, er vi ngdt til at forsta, hvilke typer af symbolske faellesskaber,
identiteter og deltagelsesformer feerdighederne og kompetencer-
ne ideelt skal understgtte. 'New literacy studies’ og 'multimodale
leesepraksisser’ preesenteres som konkrete bud p4, hvilke digitale
kommunikative feerdigheder, der er nodvendige i nutidens digita-
liserede samfund.

I vores call efterlyser vi bud pa, hvordan teorien om mul-
timodalitet kan podes med andre traditioner, fx et begreb om
leering og progression samt overvejelser om omsaetning eller an-
vendelse af det multimodale i leeremidler og i didaktiske designs.
Henrik Kasch delagtigger os i sin artikel i et teoridrevet design
for inkluderende sprogindleering, hvor didaktisk teori og digital
teknologi forenes i designet af et konkret leeremiddel. Teoretisk
er Kaschs’ serinde en krydsbefrugtning af de to teoriretninger
Universal Design for Learning (UDL) og Computer-Assisted
Language Learning (CALL). Designet proves af'i et tankevaekken-
de pilotstudie, som afrapporteres i artiklen.
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Thomas Illum Hansen gér i sit bidrag i teori- og begrebsudvik-
lingsmodus og preesenterer i artiklen nyteenkende og centrale
praeciseringer og udvidelser af teorierne om det multimodale.
Med afseet i en kritisk undersggelse af multimodalitetsbegrebet
og naerlaesninger af nogle af de centrale multimodalitetsteoreti-
kere, kobler artiklen an til didaktisk teori. Hensigten er, skriver
Hansen, "en gensidig befrugtning af to traditioner, den socialse-
miotiske og den faenomenologiske, med henblik pa at udvikle et
mere konkret fagsprog om multimodalitet, der kan anvendes til
didaktisk analyse”. De analytiske greb anvendes i en eksempel-
analyse.

God forngjelse.

Stig Toke Gissel
Ansvarshavende redakter for Learning Tech
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Abstract

I denne artikel vil jeg anlaegge et mediehistorisk perspektiv pa
laesning, skrivning og multimodale praksisser i det digitale net-
veerkssamfund. Jeg vil argumentere for, at leesning og skrivning
som forudsaetning for medborgerskab ma ses i relation til den ak-
tuelle samfundskontekst, herunder de(t) dominerende mediesy-
stem(er). Jeg vil sdledes argumentere for, at laeesning og skrivning
som en ‘'monomodal’ praksis (Kress & van Leeuwen, 2001) har sit
udspring i den moderne trykkultur, der gik forud for de elektro-
niske massemedier, mens fremkomsten af elektroniske savel som
digitale medier npdvendigger en opdatering af laese- og skrivebe-
greberne, sa de kan understotte deltagelse og medborgerskab i et
digitalt netveerkssamfund.

In this article I will apply a historical perspective on reading,
writing, and multimodal practices in the digital network
society. I will argue that reading and writing as a prerequisite
for citizenship must be seen in relation to the broader
societal context, including the predominant media system(s).
Accordingly, I will argue that reading and writing as ‘mono-
modal’ practices (Kress & van Leeuwen, 2001) is based on a
modern culture of print that came before the electronic mass-
media, whereas the emergence of electronic as well as digital
media require a redefinition of the concepts of reading and
writing so they can support participation and citizenship in a
digital network society.
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lsesepraksisser

og dannelse til

det digitale
netvaerkssamfund

Indledning

I denne artikel vil jeg anleegge et mediehistorisk og medieteore-
tisk perspektiv pd leesning og pd multimodale leesepraksisseri et
samfund domineret af digitale medier. Jeg vil argumentere for, at
tilegnelsen af kommunikative faerdigheder som led i dannelsen
til medborger ma ses i relation til den aktuelle samfundskon-
tekst, herunder det dominerende mediesystem. Jeg vil sdledes
argumentere for, at laesning og skrivning som en 'monomodal’
praksis har sit udspring i den moderne trykkultur, der gik forud
for de elektroniske massemedier, mens fremkomsten af elek-
troniske savel som digitale medier kalder p& en opdatering af
leesebegrebet, sa det kan understgtte deltagelse og medborger-
skab i en digital tidsalder. Jeg vil argumentere for, at forestillin-
gerne om 'multiple literacies and multi-literacies’ (Street, 2009)
er relevante bud pé, hvordan et sddant leesebegreb kan tage sig
ud, men at det ogsa er veesentligt at tage stilling til, hvilke videns-
ressourcer og samfundsmaessige handlemuligheder de skal give
adgang til.

I de kommende afsnit vil jeg forst skitsere den overordnede
ramme for diskussionen, nemlig den aktuelle debat omkring 'di-
gital dannelse’ og de mange betydninger det daekker over. Jeg vil
argumentere for, at det engelske begreb ’digital literacy’ fejlagtigt
er blevet oversat til 'digital dannelse’, hvorved vi far blandet to ni-
veauer sammen: de konkrete kommunikative feerdigheder pa den
ene side og den mere overordnede dannelse, de understotter, pa
den anden. I forleengelse af denne afklaring vil jeg introducere et
medieteoretisk perspektiv pd den mediehistoriske udvikling med
udgangspunkt i Meyrowitz’ periodisering af den mediehistoriske
udvikling i fire epoker: den orale, den skriftlige, trykkulturen og
den globale elektroniske kultur (Meyrowitz, 1994). Jeg vil satte

11 Learning Tech 05 | Multimodalitet i didaktikken og klasserummet



fokus pa de dominerede kommunikationsformer i disse medie-
historiske epoker, herunder den teette ssmmenhaeng mellem
skriftsproget, nationalstaten og skolen som historisk institution.
I forleengelse af denne historiske rammesaetning vil jeg praecise-
re ‘'multiple literacies and multi-literacies’ (Street, 2009) som et
udvidet perspektiv pa de samfundsbaerende kommunikations-
former og skitsere de alternative tilgange, dette har givet anled-
ning til indenfor 'new literacy studies’. Pa dette grundlag vil jeg
diskutere multimodale leesepraksisser som en alternativ vinkling
pa’digital dannelse’, der seetter fokus pa kommunikative faerdig-
heder som forudseetning for handling og deltagelse i netveerks-
samfundet.

Digitale faerdigheder og dannelsen til
digital medborger

"Digital dannelse’ er et hot emne i tiden, og det debatteresi et
veaeld af ssmmenhaenge under et veeld af overskrifter. For eksem-
pel har den spektakuleere sag i foraret 2018, hvor over 1000 unge
mennesker blev sigtet for deling af berneporno afstedkommet
en bred debat om behovet for at seette digital dannelse pa skole-
skemaet'. I disse tilfeelde synes vaegten at ligge pa bornenes og de
unges evne til at omgés hinanden pa etisk og forsvarlig vis, nar
feellesskabet bevaeger sig online. I andre sammenhaenge er fokus
pa fremtidens arbejdsmarked og de kompetencer, der vil blive
efterspurgt i kommende artier2. I disse tilfaelde er veegten pa tek-
niske kompetencer, som for eksempel evnen til at programmere.
Et genkommende traek ved debatten er de mange forstaelser og
fortolkninger af begrebet ’digital dannelse’, der i nogle tilfeelde

1 Se for eksempel:
https://www.folkeskolen.dk/625757/boerne-og-ungdomsorganisationer-vil-
styrke-unges-digitale-dannelse
https://www.b.dk/nationalt/organisationer-i-opraab-til-politikere-en-hel-
generation-ved-ikke-hvad-der-er
https://jyllands-posten.dk/indland/ECE10284156/organisationer-for-mange-
unge-mangler-digital-dannelse/

2 Se for eksempel:
https://politiken.dk/debat/debatindlaeg/art5802449/B%C3%B8rnene-tordner-
afsted-i-det-digitale-rum-men-mangler-digital-dannelse

Denne forstaelse af digital dannelse som fundamentale tekniske kompetencer
afspejles ogsé i de definitioner, som Center for Digital Dannelse
(https://digitaldannelse.org/) og App Academy (https://appacademy.dk/)
opererer med.
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vedregrer tonen pa nettet og respekten for andres privatliv, i andre
tilfeelde vedrerer konkrete tekniske kompetencer, og andre
gange igen vedrerer en kritisk forstaelse af de sociale mediers
forretningsmodeller og en dybere forstaelse af den kommercielle
overvagning pa nettet og dens implikationer i et bredere sam-
fundsperspektiv.

Denne betydningsbredde er ikke s& overraskende.
Internettets indtog pa snart sagt alle privatlivets og samfundsli-
vets domaener udfordrer i bred forstand vores etablerede prak-
sisser og forestillinger om tingenes tilstand. I familieliv savel
som arbejdsliv, skoleliv, politik og kulturliv skaber netvaerksba-
serede medier nye rammer og spilleregler, der tvinger os til at
genoverveje domanets grundleggende logikker: Hvad er en god
laereproces, og hvad skal bgrn overhovedet leere i skolen? Hvad
er et repraesentativt demokrati og kan det genteenkes i lyset af de
muligheder for borgerinvolvering, netveerksmedierne stiller os
overfor? I den forstand er der intet overraskende i, at internet-
tets omkalfatring af privatliv og samfundsliv i bredeste forstand
ogsa kalder pa en bred debat om de nye kompetencer og typer af
dannelse, det fordrer.

En ulempe er dog, at det kan blive uklart, hvad vi egentlig
diskuterer, og at 'digital dannelse’ kan have en tendens til at blive
brugt som svaret pa snart sagt alle problemer, netvaerksbaserede
medier bringer med sig, og ofte som et uerkendt alternativ til
andre politiske lgsningsmodeller sdsom politisk regulering. Et
eksempel pa dette kunne veere debatten om kommerciel overvag-
ning og datasikkerhed i lyset af ’‘Cambridge analytica’-skandalen
og GDPR. En kritisk og reflekteret forstaelse af 'surveillance ca-
pitalism’ (Zuboff, 2015) og dens samfundsmeessige implikationer
er naturligvis en udmeerket egenskab og noget, man kunne gnske
sig ved den digitale medborger anno 2018, men det er uklart,
hvad selv den mest oplyste og kritisk reflekterende medborger
kan stille op pa egen hénd i lyset af ulovlig data-indsamling og
datasikkerhed. Dette er problemstillinger, der bedst adresseres
pa et institutionelt og samfundsmaessigt plan.

Forvirringen om det digitale dannelsesbegreb og dets brede defi-
nition og anvendelse kan delvist tilskrives en fejlagtig oversaettel-
se fra det engelske "digital literacy’. Hvis man slar digital dannelse
op i den danske version af Wikipedia, kan man for eksempel
leese, at:
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Digital dannelse kommer af det engelske Digital
Literacy, som er et begreb der blev udarbejdet af
Paul Gilster i 1997. Pa det tidspunkt formulerede
han digital literacy som evnen til, at kunne bruge
og forsta digitaliseret information.?

o

"Literacy’ og dannelse er imidlertid ikke den samme ting.
"Literacy’ er ligesom dannelse et relativt komplekst begreb med
mange tolkninger og anvendelser, men i kraft af dets forankring
i en mangearig forskningstradition, finder man flere konkre-
te rammesaetninger og diskussioner af begrebet. Eksempelvis
skelner Barbara Gentikow mellem tre principielle tilgange til
literacy: 1) Evnen til at laese og skrive, 2) mestringen af nationens
kulturelle kanon, og 3) forstaelsen af forskellige medieteknologi-
ers grundlaeggende virkeméade (Gentikow, 2007, s. 2). Gentikow
baserer den sidstnaevnte tilgang pa Meyrowitz’ distinktion mel-
lem medier som kanal, grammatik og miljp og de typer af ’litera-
cies’, denne distinktion leegger op til (Meyrowitz, 1997, 1998). Som
det fremgar, ligger veegten i ’literacy’ pa et faerdighedsperspektiv i
relation til kommunikation og medier. Disse feerdigheder vari-
erer ganske vist i deres bredde fra en simpel teknisk forstéelse,
evnen til at leese og skrive, til en bredere forstaelse med fokus pa
medieteknologiers virkeméade. Ikke desto mindre er der langt fra
disse definitioner og til den dannelsesforstaelse, der indgar i den
nationale debat. Denne forstéelse falder i hgjere grad ind under
det engelske begreb 'digital citizenship’ eller 'det digitale med-
borgerskab’.

Der eksisterer naturligvis ogsa overlap mellem ’literacy’
og 'citizenship’. Eksempelvis peger den fornaevnte ‘'mestring af
nationens kulturelle kanon’ til en vis grad i retning af det, man
i dansk kontekst ville forsta ved dannelse. Endvidere har David
Buckingham (2007) pointeret, at ‘digital literacy’-begrebet ikke
ma reduceres til et spergsmil om rene kompetencer, men ogsa
ber inkludere en mere kritisk reflekterende tilgang til informati-
on og medieteknologier i den digitale tidsalder.

3 https://da.wikipedia.org/wiki/Digital dannelse (tilgdet den 13.06.18).
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I kontekst af den aktuelle artikel giver det dog god mening at
etablere et analytisk skel mellem literacy/kommunikative faerdig-
heder og citizenship/dannelse, da det sé at sige gor det muligt at
skelne mellem malet og midlerne. I det kommende vil jeg skelne
mellem “digital literacy’ som de digitale kommunikative feerdig-
heder, der understgtter og danner grundlag for ’digital citizens-
hip’ i forstaelse af medborgerskab og handlemuligheder i det
digitale samfund. Denne adskillelse gor det muligt at diskutere
hvilke kommunikative feerdigheder, der pa forskellige histori-
ske tidspunkter har muliggjort medborgerskab og deltagelse i
skiftende samfundsmaessige kontekster og, i forleengelse af dette,
hvilke kommunikative feerdigheder og hvilken samfundsmaessig
kontekst, det giver mening at operere med i dag.

I de kommende afsnit vil jeg forst etablere en bredere
mediehistorisk kontekst med udgangspunkt i den teoretiske
gruppering, der gar under betegnelsen 'medium theory’. Veegten
vil veere pa, hvordan forskellige medie- og kommunikationstek-
nologier giver anledning til forskellige typer af kommunikation,
handling og social organisering, og hvordan de pa den méde
betinger samfundsstrukturerne og de individer, der bebor dem. I
forleengelse af dette vil jeg skitsere hovedtraekkene i new literacy
studies’, og hvordan denne forskningstradition udvider ’literacy’
til en flerhed af praksisser og modaliteter. Jeg vil argumentere
for, at 'multimodale leesepraksisser’ udger en mulig vinkel pa
digitale kommunikative feerdigheder som en forudseetning for
digitalt medborgerskab, men at den historiske periodisering,
‘medium theory’ repraesenterer, abner op for en mere konkret
kobling mellem multimodale og digitale kommunikative faerdig-
heder pé den ene side og det digitale netveerkssamfund, de skal
understotte dannelsen til, pa den anden.

Laesning og dannelse i et mediehistorisk
perspektiv

"Medium theory’ repraesenterer en teoretisk gruppering indenfor
medieforskningen, der deler en antagelse om, at medietekno-
logier i kraft af deres specifikke materielle egenskaber har en
strukturerende virkning pa det omgivende samfund. Mediernes
saerlige, tidslige, rumlige og sociale rammer har betydning for
den menneskelige bevidsthed og for dannelsen og oprethol-
delsen af feellesskaber i samfundet — hvilket i sidste ende har
indflydelse pa mere overordnede samfundsstrukturer.’Medium
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theory’s historiske udgangspunkt stedfeestes typisk til Harold
Innis’ Empire and communications (2007 (1950)), som beskriver
historiens imperier med udgangspunkt i de kommunikations-
teknologier, der danner udgangspunkt for deres storhed og fald.
"Kommunikationsteknologier’ inkluderer her materialer som ler,
sten, papyrus og papir, og et centralt argument hos Innis er bl.a.,
at forskellige materialer har forskellig ’bias’ mod holdbarhed i tid
(fx runeristninger) eller bevaegelse i rum (fx papir), der har betyd-
ning for imperiers relative stabilitet, konservatisme og evne til at
overtage storre territorier (Meyrowitz, 1994, s. 52). En anden cen-
tral historisk figur er Marshall McLuhan (1964b, 1964a), som med
udtrykket 'The medium is the message’ fastslar, at det er i mediets
form snarere end dets indhold, at vi skal finde dets samfundsfor-
andrende egenskaber. For eksempel er det ikke gennem en analy-
se af specifikke TV-serier og nyhedsprogrammer, man skal forsta
tv-mediets samfundsmaessige betydning, men derimod hvordan
det i sit sensoriske udtryk fremmer nye former for teenkning,
handling og social organisering. McLuhan inspirerer bl.a. Walter
Ong, der er seerligt central i kontekst af denne artikel. I Orality
and Literacy: The Technologising of the Word (Ong, 1982) beskri-
ver Ong overgangen fra det orale til det skriftlige samfund, og
hvordan skrivning pa et helt fundamentalt plan omstrukturerer
den menneskelige bevidsthed, bl.a. ved at reducere presset pa
den menneskelige hukommelse og ved at ggre synssansen til den
centrale sans. Dette involverer bl.a. en social omorganisering af
samfundets vidensressourcer savel som en ny forstaelse af, hvad
der overhovedet repraesenterer viden i samfundet.

Det er karakteristisk for de naevnte medieteoretikere, at de
adresserer et historisk ‘'makroniveau’. Det vil sige, de beskriver
medieteknologiers betydning for den historiske udvikling pa
tveers af leengerevarende perioder eller epoker, der betinges af
den dominerende kommunikationsteknologi. Meyrowitz (1994)
opsummerer disse perioder i henholdsvist et traditionelt oralt
samfund, en skriftlig overgangskultur, en moderne printkultur
og en global elektronisk kultur (s. 53-58). I den traditionelle orale
kultur er samfundets vidensressourcer forankret i den menne-
skelige hukommelse. Dette skaber et relativt lukket samfund
med fokus pa mundtlig overlevering og pa det fysiske feellesskab.
Med den skriftlige overgangskultur nedbrydes dette orale feel-
lesskab og muligger symbolske faellesskaber, der kan eksistere
pa tveers af tid og rum. Denne skriftlige overgangskultur er dog
bade ujaevn og langvarig, idet skriften som "teknologi’ (Ong, 1982)
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forudseetter kompetencer i bredere befolkningsgrupper og bred
adgang til skrevne materialer for at sla igennem. Dette sker med
den moderne printkultur, der for alvor nedbryder de orale og
fysiske feellesskaber og baner vejen for bredere symbolske fael-
lesskaber med nationalstaten som det helt afggrende moment:
"Feudal societies based on face-to-face loyalties and oral oaths
begin to give way to nation-states and to nationalism based on a
shared printed language” (Meyrowitz, 1994, s. 55). Inden for den-
ne teoretiske grupperings forstaelsesramme er printkulturens
fremkomst altsa ikke alene historisk samtidig med det nationale
feellesskab, den er en central forudseetning for det nationale fael-
lesskab, idet nationalstaten netop opbygger sit symbolske feelles-
skab og sin identitet omkring det feelles skriftsprog.

Skriftsproget bliver som bekendt udfordret som domineren-
de kommunikationsform med fremkomsten af de elektroniske
medier fra forste halvdel af forrige drhundrede og frem. Det er
dette historiske brud, der udger det centrale omdrejningspunkt
for Marshall MacLuhans teoretiske arbejde, og det har vidtraek-
kende konsekvenser for det skriftbaserede nationale feellesskab,
der opstar med den moderne printkultur. For det forste marke-
rer det en bevaegelse bort fra den skriftbaserede teenkemade og
indvarsler en ny form for 'sekundaer oralitet’ (Holly, 1995) — en
omorganisering af printkulturens sansehierarki med fokus pa
delte oplevelser (shared experience) fremfor tekstbaseret ud-
veksling af viden. Derudover muligger det en etablering af orale
feellesskaber pa tveers af tid og rum - og pa tveers af de nationale
feellesskaber. De elektroniske medier skaber i McLuhans ter-
minologi en ’global landsby’ (McLuhan & Powers, 1989), og det
er saledes allerede pé dette historiske punkt, nedbrydningen af
nationalstaten som det centrale organiseringsprincip tager sin
begyndelse.

I kontekst af denne artikel ber man heefte sig ved, at skolen
som samfundsbeaerende institution opstar pa samme tid som den
moderne printkulturs fremkomst. Skolen danner medborgere
til det nationale fzellesskab gennem tilegnelse af skriftbaserede
feerdigheder, netop fordi det symbolske nationale feellesskab er
organiseret omkring det faelles skriftsprog. Mestringen af laese-
og skrivefserdigheder bliver definerende for identiteten som
medborger og en central forudseetning for handling og deltagelse
i det nationale, printbaserede faellesskab. Nar der opstar forskyd-
ninger i den dominerende medie- og kommunikationsteknologi,
og printkulturen ophgrer med at veere det dominerende medium,
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udfordres denne orden. Dette stiller ikke alene spprgsmalstegn
ved de kommunikative feerdigheder, skolen skal formidle, men
ogsa ved de typer af symbolske fzllesskaber, identiteter og
deltagelsesformer, de ideelt skal understotte. Det er disse faelles-
skaber, identiteter og deltagelsesformer, der bar vaere styrende
for diskussionen af, hvilke typer af feerdigheder og kompetencer,
skolen skal bibringe sine elever. For jeg gir laengere ind i dette
spergsmal, vil jeg dog forst adressere den udvikling, der har fun-
det sted, siden McLuhan indvarslede den globale landsby.

Meyrowitz’ historiske periodisering slutter ved den postmo-
derne, elektroniske kultur, men det elektroniske mediesystem
er som bekendt blevet fulgt af et nyt: computeren og de digitale
netveerksmedier. Disse medier udskiller sig dels ved at kunne
simulere alle tidligere medier, orale og printbaserede savel som
elektroniske, og ved at introducere netvaerksbaserede kommuni-
kationsmenstre, der bryder med de elektroniske mediers over-
vejende masse-transmitterende format (Jensen, 2013). Det forste
leder til nye, komplekse og multimodale teksttyper, der integre-
rer forskellige semiotiske systemer i det samme udtryk (Kress
& van Leeuwen, 2001). Det andet leder til nye kommunikative
positioner, herunder en ophaevelse af printkulturens og den elek-
troniske mediekulturs skarpe skel mellem afsender og modtager.
Sidstnaevnte udmenter sig, vel at meaerke, ikke i en fuldkommen
demokratisering og ligestilling af kommunikaterer i det digitale
mediesystem, kommunikationen er fortsat betinget af kommer-
cielle interesser og infrastrukturelle ejerforhold (Bechmann &
Lomborg, 2013). Men det satter ikke desto mindre nye rammer
for de kommunikative feerdigheder, den digitale medborger skal
mestre.

Det centrale fokus for 'medium theory’ er som naevnt me-
diesystemernes tidslige, rumlige og sociale rammer, og hvad det
betyder for dannelsen og opretholdelsen af feellesskaber i sam-
fundet. Manuel Castells beskriver i den forbindelse netveaerks-
samfundets tidslige og rumlige logik som et 'space of flows’ og en
"time-less time’ (Castells, 2000). Ved ’space of flows’ skal forstas,
at netveerkssamfundets rumlige logik er en netvaerkslogik med
fokus pa knudepunkter i netveerk, som bryder med nationalstat-
ens territoriale logik: ”[...] the meaning and function of the space
of flows depend on the flows processed within the networks, by
contrast with the space of places, in which meaning, function,
and locality are closely interrelated” (Castells, 2000, s. 14).
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Ved 'time-less time’ skal forstas en nedbrydning af tidslige
organisationsprincipper som for eksempel degnets og menne-
skelivets cyklus. Den globale samtidighed i politisk handling og
pkonomiske transaktioner betyder, at gjeblikket "presses sam-
men’, og netveerksmediernes hypertekstuelle struktur betyder,
at den tidslige linearitet brydes op eller ‘de-sekventeres’ sa ”|...]
past, present, and future [occurs] in a random sequence (as in the
electronic hypertext or in the blurring of life-cycle patterns, both
in work and parenting)”(Castells, 2000, s. 13-14).

I begge tilfzelde involverer de nye tidslige og rumlige ram-
mer en udfordring for nationalstatens rumlige (territoriale) og
tidslige (historiske) logik. Man kan sige, at netveerkssamfundet
fortseetter og accelererer den nedbrydning af det nationale
feellesskab, der indvarsles med de elektroniske medier. Mens de
elektroniske mediesystemer langt hen ad vejen blev formet ind
i et nationalt symbolsk faellesskab, ikke mindst i deres public
service varianter (se fx Scannell, 2018), undergraver de digitale
netveerksmedier for alvor nationalstaten som en afgraenset en-
hed itid og rum og som centrum for pkonomiske transaktioner
og politisk magtudevelse. Det skal dog tilfgjes, at denne udvikling
ifplge Castells ikke er entydig. Netveerkssamfundets tids-, rum-
og organisationsformer eksisterer parallelt og i samspil med tidli-
gere principper for tidslig, rumlig og social organisering. Faktisk
pointerer Castells i den citerede artikel, at fremtidens centrale
konflikter og opger vil komme til at std mellem de grupperinger,
der befinder sig i centrum for den nye netveerksbaserede virke-
lighed og drager fordel af den, og de grupperinger der forfordeles
og skubbes ud i periferien i kraft af netveerksmediernes omsig-
gribende forandringer. Sidstneevnte omfatter bl.a. nationale og
etniske faellesskaber, der har det til feelles, at de er organiseret
omkring det fysiske territorium.

Dette kan forklare en lang raekke begivenheder i den ak-
tuelle globale verdensorden, og det fajer samtidig en central
pointe til diskussionen om de symbolske faellesskaber, digitale
kommunikative feerdigheder ideelt skal sikre medlemskab af og
deltagelsesmuligheder i. Denne pointe er, at det er et aktivt valg.
Det globale netveerkssamfund kan beskrives som et samfund,
hvor mange forskellige mediesystemer og organisationsformer er
i spil. Disse mediesystemers og organisationsformers konkrete
konfiguration og relative magt er bade betinget af deres materi-
elle egenskaber og af, hvordan vi som borgere og som samfund
handler i forhold til dem. Det er ikke noget, der er givet pa for-
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hénd. Jeg vil vende tilbage til dette sporgsmal i min diskussion og
tage stilling til, hvad det betyder for spgrgsmalet om kommuni-
kative feerdigheder og dannelse til det digitale samfund. Forst vil
jeg dog introducere 'new literacy studies’ og 'multimodale leese-
praksisser’ som mere konkrete bud pa digitale kommunikative
feerdigheder.

"New literacy studies’ og multimodale
laesepraksisser

Jeg skrev i det foregdende afsnit, at skolen som historisk in-
stitution opstar samtidig med printkulturens og det nationale
feellesskabs fremkomst, og at dette gor leesning og skrivning

til de indlysende kommunikative feerdigheder, der skal under-
stotte medborgerskab og deltagelse i det printbaserede natio-
nale faellesskab. Nar printteknologien opherer med at veere det
dominerede mediesystem, opstar der behov for nye typer af
kommunikative feerdigheder, der ikke alene baserer sig pa skrev-
ne og trykte tekster. Et oplagt bud p4, hvordan sddanne kom-
munikative praksisser kunne tage sig ud, er forestillingen om
'multimodale laesepraksisser’, der indenfor de seneste artier er
blevet beskrevet og studeret indenfor rammerne af 'new literacy
studies’.

"New literacy studies’ er ikke, som man maske ellers kunne
tro, en respons pa fremkomsten af nye medieteknologier, der
udfordrer printkulturen som den dominerede medieteknologi i
skolen. ’New literacy studies’ er snarere en videnskabsteoretisk
og ideologikritisk respons pa den universalistiske og etnocentri-
ske forstaelse af leese- og skrivefserdigheder, der gor sig gaeldende
indenfor den fortrinsvis kognitivt baserede forskning pa omra-
det. Brian Street (2013, 1984) skelner i forleengelse af denne kritik
mellem en autonom og en ideologisk tilgang til literacy eller lese-
og skrivefzerdigheder. Den autonome tilgang bygger pa laese- og
skrivefaerdigheder som et uafhaengigt feenomen med forudsi-
gelige effekter pa tveers af kulturelle og sociale ssmmenhaenge.
Den tekniske forstaelse af leese- og skrivefeerdigheder, der gor
sig geeldende i denne tilgang, overskygger de mere overordnede
kulturelle og politiske antagelser, den deekker over, og som ofte
involverer, at én samfundsgruppe traekker sit verdenssyn ned
over hovedet pa andre samfundsgrupper. Til sammenligning re-
praesenterer den ideologiske tilgang en mere "kulturelt-sensitiv’
forstaelse af laese og skrivefaerdigheder som en praksis, der vari-
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erer fra ssmmenhaeng til ssmmenheeng athaengig af de konkrete
akterer og det konkrete formal (Street, 2013, s. 28-29).

Street forholder sig ikke i nseevnevaerdigt omfang til 'medium
theory’ eller til Walter Ongs beskrivelse af overgangen fra orale
kulturer til skriftkulturer (Ong, 1982), om end han lige sé godt
kunne have gjort det. Det er netop sadanne, mildt sagt, fejende
historiske generaliseringer, 'new literacy studies’ kritiserer gen-
nem sin teoretiske og metodiske reorientering. Den teoretiske
reorientering bestar i en sociologisk funderet forstaelse af leese-
og skrivefseerdigheder som konkrete ’praksisser’, der kan variere
fra kontekst til kontekst, og den metodiske reorientering bestar
iintroduktionen af etnografiske studier af sadanne praksisser
i deres naturlige, empiriske ssmmenhaenge. I denne proces gor
new literacy studies’ op med en entydig forstéaelse af Literacy,
stavet med stort L og i ental, til literacies, forstaet som de man-
ge forskellige praksisser, laesning og skrivning kan daekke over
(Street, 2013, s. 35). Nar Street og andre opererer med begrebet
'multiple literacies’, skal det altsa forstas som de mange forskelli-
ge typer af leese- og skrivepraksisser, skriftkulturen rummer, for
eksempel rituel eller religigs laesning, avisleesning, dagbogsskriv-
ning og notetagning.

Til sammenligning adresserer begrebet 'multi-literacies’ de
mange ‘'modaliteter’, disse praksisser kan omfatte. Ved modalitet
skal forstéas de semiotiske systemer, et udsagn kan inkludere, for
eksempel handskrift, trykt tekst, billeder, video, lyd, animation,
programmeret adfeerd ete. Leese- og skrivepraksisser kan sale-
des inkludere flere semiotiske systemer sasom skrift, tegning og
foto. Denne erkendelse har ledt til introduktionen af nye typer
af’’literacies’ baseret pa de semiotiske systemer, de involverer,
herunder visual literacy’, ‘’computer literacy’, ’‘graphical litera-
cy’ og, ikke mindst, 'multimodal literacy’ (Jewitt & Kress, 2003).
Forestillingen om 'multi-literacies’ opstar saledes som en under-
gruppering af 'new literacy studies’, der undertiden gar under
betegnelsen 'New London Group’ (Street, 2009), og som netop
har flerheden af modaliteter og deres varierende kombinationer
som deres centrale anliggende. Street kritiserer denne teoretiske
gruppering for dens mangel pa etnografisk specificitet og dens
tendens til at falde tilbage til tidligere tiders teknologiske deter-
minisme og fejende generaliseringer. Samtidig bidrager denne
gren af 'new literacy studies’ med en raekke meget brugbare
begreber til at forsta samspillet mellem forskellige udtryksfor-
mer i konkrete praksisser samt, ikke mindst, en reekke bud pa en
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konkret "pedagogy of multi-literacies’ (Street, 2009). Dette omfat-
ter begreber som 'multimodale diskurser’ (Kress & van Leeuwen,
2001), ‘multilinezere leesestier’ (Kress, 2003) "hybridisering’ af
tekstuelle praksisser (Mills, 2010) og tekster som spor af handling
(Pahl & Rowsell, 2012) samt konkrete bud pa, hvordan dette kan
omseaettes til undervisning i skolen. 'New literacy studies’ er altsa
et oplagt sted at begynde, hvis man vil udvide det kommunikative
repertoire i klassevaerelset. I kontekst af denne artikels fokus pa
dannelse til det digitale samfund, har 'new literacy studies’ dog
ogsa nogle begreensninger, som jeg vil adressere i den kommende
diskussion.

For det forste er 'new literacy studies’ blev kritiseret for sit
omfattende fokus pa det lokale (Brandt & Clinton, 2002). I kraft
af sit udgangspunkt i etnografisk metode og situerede praksisser,
er reprasentanter for denne forskningstradition utilbgjelige til
at komme med mere generelle udsagn om laese- og skrivefeerdig-
heder pé tveers af sociale og kulturelle sammenhaenge. Brandt og
Clinton argumenterer séledes for, at ’literacy theory’ ber veere
klar til at operere med de mere ’autonome’ aspekter af laesebe-
grebet uden at falde tilbage i en autonom forstaelse af literacy
(Street, 2012, s. 41). Dette er en relativt klassisk kritik, der kan
rettes imod alle typer af kvalitativ, etnografisk forskning, og den
handler om den bredere anvendelse af den kvalitative forsknings
fund og konklusioner (Flyvbjerg, 2006). I forleengelse af denne
artikels fokus pa dannelsen til det digitale samfund, involverer
det omfattende fokus pa lokale ssmmenhaenge imidlertid ogsa
en anden problemstilling, nemlig den manglende diskussion af
disse situerede praksissers rolle i relation til medborgerskab og
deltagelse i bredere samfundsmaessig sammenhang.

Endvidere adresserer Street New London Groups tekno-
logiske determinisme og fejende generaliseringer, herunder de
empirisk udokumenterede udsagn vedrgrende den sakaldte 'new
work order’, som de multimodale laesepraksisser skal vaere en
respons pa. Hvor underbygget er i praksis den samfundsversion
(eller maske snarere samfundsvision) New London Group byg-
ger deres argument for multimodale leesepraksisser pa (Street,
2009)? I begge tilfeelde kan et ‘'medium theory’-perspektiv bidra-
ge med relevante forklaringsrammer, og dette vil veere genstan-
den for min diskussion.
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Diskussion og konklusion:
Dannelse til hvilket samfund?

Jeg har i de forlgbne afsnit skitseret to forskningstraditioner
med relevans for spergsmalet om multimodale leesepraksisser
og dannelse til det digitale samfund, nemlig 'medium theory’ og
‘new literacy studies’. Der er for begges vedkommende tale om
mangearige og omfattende traditioner, som umuligt kan beskri-
vesideres helhed, s jeg har valgt at seette fokus pa de aspekter,
der er relevante for den aktuelle diskussion: Hvilke kommunika-
tive feerdigheder er en forudsaetning for identitet og deltagelse i
det digitale netveerkssamfund?

"Medium theory’ bidrager i forleengelse af dette spargsmal
med et bredere historisk perspektiv, der kan forklare, hvorfor
laesning, skrivning og medborgerskab historisk set er blevet
betragtet som taet forbundne. Dette skyldes netop den moderne
skriftkulturs kommunikative orden, hvor nationalstaten er or-
ganiseret omkring det feelles skriftsprog, og mestringen af dette
skriftsprog er en forudseetning for medlemskab og deltagelse i
nationalstaten. Nar denne orden erstattes af en ny, er det derfor
relevant at sperge, hvilke nye kommunikative feerdigheder der
skal understgtte medlemskab og deltagelse i ssmfundet.

Foruden denne historiske betragtning kan 'medium theory’
bidrage med en specifik forstéelse af sammenhaengen mellem do-
minerende mediesystemer og samfund, som vedrgrer den méade,
medierne i kraft af deres rumlige og tidslige egenskaber seetter
bestemte rammer for social organisering. Det har betydning
for etableringen af sociale feellesskaber i bredeste forstand, og
det er pd den méde ikke alene de kommunikative kompetencer,
men ogsa karakteren af selve faellesskabet, som ma tages op til
diskussion: Hvad er det digitale netveerkssamfund? Hvor gar dets
greenser, hvilke typer af identiteter og deltagelsesformer involve-
rer det?

"New literacy studies’ bidrager i forhold til dette med en
relevant kritik af’'medium theory’s blinde punkter. Dette vedre-
rer den indbyggede etnocentrisme og, i kontekst af denne arti-
kel, relativt universalistiske forstaelse af leesepraksisser. 'New
literacy studies’ nuancering og pluralisering’ er bade et godt
udgangspunkt for at nuancere en del af de antagelser, der ligger
til grund for 'medium theorys’ historiske periodisering, og for
at reflektere over laese- og skrivefeerdigheder som et historisk
foranderligt begreb, der ma defineres i relation til den aktuelle
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kontekst. Her bidrager 'new literacy studies’ med konkrete bud
pa en 'pedagogy of multiliteracies’ (Street, 2009), der rummer
meget gode perspektiver pa, hvordan digitale feerdigheder kan
gribes an i kombination med andre kommunikative feerdigheder
i skolen. 'New literacy studies’ har dog sit primaere teoretiske og
empiriske fokus pa praksisser i lokale ssmmenhaenge og adresse-
rer ikke spgrgsmalet om faerdighederne i relation til en bredere
samfundsmaessig kontekst. Argumentet for multimodale prak-
sisser bygger ganske vist pa en specifik forventning om et frem-
tidigt arbejdsmarked, men denne er, som Street papeger, ikke
specielt velunderbygget.

Her kan Castells’ beskrivelse af netveerkssamfundet traek-
kes ind som et relevant perspektiv. Castells’ teoretisk, historisk
og empirisk velunderbyggede teori om netvaerkssamfundets
egenskaber er et godt udgangspunkt for en refleksion over de
typer af feellesskaber, digitale kommunikative feerdigheder skal
understotte. Dette samfund kan betegnes ved en tidslig og rumlig
logik, der pa et fundamentalt niveau udfordrer nationalstaten
som territorialt princip, herunder nationalstaten som ramme for
okonomisk aktivitet og politiske beslutninger. Til en begyndelse
kan vi altsa fastsla, at nationalstaten som feellesskab betragtet er
en utilstraekkelig ramme, hvis vi gnsker at danne medborgere til
det digitale samfund.

Samtidig pointerer Castells dog, at netveerkssamfundets
tids-, rum- og organisationsformer eksisterer parallelt og i
samspil med tidligere principper for tidslig, rumlig og social
organisering. Nationalstaten er, som bekendt, ikke ophert med
at eksistere, men den eksisterer pa nye vilkar i det globale net-
veerkssamfund. Pa denne made involverer netveerkssamfundet i
Castells’ beskrivelse en samtidig eksistens af flere feellesskabs- og
magtformer, der til tider er i indbyrdes konkurrence og konflikt.
Dette indebaerer pa den ene side, at faellesskabet til et vist udtryk
er et aktivt valg - vi kan veelge at bevare det nationale feellesskab,
eller i hvert fald de dele af det nationale feellesskab som stadig
er meningsfulde, og vi kan veelge de ikke-nationale feellesskaber,
som muligggres i kraft af netveerksteknologiens oplgsning af
tidslige og rumlige logikker.

Det er ikke givet, at dette bor indebaere en fuldstaendig
opgivelse af nationalstaten som relevant kulturelt og politisk
feellesskab. Om end nationalstaten er ophert med at veere en
dominerende ramme for gkonomiske transaktioner (Castells,
1996), er den fortsat en central ramme for udevelse af legitim po-
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litisk magt, hvilket mé siges at veere en ngglesten i demokratiet.

I forleengelse af denne karakteristik er dannelsen til det digitale
samfund ikke en total fraskrivelse af traditionelle dannelses- og
kommunikationsformer, men derimod evnen til at forholde sig
kritisk og refleksivt til en flerhed af faellesskaber og magtprincip-
per og at kunne tage del i dem. Forskellige typer af kommunikati-
ve feerdigheder og kompetencer giver mulighed for medlemskab
samt deltagelse i forskellige typer af faellesskaber — lokale séavel
som nationale og globale. Skolen bgr indoptage nye typer af kom-
munikative praksisser, herunder de multimodale og digitale, ikke
fordi det nye pr. definition er bedre, eller at fremtidens arbejds-
marked forventes at antage bestemte former, men fordi skolens
elever som fremtidige medborgere skal kunne deltage og forholde
sig aktivt medskabende til det digitale netveerkssamfunds mange
mulige fzellesskaber. Her er det klassiske nationale feellesskab
ikke leengere det eneste relevante eller naturlige, men en af de
mange mader man kan indgé i samfundet pa.
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Abstract

Semiotiske multimodale teorier taler om nye affordanser ("hand-
lemuligheder”) i medie- og leeringslandskaber, hvilket bade teore-
tisk og empirisk meder genklang i Universal Design for Learning
(UDL) -og Computer-Assisted Language Learning (CALL)-
litteraturen, men pga. de to tilganges henholdsvis neurodidak-
tiske og teknologiske orientering mangler begge et teoretisk
fundament inden for semiotisk multimodalitet og leeringsgkolo-
gi. Beriget med multimodalitetsteori og skologiske perspektiver
kan UDL og CALL krydsbefrugtes til at danne et multimodalt

og okologisk bevidst inkluderende design for sprogindleering.
Denne hypotese undersoges teoretisk som en del af et igangvae-
rende projekt og derneest i et empirisk undersegelsesdesign,

der udforsker digital stilladsering. Multimodale og pkologiske
perspektiver anvendes til at analysere affordanser og pkologier

i CALL- og UDL-baserede leeringsdesign. Pa baggrund af denne
analyse opbygges et principstyret UDL-CALL leeringsdesign. Til
den empiriske afprgvning foreslas et mixed-methods-underse-
gelsesdesign, og forelpbige undersegelsesresultater preesenteres,
der antyder UDL-CALL-designets gangbarhed.

Semiotic multimodality theory speaks of new learning
affordances in media ecologies, which is both theoretically and
empirically echoed in UDL and in CALL literature, but owing to
their neuro-didactic respectively technology-driven standpoints
both approaches lack theoretical underpinnings for ecology and
semiotic multimodality. Enhanced with multimodality theory
and ecological perspectives UDL and CALL can crossbreed,
forming a multimodally and ecologically aware inclusive design
for language learning. This study from an ongoing project
investigates the hypothesis from a theoretical and an empirical
perspective, examining digital scaffolds. Multimodal-semiotic
and ecological perspectives are used to analyse affordances and
ecologies in CALL and UDL learning designs. From this analysis,
a principled UDL-CALL learning design is constructed. For
empirical testing, a mixed-methods research design is proposed,
presenting preliminary results indicative of the design’s viability.
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New Multimodal
Designs for Foreign
Language Learning

A Multimodal Cross-pollination of
Universal Design for Learning and
Computer-Assisted Language Learning

Background

Universal Design for Learning (Hall, Meyer & Rose, 2012) has

for along time advocated offering learners a choice between
modalities; in Computer-Assisted Language Learning (CALL),
digital technologies’ usability in language learning has been
studied for an even longer time (Beatty, 2010; Mohsen &
Balakumar, 2011; Stockwell, 2007b; Villada, 2009). Despite
shared educational interests, so far, the potential of cross-
pollinating these two approaches has not been investigated.

The approaches both concern themselves with IT/ICT and
learning, but whereas CALL concerns itself with language
learning and ICT with language classrooms in general, UDL
addresses inclusive practices in classrooms and sees ICT as tools
to instigate such practices. Cross-pollination could thus give

rise to an interesting inclusive practice hybrid for ICT-assisted
language teaching. This paper argues that the time is ripe for a
cross-pollination. The following sections of the paper will discuss
the two approaches individually and prepare the grounds for
bridging them, examining theoretical underpinnings. For the
theoretical analytical discussion, examples will be provided from
an ongoing empirical UDL-CALL project exploring input channel
augmentation in foreign language learning processes in Danish
English as Foreign Language (EFL) classrooms.

CALL

Many CALL empirical studies have examined language teaching
and technology and the gamut of areas in the CALL literature is
wide, ranging from (cf. Beatty 2010, pp. 143-144):
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— early behaviouristic language teaching to software

— to advanced simulation games, from

— text editors with language functionalities like spelling
checkers and thesauri, to corpus linguistics to

— computer-mediated communication and digital learning
designs in general and many other ICT-based technologies.

This means that the scope of CALL is wide and expanding

with the advent of innovative and changing ICT technologies.
Empirical CALL literature has addressed a host of hypotheses
investigating e.g. computer-mediated-communication in
language teaching, multimodal glossing, text-to-speech
functionalities, and graphical user interface but never coupled
with inclusive learning designs (Plonsky & Ziegler, 2016;
Stockwell, 2007; Villada, 2009).

In his rather comprehensive account of CALL teaching and
research, Beatty states the need of a CALL model (2010, pp. 142-
157) and speaks of two pedagogical directions that CALL has been
guided by, namely objectivist-behaviouristic and constructivist
conceptions of (language) learning. He advocates “constructivist”
learning and “problem-orientated” formats, “negotiation for
meaning” and “comprehensible output” rather than program
interfaces offering “behaviouristic drills” (2010, pp. 85-106,
108-140). Beatty presents a CALL model specifically addressing
classroom-teaching CALL (2010, pp. 142-157), drawing especially
on Dunkin & Biddle's (1974) general model of classroom teaching,
stemming from a review investigating teacher effectiveness. His
CALL model (Beatty, 2010, p. 157) is re-rendered below in Figure 1
(Beatty, 2010, p. 157).
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Figure 1. A Re-rendering of Beatty’s
Model of the Study of CALL Teaching
and Learning (2010, p. 157).
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Both Dunkin and Biddle’s (1974) and Beatty’s (2012) models
distinguish four variables: presage variables, process variables,
context variables, and product variables. In Beatty's CALL
model, presage variables on the left-hand side have internal
causal structures, such that top(most) variables determine
variables below them. Material developers’ collective experience
determines their ideals of models of instruection, which in turn
shape the technical aspects of the programme, which determines
the process variable, “program and the graphical user interface”.
Similarly, the context variables of the model depict how
classroom contexts are shaped by school and community and
learner properties by their formative experiences. Learner
properties and classroom contexts together influence the
process variable “learner behaviour”. The process variables then
form the basis for the product variables on the right-hand side,
depicting a sequential learning process from process-related
observable changes in learner behaviour to immediate and - later
on - long-term learner growth.

Dunkin and Biddle’s original model features presage
variables with “teacher formative experiences” having attributes:
“social class”, “age” and “sex”. These are seen to shape “teacher
training experiences” and in turn “teaching skills” (Beatty, 2010,
p. 146). However, Beatty’s CALL teaching and learning model
substitutes these presage variables for “material developers’
collective experiences” shaping “ideas of models of instruction”
and in turn “technical aspects of the program” determining the
“program interfaces” (Beatty, 2010, p. 157) substituting for Dunkin
and Biddle’s “the teacher’s behaviour”. Beatty’s elimination of
teachers appears rather contestable vis-a-vis review studies (e.g.
Zhang, 2017) highlighting the importance of the teacher’s IT (or
ICT) skills in ICT-based learning environments. Beatty’s apparent
omission of relationships between program interface and learner
behaviour is also problematic; in fact, in Dunkin and Biddle’s
original model, the variables “pupil’s behaviour” and “teacher’s
behaviour” were found having a dialectic relationship.

To be fair, Beatty does discuss how CALL and modern
ICT produce changes in the “context variables” of Dunkin and
Biddle’s model. On one hand, Beatty discusses how changes in
the components “school and community” produce “classroom
contexts” and how “learner formative experiences” lead to
“learner properties”. Here, Beatty emphasises that generally
learners are (Beatty, 2010, pp. 142-157) “socialised” into using ICT
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from their general everyday use. Moreover, school and society’s
digital age shape this socialisation in tandem with learners’ own
formative previous and ongoing extramural experiences and
interactions with ICT, apparently concurring with Prensky’s
(somewhat contested) ideas of young people as “digital natives”
(Prensky, 2001).

Although Beatty devotes a whole chapter to collaborative
CALL and teamwork around computers, inter-learner interaction
is absent in his model (Beatty, 2010, pp. 108-140). The model thus
embodies a rather conservative transmission-orientated CALL
design: software developers do the planning, and the GUI does
the teaching with the user/learner left to their own device(s)
—irrespective of the developer’s possible ideals of models of
instruction interactive affording socio-cultural instruction.
However, as e.g. modern instructional materials evaluation
theory suggests, digital instructional materials also need an
evaluation of their relevance vis-a-vis teachers’ educational
intentions (Bundsgaard & Hansen, 2011; Hansen & Skovmand,
2011). Therefore, CALL designs cannot spare the teacher’s
behaviour, including dynamic planning and implementation and
evaluation. In building and informing the CALL and UDL design,
I shall, therefore, examine developers, teachers and learners and
interaction in UDL-CALL designs more closely.

Universal Design for Learning

Universal Design for Learning research began in the 8os with
the advent of the MacIntosh personal computer when, based
on neuroscience and neuro-pedagogy, David Herbert Rose and
co-workers at Center for Applied Special Technology (CAST)
developed learning materials for students with disabilities —
including learning disabilities (Hall et al., 2012, pp. 2-17; Rose,
2007). Based on their neuroscientific studies, CAST argue that
variability and difference in learners should be considered the
norm (Hall et al., 2012, pp. 2-17; Rose, 2007). Evidence stems from
brain-scan studies of cerebral topologies in diverse learners’
learning processes ranging from neuropsychological laboratory
studies of diverse types of learners with learning disabilities

to empirical testing of findings in mainstream classrooms. On
this basis, CAST propose a neuropsychological learning model
and analytical framework for curricular designs dividing the
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brain into three dynamic and interrelated kernel sets of neural
networks:

1. ”Recognition networks” corresponding to “the what of
learning” — dealing with how to "sense and assign meaning
patterns” to what "we see” and "how to understand
information, ideas and concepts”

2. ”Strategic networks” relating primarily to “executive
functions” and being "specialized” in "generating” and
“overseeing mental and motor patterns” so as "to plan,
execute and monitor actions and skills”

3. “Affective networks” specialized in evaluating patterns and
assign them emotional significance”, enabling the learner to
“engage with tasks and learning with the world around us”
(Hall et al., 2012, pp. 2-3)

Contrary to popular belief, perhaps, neuropsychological and
neuro-didactic approaches like UDL are not just cognitive but
rather socio-cognitive and interested in learning environments
and inspired by social-constructivist theory (Vygotsky, 1978).

In their attempt to translate Universal Design for Learning into
operational inclusive practice, CAST have worked out guidelines
for each network to flesh out pedagogical recommendations
considering the spectrum of learner diversity (see e.g. Hall et al.,
2012, pp. 9-21).

Wakefields (2011, p. 3) describes how CAST came to
recognise that their original focus on "fixing the learner” was
too narrow (cf. also Rose, 2007), and they started examining
curriculums and asking themselves the question how curricular
limitations disabled learners (Rose, 2007): rather than fix the
learner, they would fix the curriculum. UDL guidelines translate
CAST’s model into three principles together with checkpoints.
The Guidelines are informed by three principles each with
associated general learning goals (Wakefield, 2011, pp. 14-32).
The first principle dealing with recognition networks is to
"provide multiple means of representation”. Three steps go into
this principle encompassing perceptual scaffolding, decoding
scaffolding and comprehension scaffolding:
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1. Provide options for perception

1.1. Offer ways of customising the display of information
1.2 Offer alternatives for auditory information

1.3 Offer alternatives for visual information

2. Provide options for language, mathematical expressions
and symbols
2.1 Clarify vocabulary and symbols
2.2 Clarify syntax and structure
2.3 Support decoding of text, mathematical notation
and symbols
2.4 Promote understanding across languages
2.5 Illustrate through multiple media

3. Provide options for comprehension

3.1 Activate and supply background knowledge

3.2 Highlight patterns, critical features, big ideas and
relationships

3.3 Guide information processing, visualisation and
manipulation

3.4 Maximise transfer and generalisation

(Wakefield, 2011, pp. 14-15)

This principle illustrates what learning environments can
provide to remove potential “input-channel” barriers to learning.
Taking CALL down the inclusive practice road, CALL designs can
offer an alternative to customary segregated special-education
practices by instead letting assistive technologies be shared with
the whole classroom - rather than just learners with learning
disabilities. The ongoing project at hand is crucially concerned
with options for presentation, options for language and options
for comprehension and is the first to inquire into EFL and UDL-
CALL learning designs. Using the UDL research-informed CAST.
org platform Bookbuilder (Rose, 2007), I have redesigned existing
course book sections to equip learners with an English text-to-
speech functionality highlighting each word as it is automatically
read aloud. This functionality reaches out to students struggling
with reading English, not only learners struggling with general
(Danish) literacy problems, but also non-struggling readers who
may have difficulties constructing meaning out of the different
and notoriously difficult sound-spelling interface in English (see,
e.g. “Spelling” in Harmer, 2007). To compound the problem, the
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Danish sound-spelling interface is similarly fraught with non-
phonomatic spellings owing to competing principles adopted by
the Danish Language Academy (Jervelund, 2007, pp. 11-20).

The present project goes beyond (exploring) this
functionality. To wit, the project aims at reaching out to a
diversity of learners by providing for each page of the digital
material two sound files recapitulating the contents of the page
in English and in Danish, respectively. In addition, learners
of English struggling with meaning construction in English
have access to a content representation in Danish. However,
as universal design experience suggests, other learners may
use these functionalities for other purposes than the ones
immediately intended (Rose, 2007). Among such uses could
be close studies of the phonological patterns, recapitulating
contents. Ideally, in a multi-ethnic classroom, there should be
representations in other mother tongues than Danish, which is,
however, beyond the scope of the project.

Further, a compendious multimodal glossary function is
provided, providing the learner with the choice to click anywhere
in the text they need help. Adhering to inclusive-practice
instructional ideals, the design offers compendious glossing,
namely lexico-grammatical resources for all words, both content
and function words and collocations, including primary verb
forms like “is” and “was”. The glossary is also experimental in
giving the forms of the text rather than insisting on the typical
course book lexicographical strategy of base form-based glossing.
Doing so, the glossary design reaches out to learners not having
mastered morphological analysis and/or dictionary look-ups.
Moreover, the multimodal glossing design offers both sound-file
and text glossing in both Danish and English.

Compendious glossing may be at odds with vocabulary
acquisition studies arguing that a learner can make do with
knowing up to 98 percent of the words in a given text (Steehr,
2015). However, such studies do not focus on special-needs/
struggling learners, and sometimes, as even Stahr (2015)
agrees, not knowing one word in the text may bring about a
comprehension failure. Although inclusive practice has been
with us for a quite some time, much ’inclusive’ teaching practice
- at least in foreign language teaching - is still based on remedial
and assistive designs trying to compensate/fix the learner rather
than universal designs trying to fix the curriculum. Learning
platforms - like e.g. the Danish Clio Online — may indeed offer
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text-to-speech functionalities and reduced text versions for
differentiated access but do, crucially, therefore, not offer
complete content access to struggling learners. Current and
traditional learning materials tend to provide a selection of
glosses (Kasch, 2015), apparently hoping to guess which glosses
are unfamiliar to students.

The glossary design in my e-book draws on Tomasello’s
(2003, 2009) ideas of language acquisition as “usage-based” - see
also below. Synthesising Tomasello (2003, 2009) and inclusive
practice, we obtain inclusive usage-based language acquisition,
recognising the need for repetitive and continued exposition and
practice for a diversity of learners, which calls for compendious
and not select glossing. Though UDL proposes general principles
of how to aid recognition, no nitty-gritty detailed principles
obtain for glossing design. Scaffolding language learning and
accommodating learner diversity in multimodal learning designs
has until now not been a CALL concern, and neither has second
language learning in UDL theoretically or empirically.

The ecology and semiosis involved in the communication
process of glossing and other scaffolds in an attempt to reach out
to a diversity of learners is inherently communicatively complex,
attempting to bridge at least two culturally and linguistically
diverse semiotic systems - and in a code (explanatory format)
decodable to the (very) struggling learners. The project at hand
applies a UDL-guided approximation, such that even minimal
language-typological differences are considered. This way,
syntactically and constructionally (language-typologically)
different units are glossed contiguously to reach out to learners
with a low contrastive language awareness — in line with research
findings in second-language acquisition and (Lund, 2009;
Tingbjorn, 1982). Conversely, small sequences of lexical units
affording one-for-one translation have been individually glossed.
The second overall guideline of UDL dealing with strategic
networks and with providing multiple means of action and
expression with the goal of having strategic, goal-directed
learners:
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4. Provide options for physical action
4.1 Vary the methods for response and navigation
4.2 Optimise access to tools and assistive technologies

5. Provide options for expression and communication

5.1 Use multiple media for communication

5.2 Use multiple tools for composition

5.3 Build fluencies with graduated levels for support for
practice and performance

6. Provide options for executive functions

6.1 Guide appropriate goal-setting

6.2 Support planning and strategy development
6.3 Facilitate managing information and resources
6.4. Enhance capacity for monitoring progress
(Wakefield, 2011, pp. 22-23)

This guideline inspires CALL learning designs by addressing
learner interaction and providing a choice of responses and
enabling the use of their best "output channel”, but also in terms
of developing executive functions for managing the learning
process. Although the present project primarily targets inclusive
practice and recognition networks, it does deal with “strategic
networks” by providing for each page a response field (in Danish
and English) to a question asking the student to reflect on what
they have just read. Moreover, the recapitulation sound files in
English and Danish of the page content offer a model of what to
decode and thus both scaffold strategic networks operations.

The third guideline, dealing with “affective networks”, is to
"provide multiple means of engagement” and is spelt out as:

7. Provide options for recruiting interest

7.1 Optimise individual choice and autonomy
7.2 Optimise relevance, value and authenticity
7.3 Minimise threats and distractions

8. Provide options for sustaining effort and persistence
8.1 Heighten salience of goals and objectives

8.2 Vary demands and resources to optimise challenge

8.3 Foster collaboration and community

8.4 Increase mastery-oriented feedback
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9. Provide options for self-regulation

9.1 Promote expectations and beliefs that optimise
motivation

9.2 Facilitate personal coping skills and strategies

9.3 Develop self-assessment and reflection

(Wakefield, 2010, pp. 22-23)

This UDL guideline concurs with Dérniey’s Motivational
Strategies in the Language Classroom (2001) as well with
motivational thinkers exploring self-regulation or self-efficacy
like Bandura (1994), whom Beatty (2010, pp. 85-106, 108-140)
also cites when dealing with CALL and learner autonomy. This
guideline is of inspiration to CALL designs in providing design
strategies for dealing with affect, agency and motivation. In
the present study, though, affective networks has only been
indirectly addressed and therefore, for practical reasons, leaves
this UDL component for other resources in the classroom
than the learning material itself to deal with, i.e. teachers and
learners. I shall revert to this problem in the section below.
CAST cites a vast body of research literature in empirical
and theoretical support of their individual guidelines. However,
studies cited just concern the checkpoints themselves — not
necessarily in UDL learning environments. In fact, as Ok, Rao,
Bryant and McDougall (2016) remark in their review article of
UDL empirical research in regular non-remedial education
learning environments, longitudinal studies indicate positive
impacts on learning intake, but studies do not show which or
how UDL components are efficient. In Matthew Capp’s recent
meta-analysis of UDL effectiveness (Capp, 2017) in empirical
studies from 2013 to 2016, similar findings are presented. The
present project, being a componential study of recognition
networks, can help contribute to deal with this apparent dearth
in UDL research.

Scaffolding, Multimodality and Affordance
Theory and Ecological Perspectives

In computer-assisted learning, the (scaffolding) functionalities
we are facing are digital and multimodal and found in classroom
ecologies. Scaffolding theory derives from the study by (Wood,
Bruner & Ross, 1976) of tutoring 3-5-year-olds. Though, there is
no mention, Vygotskyan notions, “internalisation” and “zone of
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proximal development” (Vygotsky, 1978, pp. 52-57, 79-91), seem to
permeate their experimental tutoring study. Wood et al.’s (1976)
building-block experiments with 3-yr-old, 4-yr-old and 5-yr-old
subjects in an experiment paraphrase Vygotsky’s experimental
psychological methodology (Vygotsky, 1978 (1935), pp. 58-62)
advocating the study of learning in vivo, rather than a Piaget-
style measuring of stages resulting from learning processes

left unexplained. In Wood et al.’s (1976) study, a tutor provides
“scaffolding functions” helping the child learn to perform the
“next step” in the task (Wood et al., 1976, p. 98) resonating with
Vygotsky’s “zone of proximal development” (ZPD) (1978). These
“scaffolding’ functions of the ‘scaffolding’ process” comprise six
components (cf. Wood et al., 1976, p. 98):

1. recruitment (the tutor to enlist the problem solver’s interest
in and adherence to what the task requires)

2. reduction in the degrees of freedom (the tutor is to simplify
task by lowering the number of acts involved for the child to
arrive at a solution. “The ‘scaffolding’ tutor fills in the rest
and lets the learner perfect the component sub-routines that
he can manage”)

3. direction maintenance (the tutor is to keep learners on
track and on task)

4. marking critical features (the tutor is to show
“discrepancies” between the learner’s product and the ideal
or goal product)

5. frustration control (the tutor is to see that “problem-solving
is less threatening and leads to less “stress” when the tutor’s
around than when they are not, the “major risk” being tutee
dependence on tutor)

6. demonstration (the tutor is to “demonstrate” or “model
solutions to a task” which may involve explaining and
performing previous steps accomplished by tutee and
together with ideal next steps to be taken for the tutor
to “imitate back” steps “in a more appropriate form”, i.e.
amenable to solving the problem at hand)

Unlike Wood et al.s (1976) study, the present project examines
digital scaffolds and in foreign-language classrooms. Focussing
on recognition networks scaffolding, the present project
provides a range of tutorial scaffolds, namely a “demonstration”
of how to make sense of the page at hand by the recapitulation
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functionalities in Danish and English. Glossary functions
further serve to reduce learners’ steps as would be associated
with consulting multiple senses of dictionary entries as well

as sentence meaning construction helped on by contiguous
glossing, which also parallels “reducing degrees of freedom”

of the scaffolding process. However, to avoid perceived undue
“reductions in the degrees of freedom” with proficient learners,
instructional meta-scaffolding is used to show students that
glossing scaffolds and other scaffolds are meant to help out
rather than limit translations/understandings.

The components “direction maintenance“ and “recruiting
interest” resonate with executive function, (strategic) networks
scaffolding and affective networks scaffolding. The study does
not, cf. above, directly address the latter, leaving it for e.g.
teaching practices themselves to recruit interest. However, the
access to help for each word (including function words) should
help to reduce anxiety and control frustration, also resonating
with strategic networks UDL principles.

In digital learning environments, Pea (2004) argues that
of late “scaffolding” has become a “vague” but also “complex”
and wide concept, lamenting that no distinction is made
between “scaffolding” and “distributed intelligence”. When e.g.
in digital learning formats, scaffolds persist, i.e. are not “faded”
dynamically to match evolving ZPD, Pea (2004) argues that
such non-fading scaffolds should be considered “distributed
intelligence”. Pea also seems to imply (2004) that such pseudo-
scaffolds may do learners a disservice, keeping them from
moving on from a scaffolded level of attainment. Using Pea’s
distinction, the supports in the CALL literature (Mohsen &
Balakumar, 2011; Villada, 2009), like glossaries and text-to-
speech functions should thus be considered “distributed
intelligence”. However, learners accessing non-faded scaffolds
are likely to do so as part of their learning process the way a child
may ask the tutor for help to perform the next step (Wood et al.,
1976) or as part of a regular “internalisation” process (Vygotsky,
1978). Even doing it for fun might lead to “unintended learning”
(see e.g. Schmidt, 2010). Non-fading does therefore not per se
imply a “distributed intelligence” functionality — as long as the
child or learner uses the functionality to move into their ZPD.
Metascaffolding is still needed, though, to optimise or avoid
protracting internalisation processes owing to misguided (over-)
use.
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However, in a wider (ecological) perspective, non-faded

digital scaffolds, as used in the present project, can be seen

as affordances, cf. below, and not as disservices to learners.
Modalities in a digitally scaffolded multimodal design, however,
help in different ways owing to their limitations and potentials,
which is of course of significance to inclusive practice-oriented
designs: the topic of the next section.

Multimodality

In his theory of modality and literacy, Kress crucially
distinguishes space-based modes from time-based modes (i.e.
modalities):

7 The second characteristic is that in representation and in
communication we always use a large number of modes of
representation. Each such mode has particular potentials
and limitations. In earlier chapters I have pointed to some of
these. For example, there is the fundamental opposition of
the potential space-based modes and time-based modes. In
the former the possibilities offered by a flat surface seem to
lead in children’s early representations to a predominance
of analytic and classificatory representations, arranged

as displays. In the latter, in language, children of the same
age produce stories which have actions shaped into basic
narrative structures.

(Kress, 1997, p. 154)

He further argues that children and adults have different
proficiencies and adults may go beyond the “particular potentials
and limitations” of the mode in question:

? In the adult forms of spatial and temporal communication
modes, it is possible to represent actions and narrative in
the former, and display in the latter, yet it seems that there
is still a fundamental difference: one is better suited to one
range of tasks, and the other to a different range.

(Kress, 1997, p. 154)
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Kress argues that multimodal literacy beyond “representations
produced by children as a matter of course” and especially
multimodal communication skills require tuition. In Kress’
studies, “space-based” modes (modalities) are thus associated
with “classificatory and analytic meaning”, and time-based
modes with “narrative” meaning. For digital multimodal
scaffolds, then, Kress’ studies entail that conveying narrative
meaning calls for sound or connected visual sequences (films,
cartoon strips), whereas classificatory meaning is more easily
conveyed in “synchronous” presentations. Bernsen (2008),
discussing GUI design in human-computer interaction, presents
the similar argument that sound-based GUIs need complexity
reduction and other adaptation. Bernsen (2008) further states
-very much like Kress (cf. above) — that multimodal designs not
respecting modality features leads to inordinate cognitive loads,
but also argues that the less complexity, the more opportunity for
direct translatability between modalities.

Like the present project, Kress (1997) and Jewitt (2005) and
other multimodal semiotics theorists examine education in the
digital multimodal age (cf. Baldry & Thibault, 2006; Baldry &
Thibault, 2008), but build on (Hallidayian) social semiotics and
functional linguistics. Bazalgette & Buckingham (2013) criticise
their approaches for being semiotically too linguistically or
visual image-oriented, arguing that comprehension of filmic
multimodality is only rudimentarily understood in mainstream
multimodality semiotics, cf. also Forceville (2007). Kress’ analysis
of “limitations” and “potentials” are not contested in the critiques
by Forceville (2007) or Bazalgette & Buckingham (2013). Rather,
an important point made (Bazalgette & Buckingham, 2013) is
that children have attained a basic understanding of interpreting
filmic resources like narratives, actors, settings and events before
entering school, which is not accounted for in linguistically
oriented semiotic multimodal analyses of filmic vehicles of
communication.

UDL guidelines (cf. above) ask the teacher and designer
to use multiple representational formats, apparently without
further ado, to embrace learners’ diversity in input channel
mastery or mode/modality mastery. However, without an
awareness of limitations and potentials (Kress, 1997, p. 154),
scaffolding designs may fail. How to apply Kress (1997, p.

154) practically, however, in tandem with UDL principles is
apparently no trivial matter. In the present project, space-
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based picture scaffolds are canonically used to show artefacts
and non-narrative phenomena, representing a “classificatory
use”. However, in inclusive practice and outside Kress’ broad
discussion, the designer will soon realise that many concepts
are not easily conveyed using space-based pictorials. When
subject to learners’ “ongoing refinement” of perceptions/
construals (cf. Gibson’s Affordance Theory below), scaffolding
the understanding of e.g. abstract concepts appears to involve
using illustrative events/situations of which the concept is an
example or a property, which in turn necessitates narrative
exemplification and hence not immediately compatible with a
space-based modality.

Further, intermodal translatability (cf. Bernsen, 2008)
allows time-based sound and text scaffolds to be used to
represent single- or multiple-word translations or paraphrases
if reflecting quotidian concepts alignable with the learner’s
life world and experience (cf. Beatty’s “formative experiences
and learner properties”). In addition, drawing on e.g.

Bazalgette & Buckingham (2013), we can use a narrative(-based)
exemplification to explain abstract glosses not aligned with
learners’ experiential worlds. In this way, we can extend Kress’
ideas of potentials in modes if translating classificatory meaning
into a narrative representation (and vice versa), aiming to have a
fair choice of representational formats reaching out to a diversity
of learners.

The UDL-CALL design of multimodal inclusive scaffolds
can thus learn from the findings in multimodal semiotics (Kress,
1997; Bazalgette & Buckingham, 2013) as well as multimodality
theory in human-computer interaction (Bernsen, 2008).
Without knowledge of the potentials and limitations of a mode
or modality, i.e. its affordances in inclusive language learning
classrooms, intended scaffolds may become counterproductive.
To take a closer look at the entire set of affordances of the UDL-
CALL classroom, the next section will examine affordance theory
and ecological perspectives.

Affordance Theory and Ecological
Perspectives

As previously suggested, the original CALL design model
provided by Beatty (2010) partly ignores classroom ecologies,
apotheosising programs to a teacher status, excluding a host of
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affordances in the classroom. Moreover, no theory of second
language acquisition and teaching features in Beatty’s design.

To inform the UDL-CALL design on these dimensions, we shall
look at ecological perspectives and affordances in the UDL-CALL
classroom.

Affordance theory goes back to James J. Gibson, studying
the ecology of visual perception considering both technical
aspects of light rays and perception (Gibson, 1986) and the
conceptualisation and categorisation involved in perceptual
interaction with environments. Gibson (1986, pp. 127-128)
discusses the need for a new noun, “affordance”, derived from
the verb “afford” (to ‘allow’ or ‘enable’), as a central theoretical
construct. He argues that animals and the human species alike
act in and interact with surroundings according to what the
surroundings afford, i.e. recognising its interactional potential.
This establishes a wholly other understanding of human
perceptual conceptualisation, jettisoning visual conceptual
contruals, such as type-token hierarchical human cognition in
perception. Instead, Gibson proposes an epistemological model
based on interactional ecological potentials, i.e. “affordances”
(1986, pp. 127-144). Unlike the “orthodox psychology” of his day
and age (1986, pp. 238-262), he argues that perceptual cognition
rather relies on what perceptual clues the environment offers.
Thus, in his ecological approach to visual perception, Gibson
escapes an epistemological contradiction that “great minds”
have tried to solve before him, namely, that of “sensory input
units” being thought of as a series of “glimpses” (1986, pp. 240-
241). Gibson’s approach, on the contrary, sees the capacity
for having “a flow of visual awareness” as the starting-point,
allowing humans and animals to explore their environment using
ambulatory and ambient perceptual processes to learn from
ecological interaction to refine their perceptual understanding of
affordances of “surfaces”, “textures” and “objects” (1986, pp. 238-
262, 127-144).

Ongoing refinement means, as Gibson argues, that
misconstrual of affordances may occur until interactionally
or scientifically-technologically afforded or carried out (1986,
pp. 238-262). Gibson’s theory of perception dovetails with
the empirically informed usage-based approach to language
learning (Tomasello, 2003, 2009). Here, the human capacity for
a perceptual flow appears to be a prerequisite and that children
learn a language in an ecological niche providing affordances
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with exposure to temporally sequenced contiguous linguistic
elements, context, and scaffolded practice with peers and
parents.

Gibson’s theory of perceptual flow is also an underlying
assumption in scaffolding theory: without contiguous
perception, the child cannot understand (the affordances of) the
scaffolding process - or learning processes in general: without
the capacity for a perceptual flow (as opposed to perceptual
frame by perceptual frame perception) pedagogical processes
are simply not afforded. Viewing classrooms as ecologies does
not per se, though, preclude non-ecological (like e.g. structural
or non-interactionist) structural (non-interfaced) approaches
to language acquisition like Krashen’s Monitor hypothesis
(Krashen & Terrel, 1988; Zafar, 2010) or Chomskyian linguistics
(Chomsky, 1968), but furnishes us with a coherent understanding
of classrooms as ecological niches. Tomasello’s research (2003,
2009) into language acquisition does not, moreover, hypostasise
alanguage acquisition device (LAD) and a universal grammar
(UG), as is customary in prominent non-ecological approaches
to language acquisition (Krashen & Terrel, 1988; Zafar, 2010;
Chomsky, 1968). The LAD and UG assumptions are, unlike
usage-based theory, neither unaligned with the state of the art
of biological research (Turner, 1998, pp. 140-198); even admitted
by (Pinker, 1995, pp. 292-300) nor with empirical research into
children’s language acquisition (Tomasello, 2003, 2009).

Ecological perception theory is at the heart of sociocultural-
ecological approaches to language learning, such as e.g. van
Lier (2000, 2004) and Gibbons (2006), who both use “affordance
theory” to apprehend classrooms as ecologies. Studying semiosis
and semiotics, both van Lier and Gibbons concern themselves
with extending the “semiotic budget” and “prolepsis” of the
classroom to “bridge discourses” (Gibbons, 2006). Their research
advocates for the teacher to instigate ecological scaffolding
classroom practices (Gibbons, 2006) or, as van Lier (2006) argues,
to address (learner) “action and identity”, i.e. fostering active
learner agency and classroom learning processes that socially
and interactionally develop agentive learner identities.

Discussing affordances in the language classroom, Gibbons
(2006, pp. 235-245) highlights the importance of “proleptic
discourse” building on van Lier’s notion of “prolepsis” (2004,
p.152):
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7 Ellipsis occurs in sentences or texts when information is left

out because it is considered redundant, and the listener (or
reader) is supposed to be able to fill in the missing pieces.
However, the speaker (or writer) who uses ellipsis does

not explicitly check or facilitate the listener’s interpretive
processes, or invite the listener into a shared intersubjective
space. As I explained above, when Rommetveit (1974)
proposed the notion of prolepsis, he was thinking of a
speaker who gives the hearer clues for the enlargement of
common ground without spelling out every detail. Proleptic
discourse therefore is aware of gaps in understanding and
invites the less-competent into sharing with the more-
competent. Whereas ellipsis can be dismissive (or at best
indifferent), prolepsis is always invitational and generous [...]
(van Lier, 2004, p. 152)

van Lier builds on Rommetveit’s notion of “prolepsis”, which

in turn builds on Clark’s and Brennan’s construct, “common
ground” (Clark, 1996; Clark & Brennan, 1991) looking into how
listeners and speakers align around shared understanding

and cognition in conversation. “Prolepsis” is Rommetveit’s
augmentation of Clark’s “mechanism” for enlarging “common
ground” in discursive conversation. van Lier uses this construct
in his ecological tack on language learning and teaching,
arguing for teachers to aim for sustainable discourse with a(/an)
(constant) awareness of gaps in understanding.

Gibbons’ analyses of her ecological genre- and SFL-based
approach (Martin & Rose, 2005) to teaching and learning
(Gibbons, 20086, pp. 71-120) discusses examples of “proleptic
discourse” leading to “collective scaffolding” in language learning
(cf. Donato, 1994) and to levels of shared understanding beyond
prior individual levels of understanding, augmenting the
“‘common ground”. In an inclusive practice UDL understanding,
van Lier’s (2004, p. 152) and Gibbons’ (2006) ideas of prolepsis are
expanded for teaching to reach out to all the individual learners’
current understandings and provide them with multiple means
of proleptic representation (Hall et al., 2012, pp. 2-3). Obviously,
prolepsis cannot be relegated to digitally scaffolded materials,
but rather calls for teachers to recognise the proleptic inclusive-
practice pedagogical potential in digital multimodal learning
designs and how best to help learners (possibly also help other
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learners) recognise and avail themselves of the multimodal
affordances in their planning, implementation and evaluation of
their teaching.

In this way, van Lier’s proposal for ecological language
teaching can be augmented with the “offerings” of an inclusive
multimodal learning design, helping teachers to do their
probably most important part (van Lier, 2006, pp. 150-153),
namely dealing with contingencies, i.e. teacher efforts addressing
specific learners’ ZPD. It seems reasonable to expect the UDL
multi-level and multimodal digital scaffolds can help to optimise
teacher efforts regarding contingencies, by already anticipating
some learner contingencies in its inclusive design. Further,
agency and action are similarly facilitated by the inclusive
design, minimally at the level of individual textual apprehension.
However, as a further result of inclusive design, peer scaffolding
(cf. Donato, 1994) is possibly also assisted as peer-to-peer
prolepsis and contingencies are facilitated, making it easier to
establish common grounds in peer-to-peer dialogues and aid
student collaboration.

Informed by scaffolding theory, multimodal theory and
ecological perspectives on language teaching, we can thus build
a coherent cross-pollinated UDL-CALL design. This design
reinstates Dunkin and Biddle’s (cf. Beatty, 2012, p. 146) original
teacher presage variables: teachers’ formative experiences
shaping their teacher training in turn shaping their teaching
skills to reflect more than software scaffolds and affordances,
but also teachers affording themselves of the software and to
become informed about affordances in dialectic dealings with
both software and learners. Therefore, Dunkin’s and Biddle’s
(Beatty, 2012, p. 146) teacher process variable “the teacher’s
behaviour” is reinstated, though slightly reformulated as
“dynamic teacher planning, implementation and evaluation”
(Beatty, 2012, p. 146). In the proposed model, dynamics result
from both the interaction with learners (‘behaviours) and the
UDL-CALL software. The teacher’s dynamic didactic efforts
inter alia deal with prolepsis and contingencies. Dynamics also
result from the teacher’s interactive dealings with the GUI and
software in planning, implementing and evaluating educational
intentions, guided/inspired by students’ and their interactions
with the program and the GUI. This ecological understanding of
the multimodally scaffolded UDL-CALL design also lets students
interact dialectically with the GUI and program, the teacher and
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each other as illustrated by the green “dynamic-ecologically-
and-multimodally-scaffolded-collective-and-individual-learner-
behaviours” process variable of the design proposed.

Moreover, understanding ecological principles and their
potential affordances for the multimodal CALL learning material
design, it hardly makes sense to leave all innovation and software
development to “software developers’ collective experience”,
as suggested by to seek to avoid creating misaffordances and
missing relevant user needs in the Beatty’s model of a CALL
design. Rather, the ecological UDL-CALL design recognises user
(teacher and learner) affordances as resources in the design
phase GUI and program. The present project is rather inspired
by principles of participatory design (PD) (Sanders, 2003;
Schuler & Namioka, 1993) in which inter alia listening to user
experiences, needs and advice and examining user interaction
are of primary importance in the design phase. Although PD and
other user-driven HCI (human-computer interaction) innovation
formats have been with us at least since the nineties, in Beatty’s
CALL design model, innovation designs have surprisingly been
banished - perhaps guided by a transmission-based and in part
behaviourist understanding of CALL classrooms rather than
an ecological one (2012, pp. 142-158). Therefore, I propose a
multimodal UDL-CALL design integrating inclusive practice,
multimodality theory from semiotics and HCI, scaffolding
theory, ecological (second language) social-cultural-theoretical
acquisition and teaching theory as well as PD to have a design
that is theoretically as well as practically coherent.

However, in a coherent ecological understanding of UDL-
CALL learning designs, Dunkin and Biddle’s (1973) as well as
Beatty’s (2012, p. 146) presage variables and context variables
become recognisable as dynamic affordances. In other words, as
ecological niches, classroom processes, developers, teachers and
learners are connected in environments affording multimodal,
inclusive, computer-assisted language learning design and
development. Recognising these variables as dynamic and
interrelated provides an understanding of the resources involved
rather than seeing them as givens and unrelated immutable
factors, as suggested in Beatty (2012, pp. 142-158).

The model of the multimodal UDL-CALL design makes
room for long-term dynamic interrelatedness among long-term
dynamic affordances. Long-term interrelations are indicated
by thin curved arrows connecting them. The model of the

49 Learning Tech 05 | Multimodalitet i didaktikken og klasserummet



design, therefore, depicts learners’ formative experiences as
also shaped by their long-term growth. Analogously, teachers’
formative experience with inter alia UDL-CALL designs are seen
to be shaped by their dealings with planning, implementation
and evaluation in UDL-CALL practice. Crucially, both teachers
and material developers are experientially informed by
multimodal ecological scaffolding designs in their programming
and teaching, respectively, which bears on the model of the
cross-pollinated UDL-CALL design in Figure 2. The design also
recognises schools and society as a dynamic affordance but its
long-term interrelatedness with other elements has not been
depicted, as this is no central concern of the design, being too
long-term.

To understand inclusive multimodal CALL classroom
interaction ecologically, dialectic connections using arrows from
and to elements have been used. Classroom contexts are thus in
a dialectic relationship with learner behaviours individual and
collective, which are multimodally, ecologically scaffolded by
the graphic user interface of the programs by dynamic planning,
implementation and evaluation by the teacher as well as by
dynamic learner properties, into which goes dynamic learner
affordances which are in turn shaped by long-term learner
growth.

On this basis, the following model of the multimodal UDL-
CALL hybrid is proposed.
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Figure 2. A proposal for a multimodal
UDL-CALL design.
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A Possible Testing of the Viability of the
Multimodal UDL-CALL Hybrid

In a nutshell, testing the viability of the UDL-CALL hybrid is a
matter of examining the combination of inclusive practice and
foreign language teaching aided by computer scaffolds. In my use
of a UDL-platform for the design inspired by PD, feedback from
learners and teachers alike is vital, as well as cooperation. The
aim is to see if UDL-scaffolding will bolster ecologically sound
practices supporting learner engagement and participation,
involving action and autonomy.

As aforementioned, the project is crucially concerned with
the UDL guideline “provide multiple means of representation”
(1.1.—1.3) in a CALL context. The research-based CAST.org
Bookbuilder platform is used. Having obtained permission
from the publisher, I have converted three course book texts
from A Piece of Cake 7 to three Bookbuilder e-books. In terms
of the UDL-CALL cross-pollinated design, I offer agency and
action affordances by scaffolds not only in terms of scaffolding
primary literacy agency as in Gissel’s studies (Gissel, 2014, 2015)
but to scaffold literacy and agency concerning foreign language
comprehension.

The scaffolds may primarily reach out to struggling
learners, but with universal designs, design elements originally
intended for specific users may have other uses for other users
(Rose, 2007) and a corollary hypothesis is that in providing
sufficient help to struggling learners in a diversity of modalities,
all learners are helped. One can argue that UDL scaffolding
simply applies the well-known principle for task differentiation
of “building the ladders long enough” featuring inter alia low
entry-level tasks (Petty, 2013). In other words, if providing “low-
entry-level” help, less struggling learners will easily find help
in the help offered to struggling learners. Contrariwise, undue
perceived “limiting of freedom” of more advanced students can
be helped in instructional meta-scaffolding making it clear to
students that scaffolds are meant to help and provide direction in
the construal and that other (similar) understandings/wordings
may be viable as well.

A mixed-methods design is used - featuring both qualitative
and quantitative instruments and is collaboratively design-based
so that learners and teachers alike are asked to contribute with
suggestions for the digital scaffolds. Quantitative data are studied
in screencasts recording learner interaction with the graphical
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user interface and will be used to supplement qualitative data
from structured research “inter-views” (Brinkman & Kvale,

2015) with learners. Both teachers and learners, so far including
minimally three mainstream classrooms (between 20-27
students) from minimally three schools and their teachers will
be interviewed and co-operated with. I shall take field notes for
having a thick description of learning ecologies and interventions
including teaching collaboratively planned, implemented and
evaluated. From each classroom a learner sample of minimally
five learners stratified according to the (1-5) intervals of the
National Test in English-as-a-foreign-language (EFL) proficiency
will be interviewed regarding their experiences using the
scaffolds of the learning materials and also to provide suggestions
for augmenting designs.

In the pilot phase, a teacher and I have thus tested and
debugged e-books agreeing on teaching activities and learning
goals for using the materials. In addition, I collaborate on
the teaching itself, offering help and co-presenting today’s
assignments. The full testing design is in the making and so
far deals with three digitally e-book learning materials to be
used in 4-6 consecutive English classes in three year-seven
classrooms in three Danish primary and lower-secondary
schools. Nevertheless, findings obtained may necessitate further
use of both qualitative and quantitative instruments and further
e-books.

Preliminary Results of a Pilot Study and its
Limitations and Implications for Practice

The pilot study is a part of an ongoing PhD project under the
auspices of the VIS research programme (“Viden-I-Skolen”,
2017). Two lessons in May and June were used for a trial run with
plenary learner interaction and responses collected using two
Bookbuilder beta-version e-books authored by me but subject

to debugging (three corrupt glossary links were detected and
reported by learners for both e-books tested). In the last session,
screencasts of student-interaction were used.

Certain findings analysed in the pilot study deserve
mention. In the second lesson, screencast data from nine out of
20 students were obtained, representing all the intervals in the
Danish EFL proficiency test 1 (1), 2 (4), 3 (2), 4 (1) and 5 (1) in the
June lesson showing that although there was a general downward

53 Learning Tech 05 | Multimodalitet i didaktikken og klasserummet



trend (cf. Figure 4), the data display discontinuity. The small data
set correlates aptitude scores (score in the Danish nationwide
EFL proficiency test (vocabulary, language awareness and
reading skills) with number of glossary look-ups split itself into
three series:

[(0,95), (6,84)], [(0,81), (0,79), (6,69), (16,5)] and [(9,30), (85,71)]

These findings appear to hint at complexity and individual
category-independent variation rather than simple linear

or curvilinear correlations. The average performance in

the nationwide proficiency of the class and of the sample

were slightly above 2017 national average by (63 — 59 =) 4
(Undervisningsministeriet, 2017) and (61,44 — 59 =) 2,44
percentage points respectively, and hence representing a
mainstream classroom. The range of glossary look-ups also
demonstrated a substantial variation (STD = 27.04061), from zero
look-ups looking up no entries to 85 look-ups (including function
words like “they” and primary verb forms like “were”, “was”.
Since compendious glossing resources were exhausted, we may
take this data to suggest a genuine need for inclusive glossing
designs in mainstream classrooms, in turn suggesting the
meaningfulness of a UDL-CALL design. The informant reported
in both trial runs that s/he found the scaffolds useful apart from
corrupt links, but owing to literacy issues, I might speculate

that with due meta-scaffolding, s/he would have benefited even
more, using sound scaffolds instead or supplementarily. From
an ecological UDL-CALL design point of view, the bottom and
arguable extreme set [7, 85] is therefore interesting and not to be
considered an outlier.

In the plenary follow-ups, students, encouraged to be
critical and report flaws, reported that the scaffolds were
generally helpful with the exception of glosses with (partially)
corrupt links just accessing the first entry of the glossary. Even
without meta-scaffolding, three out of nine students used the
response function (see Table 1 below) meant to have the student
reflect on what they had read and engage them (cf. guidelines
2 and 3). However, looking at Table 1, both segregated data
correlating time spent reading with aptitude level into response-
function users and no-response users and non-segregated data
leads to serially split scatter plotting, hinting at qualitative
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diversity of learner interaction - rather than a mere linear or
curvilinear trend - both between groups and inside groups.

Unfortunately, possibly owing to want of instructional meta-
scaffolding in the last session on how the scaffolds may be used
for different purposes, no students had used sound scaffolds -
which is to be carefully considered by me and the teacher project
partners when moving on to testing phases in September-
November 2018, making sure that instructional meta-scaffolding
will feature more prominently.

Conclusion

This paper has demonstrated a theoretically and practically
coherent cross-pollination of UDL and CALL informed by
multimodal semiotics and theory, scaffolding and affordance
theories and ecology-orientated socio-cultural theories of
language learning and teaching, including usage-based theory.
The theoretical discussions and gradual build-up of the UDL-
CALL design did not just unravel conditions for inclusive
multimodal CALL classroom ecologies but also ecologies allowing
for dynamic dialectics between learners, teachers and developers
to make room for a participatory CALL software design. To
explore UDL and CALL compatibility and translating UDL into
multimodal scaffolding CALL formats, I used multimodal theory
and multimodal semiotics to provide pedagogically sound
formats. Traditional (non-digital) scaffolding theory was held up
against UDL guidelines and used to analyse UDL digital scaffolds.
The discussion examined Pea’s understanding of non-faded
digital scaffolds as distributed intelligence, suggesting that non-
fading did not per se lead to spurious scaffolding: in this way,
digital multimodal inclusive designs were not to consider as
distributed intelligence potentially hampering learning.

Diversity in learners’ uses of scaffolds in the pilot study
manifested in this very preliminary study, indicating that no
immediate one-serial correlation obtained between glossary-
function usage and aptitude. However, a further finding was
that additional theory was needed to supplement multimodality,
scaffolding, affordance theory and ecological perspectives to
work with UDL scaffolds in practice from e.g. language typology
and contrastive awareness studies to implement UDL principles
of how and what to scaffold in CALL designs.

Limitations of the present pilot study are obvious. In
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general, the data set was very small and serially split - per

se inviting further studies. Such studies are needed to see if
complexity and diversity are also reproduced in larger samples.
Moreover, qualitative instruments like research “inter-views”
(Brinkman, 2015) are needed for exploring students’ experiences
working in UDL-CALL learning environment to supplement
screencast recordings. From perspectives discussed, therefore,
further research, qualitative as well quantitative, into digital
scaffolding is needed to see if informed inclusive CALL designs
increase opportunities for action and engagement in the foreign
language classroom, which will be taken up in testing phases
starting as of January 2019.

Table 1. Aptitude Level and Score, Time,
Response and Look-ups.

Apitude Time Responce Look-ups
5 95 4.16 YES 1

4 84 3.33 YES 6

4 81 2.12 NO 0

4 79 10.10 YES 0

4 69 1.06 NO 6

3 56 4.27 NO 6

3 52 4.09 NO 16

2 30 5.10 NO 9

1 7 10.49 NO 85
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Figure 3. Aptitude Score and Look-ups.

Atitude

Atitude and look-ups
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Abstract

Udgangspunktet for denne artikel er en kritisk-konstruktiv ana-
lyse af en raekke kernebegreber inden for multimodalitetsteori.
Hvordan skal et sammensat begreb som multimodalitet egentlig
forstas? Og hvordan kan et sprog om multimodalitet udvikles

og anvendes inden for en didaktisk teoridannelse? Det kritiske
afseet danner grundlag for en videreudvikling af den socialse-
miotiske teori om multimodalitet i en feenomenologisk retning.
Artiklen er derfor bygget op om et dobbelt perspektiv pa multi-
modalitet. Hensigten er en gensidig befrugtning af to traditioner,
den socialsemiotiske og den feenomenologiske, med henblik pa
at udvikle et mere konkret fagsprog om multimodalitet, der kan
anvendes til didaktisk analyse. Den kritiske del seetter seerligt fo-
kus pa modus, modalitet og multimodalitet som kernebegreber i
en grundlagsdiskussion. Den konstruktive del giver i forleengelse
heraf et bud pa, hvordan multimodale tegn kan forstas og analy-
seres med basis i en faenomenologisk teori om krop, tegn og er-
kendelse. Det didaktiske perspektiv bliver demonstreret med en
eksempelanalyse af en multimodal model i et digitalt leeremiddel.

The starting point of this article is a critical-constructive analysis
of a series of core concepts in theory of multimodality. How is a
complex concept such as multimodality really to be understood?
And how can a terminology of multimodality be developed and
applied in the field of didactic theory? The critical starting point
is the foundation for a further development of the social-semiotic
theory of multimodality in a phenomenological direction.
Therefore, the article is constructed around a double perspective
on multimodality. The purpose is a reciprocal fertilization of

two traditions, the social semiotic and the phenomenological,
with a view to developing a more concrete terminology of
multimodality, which can be applied to didactical analysis. The
critical part focuses on mode, modality, and multimodality as
core concepts in a discussion of foundation. In continuation
hereof, the constructive part will offer a proposal for how
multimodal signs can be understood and analyzed on the basis

of a phenomenological theory of body, sign, and cognition. The
didactical perspective will be demonstrated with an example of
an analysis of a multimodal model in a digital learning resource.
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Multimodalitet som
didaktisk kategori

Bidrag til en faenomenologisk didaktik
med seerligt fokus pa multimodalitet

Indledning

Umiddelbart lyder "multimodalitet” som et temmelig teknisk fag-
udtryk, men det er alligevel blevet et peedagogisk buzzword i den
danske uddannelsesdiskurs. Skeever man til de omkringliggende
lande, kan man iagttage samme tendens. P4 alle niveauer i ud-
dannelsessystemet taler man om multimodalitet, men taler man
om det samme feenomen? Senest er begrebet blevet skrevet ind i
den danske laereplan for dansk i grundskolen: Forenklede Feelles
Mal for faget dansk (2014), men uden at begrebet bliver defineret
i den tilhgrende vejledning. Leder man efter en definition i leere-
bogstekster og forskningslitteratur, bliver begrebet ofte forklaret
med eksempler (fx kombination af tekst, billeder og lyd) eller
brede kulturteoretiske bestemmelser. Det hanger sammen med
en anden dobbelthed, nemlig at multimodalitet bade bruges som
et betegnende begreb om sammensatte tekster og som betegnelse
for en tilgang, der anlaegger et bredt blik pa betydningsdannelse
som et kulturelt og historisk feenomen, der involverer en mang-
foldighed af semiotiske ressourcer.

Denne dobbelthed bliver let til en vaghed og dermed til et
problem. Bade for forskning i multimodalitet og for den didakti-
ske brug af begrebet. Hensigten med denne artikel er derforiet
dobbeltgreb dels at kaste et kritisk blik pa multimodalitetsteori,
dels at komme med bud pa en videreudvikling af multimodalitet
som didaktik kategori. Den kritiske del seetter fokus pa modus,
modalitet og multimodalitet som flydende betegnere inden for
den socialsemiotiske diskurs. Dette valg treaeffes pa bekostning
af en bredere introduktion til den socialsemiotiske tilgang, der
séledes forudseettes som kontekst for det kritiske afsaet. Den kon-
struktive del giver et bud pa, hvordan en faenomenologisk semio-
tik kan bidrage til en didaktisk teori om multimodalitet.

Interessen for en didaktisk udvikling af multimodalitet-
steori skyldes flere forhold. Teori om multimodalitet anvendes
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til analyse af leeremidler og undervisningssituationer, men ofte
uden en direkte anknytning til didaktisk teori og i forleengelse
heraf heller ikke en tydelig kobling til sammenhaenge mellem
tegn og kommunikation pa den ene side og erkendelse og kog-
nitiv progression pa den anden. En veesentlig begrundelse for at
udbygge den didaktiske fortolkning af multimodalitet er, at vi
med en kombination af en socialsemiotisk og en feenomenologisk
tilgang kan forbinde en analyse af historisk variable tegn med en
mere grundleeggende forstaelse af forskellige typer af tegn og mé-
der at repraesentere pa, herunder deres betydning for elevernes
leering og kvaliteten af den undervisning, der finder sted.

Et kritisk blik pa den social-semiotiske
begrebsdannelse

Receptionen af iseer Gunther Kress’ tekster baerer praeg af,

at han veksler mellem fortaetning og forskydning af betyd-

ning. Joe Weinberg indkredser denne seerlige stil i et review

af Multimodality. A Social Semiotic Approach to Contemporary
Communication (2009). Pa den ene side er der en fascination ved
stilen:

? Some of Kress's claims are broad-sweeping, whole argu-
ments boiled down to easily digestible kernels such as
“there is no meaning without framing” [...] These statements
- each well supported within the text — are wonderful mar-
kers along the journey Kress is taking, acting as sign posts

to help get through the intense theory in the majority of the
text. (Weinberg, 2010)*

1 Review downloadet den 15.3.2015 pa:
http://kairos.technorhetoric.net/15.1/reviews/weinberg/index.html
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Pa den anden side er der en vis frustration over, at Kress’ stil ikke

er for fastholdere:

? There is some difficulty following Kress and knowing what
he is trying to say. It's not that Kress isn't trying to be clear;
if anything, the problem is that he is trying too hard to be
clear. He takes so much time explaining and delving into
all the tangential meanings that the original point ends up
lost or, at best, heavily obfuscated by the surrounded text.
(Weinberg, 2010)

Fra min egen leesning af Kress’ tekster kan jeg genkende den
modsatningsfyldte laeseoplevelse. Styrken ved Kress’ stil er, at
han sammen med Theo van Leeuwen har formaet at etablere
multimodalitetsteori som en framing og en afspgning af et nyt
genstandsfelt inden for tekstforskning. Jeg opfatter séledes hans
stil som en del af hans metode. Dels indfgrer han mange nye be-
greber, dels tvister og elaborerer han kendte begreber i en under-
segende stil, der netop veksler mellem semantiske fortaetninger
og forskydninger. Et stiltraek der har den yderligere konsekvens,
at man ikke uden videre reducerer forstaelsen af multimodalitet
ud fra hidtidige teorier om sprog, billeder eller andre repraesen-
tationsformer.

Udfordringen ved en sddan fluktuerende stil er imidlertid,
at det er vanskeligt at systematisere begreber og teoridannelse
med henblik pé formidling, didaktisk brug og valide empiriske
undersogelser. Man kan se flere tegn pa denne problematik i
receptionen af Kress’ tekster. Den er sdledes praeget af en stor
diversitet i brug og forstéaelse af hans begreber, og disse bliver
sjeeldent gjort til genstand for en mere systematisk grundlagsdis-
kussion. Til gengaeld er mange optaget af at fortolke og formidle
Kress’ teori og bidrage med nye analyser af multimodale feeno-
mener (fx Lovland, 2009 og Fink Lorentzen, 2014). Det har skabt
et frodigt forskningsfelt, hvor man diskuterer afgraesningen af
begreberne med en kritisk opmeerksomhed, der baner vejen for
en grundlagsdiskussion (Jewitt, Bezemer & O’Halloran, 2016;
Andersen, Boeriis, Maagerp & Tonnessen, 2015).

Et eksempel pa en central problematik er udfordringerne
med at overseette begreberne 'semiotic modes’, 'modality’ og
'multimodality’ til de skandinaviske sprog. Saledes er der en tra-
dition for at oversatte 'modes’ til ‘'modalitet’, endda indimellem i
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forbindelse med direkte overseaettelser af Kress-citater (Levinsen
& Serensen, 2014, s. 209). Problemet er, at Kress og van Leeuwen
ikke selv bruger begreberne 'mode’ og ‘'modality’ synonymt, men
skelner mellem dem allerede i Reading Images. The Grammar of
Visual of Design (1996):

7 Semiotic modes, similarly, are shaped by both the intrinsic
characteristics and potentialities of the medium and by the
requirements, histories and values of societies and their
cultures. (Kress & van Leeuwen, 1996, S. 35)

? The term ‘modality’ comes from linguistics and refers to the
truth value or credibility of (linguistically realized) state-
ments about the world. (Kress & van Leeuwen, 1996, S. 155)

Kress og van Leeuwen bidrager dog selv til forvirringen ved ikke
at give tydelige eksempler pa ‘semiotic modes’, der forbindes eks-
plicit med en definition. I forleengelse af ovenstaende temmelig
brede, kulturteoretiske bestemmelse behandles sprog, skrifts-
prog og 'visual modes’, men det er uklart, hvordan det kan veere
sammenlignelige 'semiotic modes’.

I et helt kapitel om modalitet behandles modalitet som en
grammatik for realitetskonstruktion og realitetstilskrivning i
relation til savel sprog som visuel kommunikation (Kress & van
Leeuwen, 1996, s. 154-174). Det kraever en hgj grad af abstraktion
at sammenligne sproglig modalitet (fx modalverber som "kan’, "vil’
og 'm&’, der angiver forskellige grader af mulighed og sandsyn-
lighed) med modalitet for visuel kommunikation (fx skalaer for
farvemaetning, -differentiering og -modulering og deres betyd-
ning for graden af naturalistisk modalitet’). Sammenligningen
er pa én gang spaendende og problematisk, fordi den vinkler
sproglig modalitet skarpt i retning af et realismeparameter, der
bryder med et mere klassisk lingvistisk modalitetsbegreb (Bybee,
Perkins & Pagliuca, 1994).

Dette traditionsbrud er ikke et problem i sig selv, men det
er derimod det forhold, at det ikke bliver behandlet og begrun-
det irelation til den lingvistiske tradition som en kreativ nyfor-
tolkning. Kress og van Leeuwen &bner sledes et nyt perspektiv
pa’'modalitet’, men efterlader samtidig leeseren med en reekke
ubesvarede spergsmal. Skal modalitet forstas som et realisme-
parameter? Er modalitet en definerende egenskab ved ’semiotic
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modes’? Kress og van Leeuwens tilgang leegger op til, at man
tolker 'modalitet’ generelt som et begreb om meerkning af med-
delelser, der markerer, hvordan man skal forholde sig til med-
delelsens indhold, og det abner for en bredere undersogelse af
’'modalitet’ ved 'semiotic modes’, der vedrerer flere parametre for
de grader af fx realitetsstatus, informationsveerdi og attraktions-
veerdi, man tilskriver et indhold.

Denne form for modalitetsanalyse spiller en pafaldende lille
rolle i skandinavisk reception af multimodalitetsteori. Faktisk sy-
nes forvekslingen af ‘'modality’ og 'semiotic modes’ at have slgret
opmearksomheden over for modalitet som en vaesentlig reprae-
sentationsproblematik, der vedrgrer andre former for repraesen-
tation end den sproglige.

Denne problematik forsteerkes af, at det er vanskeligt at af-
graense, hvad der falder inden for begrebet 'semiotic modes’. Hvor
Kress og van Leeuwen allerede i Reading Images. The Grammar
of Visual of Design primaert behandler sprog og visuel kommu-
nikation som 'modes’, dér befinder flere af deres eksempler pa
‘'modes’ sig sidenhen pa et mere konkret niveau:

7 Music is analysed into this digital code just as much as
image is, or graphic word, or other modes. (Kress, 2003, s. 5)
? There is no room for discussing the modality of other
semiotic modes [...] the modality of sound can be
approached along the same lines as the modality of visual
communication. (van Leeuwen, 2005, S. 175)

7 Image, writing, layout, speech, moving images are
examples of different modes. (Kress, 2010, s. 79)

Der skelnes blandt andet ud fra sansemodaliteter (skrift er visu-
el, tale auditiv) og bevaegelse (billeder er statiske, levende billeder
dynamiske). Desuden dbner eksempler som 'musik, layout’ og
"lyd’ for helt andre typer af spgrgsmal. Repraesenterer musik og
layout indhold p& en méade, der gor dem sammenlignelige med
skrift, tale og billeder? Er lyd ikke et materiale, der fx bade kan
bruges som medium for talt sprog og for auditive billeder (lydbil-
leder), hvis henholdsvise symbolske og ikoniske tegnfunktion ger
dem til ret forskelligartede former for repraesentation?
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Pa den baggrund forstar man bedre begrebsforvirringen. Hertil
kommer, at begrebet multimodalitet af Kress og van Leeuwen
bruges om en kombination af ‘semiotic modes’, og ikke om en
kombination af 'modaliteter’, som sammensatningen af 'multi’ og
‘'modalitet’ ellers antyder. Flerheden af modaliteter er med andre
ord udelukkende en afledt effekt, og selv den forstaelse forudsaet-
ter, at man accepterer en tvistet og generaliseret brug af begrebet
modalitet. Endelig bor det tilfgjes, at den brede socialsemiotiske
bestemmelse af 'semiotic modes’ indebaerer, at alle tekster er
multimodale:

” All texts have always been multimodal, that is, are always,
have always been constituted through a number of semiotic
modes. (Kress, 1996, s. 20)

29

Texts are always multimodal, so the rhetorical and design
decisions lead to the making of ensembles of modes; these
are themselves assembled as orchestrations of modes, in
which purposes and needs of the maker of sign-frames are
brought together with affordances in the best possible man-
ner, from the rhetor's and the designer's perspective.
(Kress, 2009, s. 157)

Selv den mest monomodale tekst, man kan forestille sig, vil sale-
des ud fra den brede bestemmelse vaere konstitueret af minimum
skriftsprog, grafik og layout, der varetager forskellige tegnfunk-
tioner. Man kan her bemaerke, at termen 'multimodalitet’ mister
sin praedikationskraft og intensionelle betydning (at den udpeger
en bestemt type af tekster) i takt med, at den gger sit omfang og
ekstensionelle betydning.

Multimodalitet er med andre ord ikke et adskillende traek
ved tekster, men snarere et konstituerende traek, hvilket synes
at sta i kontrast til den typiske brug af termen i leereplaner og
padagogisk praksis. Dette geelder ikke kun den seneste leereplan
for dansk i grundskolen. En amerikansk survey-undersogelse fra
2006 blandt professionelle, der underviser i multimodal kompo-
sition, peger saledes p4, at der er stor diversitet i forstaelsen af
begrebet, og at 62 % opfatter en multimodal tekst som en tekst,
der inkluderer "a range of communicative modes including me-
dia such as audio, video, animation, words, images, and others”
(Anderson, Atkins, Ball, Millar, Selfe & Selfe, 20086, s. 69).
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Feenomenologisk semiotik

Den fremforte kritik kan opsummeres som en raekke kritiske
elementer, vi bor veere opmaerksomme pa i en videreudvikling af
multimodalitetsteori. Saledes er der behov for et skarpere fokus
pa definerende traek ved begreber, en mere adsekvat oversaettelse
og reception af terminologien i de skandinaviske lande, en mere
kritisk grundlagsdiskussion inden for teoridannelsen samt en
mere eksplicit forholden sig til de traditioner, man dels traekker
pa (fx et lingvistisk modalitetsbegreb), dels udgrzenser (fx Charles
S. Peirces semiotik eller Jerome Bruners repraesentationsteori).

Sidstneevnte udgraensninger kan undre. Peirce er kendt som
grundlaegger af semiotikken og med blandt andre John Dewey
ogsa af pragmatisk filosofi. Ikke alene foregriber han et bredt
tegnbegreb, som omfatter mere end det sproglige tegn, men ogsa
en bredere kontekstuel forstaelse af tegn. Bruner er i forleengelse
herafikke mindst kendt for en leeringsteori, hvor han med inspi-
ration fra Peirce og Jean Piaget tildeler repraesentationsformer
en helt central kognitiv funktion. Sammenligner man de engel-
ske begreber, forekommer 'modes of representation’ og 'semiotic
modes’ beslaegtede. En vaesentlig forskel er, at Bruner beskaefti-
ger sig med indre repraesentationer og tegnmaessig progression
som kognitivt omdrejningspunkt for hans leeringsteori. Ifplge
Kress hgrer begrebet ’leering’ imidlertid ikke til inden for semi-
otikken (Kress, 2003, s. 40). Kress tilfgjer dog straks, at leering
og tegndannelse er to sider af samme sag, bare set fra forskellige
perspektiver, et psykologisk og et semiotisk.

Udover denne bemeerkning, synes Kress ikke at interessere
sig for den mentale inderside af tegndannelse eller for modtage-
rens fortolkning af tegn, den proces Umberto Eco i forleengelse af
Peirce betegner den uendelige semiosis. I Multimodality. A Social
Semiotic Approach to Contemporary Communication skal man
helt frem til side 72, for Kress naevner, at en tegnproducent ma
tage hensyn til et publikum. Det understreger, at Kress primaert
interesserer sig for tegn som noget, der er i verden med en vis
materialitet og potentialitet, kaldet 'modal affordans’, men han
beskaeftiger sig mindre med, at en sddan affordans ma have et
kognitivt korrelat. Multimodalitetsteorien er siledes ikke forank-
ret i en feenomenologisk semiotik og epistemologi, der forklarer
eller underspger sammenhange mellem tegns modale affordans
pa den ene side og tegnbrugernes kognitive og affektive kapacitet
pa den anden.

I det lys er det interessant at gribe tilbage til epistemologisk
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forankrede tegnteorier inden for pragmatisk og faenomenologisk
filosofi.? Ud over Peirce har Edmund Husserl ligeledes et omfat-
tende forfatterskab om tegn og erkendelse. I denne sammenhsng
vil jeg begraense mig til at fremhaeve et eksempel pa en beslaegtet
begrebslighed hos de to, der giver et indtryk af, hvad disse tradi-
tioner kan bidrage med til mit forseg pa at udvikle en didaktisk
teori om multimodalitet.? Siledes kan Husserls skel mellem
henholdsvis perceptive, imaginative og signitive bevidsthedsak-
ter forbindes med Peirces skel mellem indeksikalske, ikoniske
og symbolske tegn, det vil sige tegn, der bygger pa henholdsvis
naerhed og sammenhang (indeksikalsk tegn: en snegl pa vejen er
tegn pa regn), lighed (ikonisk tegn: en animation) eller symbolsk
konvention (symbolsk funktion: et sprogligt begreb som fx "ko”).

Indeksikalske tegn bygger pa den form for sanselig ansku-
else, som Husserl betegner som "perceptive akter” (perception =
sanselig anskuelse). Fx er et glas vin pa et bord givet direkte i an-
skuelsen, nar man perciperer det. Samtidig fungerer gentagelsen
af bestemte oplevelser i bestemte situationer som indeksikalske
tegn pa sammenhaenge, der kan geres til genstand for bearbejd-
ning og erfaringsdannelse. Et glas redvin kan blandt andet veere
en velkomstgestus.

De ikoniske tegn bygger pa den form for billedlig anskuelse,
som Husserl betegner som “imaginative akter” (imagination =
billedskabende kraft). Den imaginative repraesentation kan bade
veere ydre og indre — atheengigt af om man benytter et ydre medi-
um eller ens egen krop og bevidsthed som medium. Fx et fotogra-
fi af et glas vin pa et bord (ydre billedlig) eller et erindringsbillede
af et glas vin pa et bord (indre forestilling).

De symbolske tegn bygger pa den form for symbolske og ik-
ke-anskuelige bevidsthedsakter, som Husserl betegner "signitive
akter” (sign = tegn). Man bor bemeaerke, at Husserl i denne sam-
menhaeng bruger tegnbegrebet snaevert. Ifplge Peirces bredere
tegnbegreb ma alle tre typer af bevidsthedsakter veere ’signitive’.
Husserl anvender saledes begrebet ’signitiv’ om en symbolbaseret
akttype, der er den mindst umiddelbare, fordi genstande og rela-

2 Denne fremstilling af Peirce og Husserl er en ssmmenfatning af en mere
udfprlig behandling i Hansen, 2012, s. 145-162, der igen er en komprimering
af de to meget omfattende epistemologier i Husserl (1900-01/1995), Husserl
(2005) og Peirce (1998).

3 Udviklingen af didaktisk multimodalitetsteori er tidligere behandlet i
bl.a. Hansen (2010), Hansen (2011), Hansen (2012).
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tioner er repraesenteret ikke-anskueligt i kraft af tegn, der henvi-
ser med basis i symbolske regler og konventioner. Udtrykket "der
star et glas vin pa et bord” repraesenterer ikke med basis i neerhed
eller lighed, men i kraft af bl.a. (der er flere systemer end det
grammatiske pa spil i seetningen) en konventionel og regelstyret
brug af substantiver, verbum og praepositionsforbindelse.

Jerome Bruner var den forste, der omsatte Peirces tre
tegnfunktioner i en leeringsteori med tre repraesentationsfor-
mer: den udgvende (‘enactive’), den ikoniske og den symbolske
(Bruner, 1966, s. 6). Bruner sa — ligesom i gvrigt Jean Piaget og
Bérbel Inhelder (1966/2002) — en klar progression fra det konkret,
kropslige mod det abstrakt, symbolske og understregede denne
progression ved at tolke den indeksikalske tegnfunktion som
kropslig udgvelse i undervisningen.

Bruners forholdsvis enkle tolkning af Peirce rummer en
risiko for at forsimple den bagvedliggende teori om tegn og er-
kendelse. Derfor skelner jeg dels mellem tegnfunktioner og ydre
reprasentationsformer, dels mellem indre og ydre repraesentati-
oner (tegn kan, som naevnt ovenfor, godt veere indre). Hensigten
er at udvikle en mere finkornet teori om multimodalitet, der
bedre kan bruges didaktisk til at forklare relevante ssmmenhaen-
ge mellem semiotik, leering og undervisning. Saledes inddeler
jeg de tre tegnfunktioner, sé der i alt skelnes mellem seks repree-
sentationsformer. Begrundelser herfor bygger primaert pa Peirce
og Husserls fienomenologiske analyser, men de udbygges med
didaktiske argumenter.

Det forste og mest basale skel vedrgrer indeksikalske tegn,
der kan inddeles i kropslige og genstandsmeessige. Der er veesent-
lig forskel pa at bruge kroppen som udtryk for et indhold og pa at
forsta genstande i omverdenen som udtryk for noget. En krop er
jo andet og mere end en genstand. Den kan bade opleves indefra
og iagttages udefra, og sa kan den bruges til at pege og gestikulere
med. Set ud fra et laererperspektiv er den mest grundlaeggende
gestus at pege pa, vise frem og, med Alexander von Oettingens ud-
tryk, at vise, hvad der ligger under. Omvendt er elevens urgestus
at se og blive set. Se, hvad leereren viser frem, og at vise og demon-
strere, at man har forstaet. Den sociale og faglige interaktion i
undervisningen er anledning til udveksling af blikke og perspek-
tiver samt kropsligt baseret overforsel af forstéelse. Desuden er
kroppen udgangspunktet for den gradvise abstraktion fra krop til
symbol. Til sammenligning er genstande og feenomener i omver-
denen forbundet af kausale relationer, der far dem til at henvise

69 Learning Tech 05 | Multimodalitet i didaktikken og klasserummet



til hinanden som spor eller symptom, fx mos i graespleenen som
tegn pa bestemte forhold vedrgrende lys og jordbund.

Man ber i gvrigt bemeerke, at bade kroppe og genstande
bruges til billedlig repraesentation, fx hvis man bevaeger hand-
fladerne frem og tilbage over hinanden for at repraesentere
kontinentalfladernes forskydning (en typisk made at bruge en
kropslig, billedlig repraesentationsform pa inden for plade-
tektonik). I forbindelse med en analyse ma man derfor vurdere,
hvilken tegnfunktion der er den primeere.

Pa tilsvarende vis inddeles de to andre tegnfunktioner med
henblik p didaktisk brug og med argumenter, der samtidig kan
fores tilbage til Peirces skel mellem forskellige typer af ikoniske
tegn (billede og diagram) og symbolske tegnsystemer (naturlige
sprog og symbolske notationssystemer).

Figur 1. Udkast til en model for multimodal

progression.
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Progressionen nedefra-og-op gengiver grad af abstraktion og
konvention. I traditionen efter Bruner og Piaget har der vaeret en
tendens til at tolke de tre tegnfunktioner handfast som faserien
kognitiv udvikling. Derfor er det vigtigt at erindre, at bade Peirce
og Husserl analyserer tegntyper og bevidsthedsakter som dybt
integrerede funktioner, der nok kan adskilles analytisk, men som
er neert forbundne i den praktiske brug af tegn til kognition og
kommunikation. Det betyder, at multimodal repraesentation ikke
blot er et spprgsmal om at saette adskilte repraesentationsformer
sammen til et udtryk, men snarere skal forstas som et grundleeg-
gende traek ved den menneskelige erfaringsdannelse, der gor, at
vi har en kognitivt begrundet tendens til at bruge flere repreesen-
tationsformer i ssmmenhaeng, nér vi skal udtrykke os.

Denne pointe kan underbygges med nyere empiriske studier
af berns kognitive udvikling, der peger p4, at der allerede i en
tidlig alder er tale om en ret sofistikeret begrebsdannelse, som
indebaerer en vis samtidighed i de centrale kognitive funktioner.
Jean Mandler har séledes opsummeret en lang raekke empiriske
studier under den polemiske overskrift "Going Beyond Piaget”:
7 Right from the beginning, or at least from a few months of
age, babies function in ways that merge continuously into
those of older children and adults. They form concepts, they
have notions of different kinds, they generalize from their
experiences on the basis of the concepts they have already
formed, and they are reminded of absent objects and
events by this or that cue and recall them. These capacities
mean that from the start babies are forming a declarative
knowledge system, one that they use to give meaning to
what they see and that a year later will help them acquire
language to talk about what they see. This is a rather
different baby from the one described by Piaget.

(Mandler, 2004, s. 11).

Mandlers kritik af Piaget skal ikke forfelges her, men det kan kort
bemeerkes, at den haenger sammen med et generelt opger med
den tidligere udviklingspsykologis faseinddelinger og tendensen
til at overdrive sprogets betydning for berns begrebsdannelse.
Retfeerdigvis skal det tilfgjes, at Mandler i gvrigt viderefgrer en
del af Piagets tanker, men det interessante i denne sammen-
haeng er, at de empiriske studier peger pa de kognitive funktio-

71 Learning Tech 05 | Multimodalitet i didaktikken og klasserummet



ners samtidighed. Den form for erkendelse, Mandler beskriver,
kraever et samspil mellem tegnfunktioner fra en tidlig alder. Den
symbolske tegnfunktion indbefatter deklarative vidensformer,
der altsa allerede er ved at blive dannet i en tidlig alder.

Omvendt betyder Peirce og Husserls analyser af integrerede
funktioner, at progression ikke ber forstés pa den made, at man
kan laegge de indeksikalske og ikoniske tegn bag sig, ndr man er
blevet sa kognitivt udviklet, at man i vid udstreekning kommuni-
kerer i kraft af symbolske tegn. Der er en konstitutivsammen-
haeng mellem tegnfunktioner, der geelder alle aldre. Saledes er
der en grad af symbolsk konvention forbundet med de fortolk-
ningsvaner, der udvikles i relation til indeksikalske og ikoniske
tegn. Et eksempel er landkort, hvor den ikoniske tegnfunktion
er central (et kort skal afbilde et landskab i flere henseender, sa
man kan bruge det til at skabe overblik og orientere sig), men den
symbolske tegnfunktion er ogsa tydelig, hvorfor man taler om at
kunne leese kort. Den indeksikalske tegnfunktion spiller ligele-
des en rolle, da man skal have en kropslig fornemmelse for, hvad
det vil sige at bevaege sig igennem et landskab.

Integrationen af tegnfunktioner viser sig ogsa ved, at selv
kropslige pegefunktioner og naturalistiske fotografier er steerkt
konventionaliserede symbolske former. Fx anvendes pegefunk-
tionen med forskellige betydninger og heflighedsformer i for-
bindelse med opteelling af dyr, hdAndsopraekning, udpegning af
gerningsmaend, pegen fingre ad andre og nysgerrig udpegning af
en kendt person.

Skitse til en feenomenologisk forankret
multimodalitetsteori

I forleengelse af den kritiske ansats vil jeg pege pa, hvor de to
traditioner, den feenomenologiske og den socialsemiotiske,

kan medes og bidrage til videreudvikling af en didaktisk teori

om multimodalitet. P& den ene side kan den faenomenologiske
semiotik bruges til at forklare tegnets kognitive funktioner ud fra
en kropsligt forankret epistemologi og en forholdsvis afgraenset
systematik med seks repraesentationsformer, mens den socialse-
miotiske tilgang abner for en bredere analyse af tegnets kulturel-
le kontekst.
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Figur 2. Udkast til en feenomenologisk
forankret teori om repraesentationsformer.
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De to everste bjeelker tydeligger typologiens faenomenologi-

ske forankring. Den luft, der er imellem de to bjeelker og selve
skemaet, illustrerer, at man ikke kan saette lighedstegn mellem
bevidsthed, tegnfunktion og ydre repraesentationsform. Der lig-
ger en kombination af tegntyper og akter til grund for de enkelte
reprasentationsformer, s sammenstillingen skal forstas som en
fremheevelse af de dominerende akter og tegnfunktioner.

Underinddelingen af repraesentationsformer i mere san-
sespecifikke semiotiske modi er dben og undersggende, fordi
den ikke alene er bestemt ud fra en faenomenologisk semiotik
og epistemologi, men i lige s& hgj grad ud fra kulturelt variable
betingelser for tegndannelse. Der er derfor ikke tale om en strin-
gent systematik, men derimod om en opregning af relevante skel
pa et niveau, der er beslagtet med Gunther Kress og Theo van
Leeuwens semiotiske modi, fx skrift, tale og statisk billede. Min
pointe med denne skematiske opstilling er, at reprasentations-
formernes systematik foroven og deres prototypiske kognitive
funktioner kan forklares ud fra menneskets kognitive kapacitet.
Forneden i skemaet befinder de konkrete modi og eksempler
sig, og de har ikke samme systematik, fordi deres eksistens og
udbredelse er kulturelt bestemt og séledes athaenger af aktuelt
tilgeengelige semiotiske ressourcer. Relevansen af de anforte skel
er siledes en historisk og kulturel variabel. Fx er billedlig reprze-
sentation af levende lyd og billede atheengig af den teknologiske
udvikling, der har gjort det muligt at anvende lys pa skaerm som
et plastisk medie. Den billedelige repreesentation bliver i gvrigt
ofte reduceret til visuel billedlighed, men med den digitale tekno-
logi er det efterhanden muligt at skabe interaktive hologrammer,
der kombinerer lyd, lys, bevaegelse og forsegsvis ogsa dufte i en
udvidet genskabelse af virkeligheden (‘augmented reality’). Nar
en saddan teknologi bliver mere udbredt, kan det blive relevant at
skelne mellem flere dimensioner og sansemodaliteter i relation
til billedlig repreesentation, fx visuel, auditiv, taktil, kinaestetisk
og olfaktorisk.

Med afsaet i den faenomenologiske forankring af multimoda-
litetsteori kan vi stille en reekke kritiske sporgsmal til opfattelsen
af multimodalitet, der abner for nye perspektiver pa forholdet
mellem repraesentationsformer. Det geelder bade forvekslinger,
fx af det multimediale og det multimodale, og afklaring af det
kognitive samspil mellem repraesentationsformer.

Er alle tekster per definition multimodale? Layout og
grafisk opseetning understgatter typisk leeserens orientering,
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men bidrager layout til tekstens repreesentation pa en made, der
kvalificerer den til at veere en multimodal komposition? Og hvad
med multimedieproduktioner, er de ngdvendigvis multimodale?
Filmsekvenser med levende billeder og synkron reallyd er multi-
mediale (kombinerer lyd og lys pa skeerm), men er de multimoda-
le, hvis der er tale om en synkron billedlig repreesentation?

Spergsmalene er til dels retorisk formulerede, men de er
samtidig ment reelt, da de ikke kun vedrerer, hvordan vi define-
rer multimodalitet, men ogsa hvordan vi opfatter og fortolker
multimodalitet i mgdet med tekster. Tag fx teksters layout, der
typisk er med til at styre leeserens opmeerksomhed og guide via
placering, sterrelse, retning og orienteringspunkter. Et layout,
der styrer laeserens opmeerksomhed og navigation, tolker jeg
ud fra den indeksikalske tegnfunktion som en form for kropslig
reprasentation. Jeg mener siledes, at der er tale om mere end
sproglige metaforer, nar man taler om 'guide’, ’leesesti’ og 'naviga-
tion”. Der er mere preecist tale om en kognitiv grundmetafor, hvor
den pegende, gestikulerende og oplevende krop danner grundlag
for en forstaelse af det bevaegelsesmonster, der er indbygget som
en intenderet del af et layout. Det betyder mere generelt, at den
dynamiske del af et design kan opfattes som en virtuel kropslig-
hed, der forstas i kraft af den perciperende krops fornemmelse
for eget bevaegelsespotentiale (ogsé kaldet "proprioception’). Det
er blevet tydeligt med digitale designs for interaktion, men som
det gerne skulle fremga af mit eksempel, er den virtuelle krop en
bade mere generel og kognitivt set mere basal sterrelse, der er
blevet ekspliciteret med digitaliseringen af interaktive designs.

Det specielle for den kognitive kropsmetafor er, at den
kropslige repraesentation ofte er mulig i kraft af andre repraesen-
tationsformer, fx diagrammatisk repraesentation (stiliserede pile,
punkter, streger og flader) og sproglig repraesentation (udtryk
som ’jeg’, ’du’, "her’, 'der’, 'nu’ og ’da’ analyseres som ’skiftere’ og
som ‘deiksis’ inden for lingvistikken, fordi de skaber et pegefelt
i sproget). I det hele taget er der ofte et neert samspil mellem
repraesentationsformer, hvilket netop kan forklares med, at tegn-
funktionerne er kognitivt forbundet, s& de ikke findes i ren form.
I den forstand er alle tekster multimodale. Derfor vil jeg foresla
en graduering af kategorien multimodalitet, sa den stadig kan
bruges meningsfuldt som praedikat.

Det vil jeg gore ud fra et overordnet skel mellem to typer af
reprasentation, der iser er tydeligt i didaktiske leeremidler. P4
den ene side er der en repraesentation af et fagligt indhold, der er
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genstand for brugerens opmaerksomhed (en funktion, der inden
for socialsemiotik betegnes ideationel repraesentationsfunktion).
Det er typisk billeder, diagrammer, skrift, tale og symbolsk nota-
tion, der fremstiller og begrebsliggor et fagligt indhold (ikonisk
og symbolsk tegnfunktion). Pa den anden side er der som beskre-
vet ovenfor en repraesentation, der er med til at indramme og
styre opmaerksomheden, men som ikke selv er i fokus (inden for
socialsemiotik taler man her ofte om tekstuel funktion). Det er
typisk grafik, farver, opsatning og lydspor, der angiver handle-
muligheder, opmaerksomhedsretninger og stemninger (indeksi-
kalsk tegnfunktion).

Den forste type af repraesentation har isaer betydning for det
didaktiske design og muligheden for at interagere med et fagligt
indhold i dybden.

Den anden type har derimod primeert betydning for leere-
midlets brugergraenseflade og muligheden for at interagere pa
overfladen, dvs. om leeremidlet er nemt, hurtigt og intuitivt at
bruge, og om dets design har eestetiske kvaliteter.

Min pastand er, at det er repraesentation af indhold, der
er bestemmende for, om man registrerer teksters multimoda-
litet. Prototypen pa en multimodal erfaret tekst er ifplge denne
tanke en tekst, hvor indholdet er repraesenteret via flere re-
prasentationsformer, fx sproglig, billedlig, diagrammatisk og
symbolsk. Er indholdet repraesenteret via flere modi inden for
én repraesentationsform, kan der opsta tvivl. En digital tekst
med syntetisk opleesning af en laesbar tekst er multimedial, men
er den multimodal? Dette sporgsmaél kan let fore til en leengere
diskussion om, hvorvidt man oplever en modal forskel, og om
denne forskel har betydning for en forstaelse af det fremstillede
indhold. Endelig er der fx bager med skrift og et diskret layout,
der understotter leeseformal. Sidstneevnte vil jeg beskrive som
tekster, hvis multimodale komposition skaber en gestalt, der er-
fares som monomodal, fordi deres grafik og layout ikke pakalder
sig opmearksomhed og bidrager tydeligt til en direkte repreesen-
tation af tekstens indhold, men kun indirekte ved at understatte
laesningen.

Det samme geelder de dele af et layout i didaktiske leeremid-
ler, der bygger pa symbolsk reprasentation, fx nar der er farve-
koder, der understeatter den faglige leesning, sé fx formidlings-,
opgave-, evaluerings- og analysetekster har hver deres farve.
Farvekoderne er afggrende for den genreforstaelse, man moder
tekster med, og herigennem det indhold, der repraesenteres, men
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farvekodens funktion er stadig indirekte, fordi der er tale om en

rammeszaetning af de tekster, der repraesenterer det faglige ind-
hold.

Didaktisk analyse af multimodal model

Den feenomenologiske semiotik gor det muligt at skeerpe den di-
daktiske analyse af multimodalitet ved at forbinde udtryksmen-
stre med potentielle erkendelsesmegnstre. Det vil jeg forsege at
demonstrere med en analyse af et eksempel pa didaktisk brug af
multimodalitet i en interaktiv model til undervisning i genrer.

Figur 3. Multimodal, interaktiv
model til repraesentation af genrer i
www.dansk.gyldendal.dk.
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Den interaktive model i Figur 3 er et eksempel p4, at der anven-
des flere repraesentationsformer i ssmmenhaeng for at repree-
sentere et vanskeligt fagligt indhold fra flere perspektiver. Den
billedlige repraesentation (aktuelt et univers med flere solsyste-
mer) bruges som grundlag for en diagrammatisk repraesentation
(aktuelt en genretypologi med faglige kategorier og relationer).
Den sproglige repraesentation bruges til at introducere fagli-

ge skel og begreber i en beskrivende fremstillingsform. Den
symbolske repraesentation er derimod ikke fremtrsedende. De
symbolske tegn ’+’,’-’ og 'x’ anvendes til at markere zoom-effekt
og lukkemekanisme, men fx farveforskellen mellem de fiktive
og ikke-fiktive genrer er ikke konventionel og derfor snarere et
eksempel pa en indeksikalsk pegefunktion.

De forskellige repraesentationsformer har tydeligvis for-
skellige muligheder og begreensninger, der i trdd med den
socialsemiotiske tradition kan beskrives med den amerikanske
perceptionspsykolog James J. Gibson begreb "affordance”, da det
vedrgrer, hvad reprasentationsformerne kan give (eng. afford)
af handle- og betydningsmuligheder (Kress, 2003, s. 50; van
Leeuwen, 2005, s. 4; Lovland, 2009, s. 124).

Den sproglige repraesentation er eksempelvis velegnet til at
fremstille tidslige forhold og reekkefplge, forklare ssmmenhaenge
og beskrive egenskaber. Billeder kan ogsa anvendes sekventielt
som tidslig reekkefplge, men udmeerker sig iseer ved at kunne gen-
give rumlige forhold og sansekvaliteter. Anvendes den billedlige
reprasentation mere abstrakt som diagram, fungerer den godt
som en diagrammatisk repraesentation af relationer og struktur.
En leesning af skeermbilledet i Figur 3 kan bruges som eksempel
pa, at man skifter mellem scanning og orientering i et rumligt
univers og sekventiel leesning og fordybelse i tidsligt strukturere-
de tekster, nar man forsgger at forsta modellen.

Modellens samlede ‘'modale affordans’ athaenger af den uni-
vers-metafor, der ligger til grund for den konkrete kombination
af repreesentationsformer. Derfor er metaforen et godt udgangs-
punkt for en kritisk leesning. Hvad vil det sige, at genrer er be-
slaegtede som planeter i et solsystem? Hvordan skal det forstas, at
solen i de enkelte systemer er skiftet ud med fremstillingsformer
(fx instruerende eller informerende) og littersere storgenrer (fx
lyriske og episke)? Er det storgenrer, der skaber et solsystem med
flere genrer ved deres tyngdekraft i overfort forstand? Hvordan
er forholdet mellem forskellige systemer?
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Modellen er kompleks. Hajre/venstre-relation repraesenterer fik-
tive/ikke-fiktive genrer. Cursoren aktiverer bade en pop-op tekst
og en farvemarkering ud for de kanaler eller udbredelsesmedi-
er forneden til hgjre, som genren typisk distribueres via: avis,
biograf, bog, magasin/ugeblad, radio, tv, web og andet. Zoom-
skyderen gor det muligt at komme taettere pa de enkelte syste-
mer, hvorved der fx dukker undergenrer op. En kritisk leesning
indbefatter derfor en diskussion af det interaktionsdesign, der er
skabt med afsat i metaforen.

Den overordnede inddeling ud fra fremstillingsformer og
storgenrer gor, at modellen umiddelbart fremstar abstrakt og
vanskelig. Der er pakket mange informationer i relationerne
mellem planeter og systemer. De ikke-fiktive genrer til venstre er
defineret ud fra deres funktionelle formal, mens de fiktive genrer
til hgjre er defineret ud deres typiske aestetiske form. Kan man
sammenligne solsystemer, der er skabt pa sé forskellig vis?

Multimodal affordans

Eksemplet pa en interaktiv brug af multimodalitet demonstre-
rer, at modal affordans ikke alene haenger sammen med den
affordans, der knytter sig til de enkelte repraesentationsformer
eller semiotiske modi, men i lige s& hgj grad til den affordans, der
ligger i den aktuelle kombination. Der er saledes mere preecist
tale om en 'multimodal affordans’.

Genreuniverset reprasenterer en form for multimodalitet,
hvor den sproglige repraesentation anvendes til at beskrive eller
forklare i relation til en diagrammatisk repraesentation. Det er
en udbredt form for multimodalitet i forbindelse med modeller,
men den er kun én blandt flere. Med afszet i den kropsligt forank-
rede epistemologi kan de forskellige former for modal affordans
og multimodal affordans preeciseres.

Inden for den socialsemiotiske tradition analyseres kom-
binationen af ’semiotiske modi’ ud fra Theo van Leeuwens
videreudvikling af Roland Barthes’ typologi for kobling af tekst
og billede (van Leeuwen, 2005, s. 230). En mere fyldestgorende
diskussion af denne typologi ligger uden for rammerne af denne
artikel, men jeg vil ganske kort fremdrage principperne i min
feenomenologiske fortolkning af de multimodale koblinger. Den
epistemologiske forankring og kognitive progression fra konkret
til abstrakt repreesentation medforer, at jeg tilleegger relationer-
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ne mellem repraesentationsformerne en storre og mere selvstaen-
dig betydning.

Den socialsemiotiske tolkning af Barthes’ typologi satter
fokus pa informationskoblinger mellem ord og billede. Det har
givet gode og operationelle skel mellem fx specificering (ord
identificerer den billedlige repraesentation), forklaring (ord for-
klarer den billedlige repraesentation) og komplementering (ord
og billede supplerer hinanden, som det er kendt fra tegneserier).
Disse typer tolker jeg med inspiration fra kognitiv metaforteori
(Lakoff & Turner, 1989; Fauconnier, 1998) som et kontinuum,
der streekker sig fra simpel kobling (identifikation) til kompleks
konceptuel integration (nye betydninger opstar, som det er kendt
fra den kreative kobling af tekst og billeder i en ’graphic novel’).

Beslaegtet med Barthes og van Leeuwen skelner jeg mellem
seks former for multimodalitet: tre former for multimodal udfol-
delse, hvor kombinationen af repraesentationsformer bidrager
til en forholdsvis entydig forstaelse (fx i form af et billede, der
anskueligggr handlingen i teksten), og tre former for multimodal
udvidelse, der skaber et mere eller mindre flertydigt fortolk-
ningsrum (fx et billede, der ikke mimer handlingen i teksten,
men tolker selvstaendigt pa teksten og dermed gar i dialog med
eller problematiserer teksten). Resultatet er en typologi, der kan
veere med til at tydeliggere den multimodale affordans, der er
forsegt fremstillet i et skema i Figur 4.
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Figur 4. Udkast til en feenomenologisk
forankret teori om multimodale koblinger.

Type

Beskrivelse

Funktion

Eksempler

Konkretisering

Abstrakt = konkret
Krop, genstand,
billede eller diagram

Konkret
anskueliggarelse,
der ggr det nemmere

En statuesamling
eller billeder i en
leesebog anskueliggar

konkretiserer sprog for elever at forsta handlingen i en tekst
eller symbolske og erindre abstrakte
skrifttegn forhold

Specificering Abstrakt = konkret Preeciserende kobling, | En billedtekst
Diagram, sprog eller der gor det lettere for | beskriver et billede, et
symbolske skrifttegn | elever at forsta og diagram tydeliggor og
specificerer krop, identificere, hvad det | identificerer en stribe
genstand eller billede |er, der konkret opleves | af valgmuligheder i en

film
Forklaring Abstrakt = konkret Forklarende En billedtekst

Diagram, sprog

eller symbolske
skrifttegn forklarer
krop, genstand eller
billede pa en generel
made ud fra teori om
reekkefglge, arsag/
virkning, motiver og
andre faktorer

udlaegning, der saetter
elevers oplevelse og
forstaelse ind i en
stgrre sammenhaeng

forklarer et billede,

en aktantmodel
tydeliggar og forklarer
interagerende kraefter
i en tekst

Komplementering

Abstrakt + konkret
Krop, genstand,
billede, diagram, sprog
og/eller symbolske
skrifttegn supplerer
hinanden med
betydninger, der
tilsammen danner et
samlet udtryk

Supplerende
interaktion, der styrker
det samlede udtryk,
fordi de enkelte udtryk
ikke kan sta alene

En billedstribe og
dialog i en tekst
supplerer hinanden

og gor det muligt at
forbinde krop og replik

Overfgring

Abstrakt><konkret
Krop, genstand og
billede, diagram, sprog
og/eller symbolske
skrifttegn udvider
hinanden ved at
overfgre betydninger
og skabe et nyt og
flertydigt udtryk

Overfarsel af
betydning, der skaber
ny betydning og nye
perspektiver, som
involverer eleverne

En billedroman hvor
billederne forskyder
synsvinklen fra fgrste
til tredje person

og fokuserer pa
maerkveerdige detaljer,
der skaber nye
betydninger

Problematisering

Abstrakte©konkret
Krop, genstand og
billede, diagram og
sprog problematiserer
hinanden ved at
modstille betydninger
og skabe et
modsaetningsfyldt
udtryk

Modstilling af
betydning, der

tvinger eleverne til

at reflektere over
udtrykkene, og det, de
repraesenterer

En film hvor

et romantisk
handlingsforlgb
undermineres af en
ironisk voice over
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Ligheder og forskelle i forhold til Barthes og van Leeuwen skal
ikke forfplges her. Til gengeeld vil jeg slutte af med at praecisere
betydningen af det feenomenologiske grundlag - herunder, at de
mulige koblinger ikke blot vedrgrer ord og billede, men alle seks
repraesentationsformer, og at de bestemmes naermere ud fra den
kognitive progression.

Sker der en kobling fra abstrakt til konkret repraesentation,
er der tale om en konkretisering. Det kan vere et billede, der
anskueliggor en tekst; et diagram, der visualiserer relationelle
forhold i en tekst; eller en kropslig handling, der konkretiserer
symbolsk notation, fx en balancegvelse som billede pa lignings-
princippet repraesenteret ved symboler omkring et lighedstegn.

Omvendt har koblingen fra konkret til abstrakt enten form
som identifikation og specificering eller som forklaring og udlaeg-
ning. Det kan veere en billedtekst, der bensevner elementer pa
billedet; symboler, der udpeger elementer i en model; et diagram,
der preaeciserer flugtveje pa et billede, eller en bredtekst, der for-
klarer teorien bag en model.

Endelig er der en tredje méade at koble pa til hgjre i skema-
et, hvor der ikke er en bevaegelse fra abstrakt mod konkret eller
omvendt, men derimod et komplementeert, integrerende eller
kontrasterende forhold. Seerligt den komplementeere form er
anvendt i modeller i fagtekster og leeremidler, fordi billede, sprog
og diagram repraesenterer forskellige dele af den teori, modellen
reprasenterer som helhed. Til ssmmenligning er integrerende
og kontrasterende koblinger mere udbredt inden for sestetiske
tekster, og det kan blandt andet forklares med, at de typisk ikke
soger fagtekstens entydighed, men derimod en estetisk flertydig-
hed.

Eksempler pa multimodalitet hentes ofte fra naturfag, men
for en naermere betragtning, finder man dem i alle fag. Ogsa i fx
sprogfag, hvor man fx bade bruger skemaer, vipper og symboler
for seetningsled som repraesentation af syntaks. Sdledes kan man
konkretisere seetningers for- og bagvaegt med en vippe eller spe-
cificere setningsled med symbolerne "X”,”0” og ”A”.

Forskellige former for repraesentation af syntaks som
eksempel pad multimodalitet pakalder sig ikke sa ofte opmaerk-
somhed, men i betragtning af den opmaerksomhed digitaliserin-
gen har skabt over for multimodal repraesentation, kan det veere
meget godt at huske sig selv p&, at multimodalitet kan tolkes fae-
nomenologisk som et mere basalt, kropsligt forankret faenomen.
Af samme grund er det ikke blot et grundleeggende faeenomen,
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men ogsa et relevant didaktisk begreb til analyse af repraesenta-
tionsformer i undervisningen. Selv om jeg argumenterer for at
graduere kategorien for multimodalitet, sa alle tekster ikke er
lige multimodale, har jeg vanskeligt ved at forestille mig en nok
sd monomodal tekst omsat til undervisning uden en eller anden
form for multimodalitet, der ggr indholdet anskueligt og neervee-
rende.

Konklusion

Udgangspunktet for denne artikel var et gnske om at saette et kri-
tisk-konstruktivt fokus pa det sprog om multimodalitet, der har
udviklet sig de seneste 15-20 ar, med henblik pé at videreudvikle
det med bidrag fra en faenomenologisk semiotik. Det kritiske
fokus blev med andre ord etableret i kraft af et udefrakommende
perspektiv, hvilket giver en vis fare for at blive misforstaet, selv-
om intentionen er gensidig befrugtning af forskellige traditioner.

Forudsatningen herfor er en forestilling om, at den social-
semiotiske diskurs er ved at vaere sa steerk og veletableret, at det
er muligt at fa gang i en grundlagsdiskussion. Ikke for at s&endre
fokus eller genstandsfelt, da vi kan takke den socialsemiotiske
multimodalitetsteori for at udvide tekstforskningens domeene.
Denne udvidelse er forhabentligt irreversibel. Hensigten er
derimod at seette kritisk fokus pa begreberne, sa det ikke bare er
dem, vi udvider, men som sagt selve genstandsfeltet, der bliver
udvidet.

Min kritik af den socialsemiotiske begrebsbrug peger p4,
at der pa én gang er inspiration at hente i fx et udvidet begreb
om 'modalitet’, men ogsa at der samtidig er en gget risiko for
forveksling af begreber, fejloversaettelser og en udvidelse af
begrebet multimodalitet, sa det mister sin funktion som preaedi-
kat. Konklusionen pé artiklens kritiske del blev derfor, at der er
behov for et skarpere fokus pa definerende traek ved begreber,
en mere adaekvat oversattelse og reception af terminologien i
de skandinaviske lande samt en mere kritisk og eksplicit forhol-
den sig til traditioner og teoretisk grundlag. Kritikken skal ikke
forstés som blot en positionering, men som en kritisk ansats til at
komme videre.

Den opbyggelige del af artiklen griber derfor tilbage til
en faenomenologisk semiotik for at demonstrere potentialet i
at fundere teorien om multimodalitet i en kropsligt forankret
epistemologi, s& de socialsemiotiske begrebsbestemmelser far
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et kognitivt korrelat. Resultatet er en dobbelt bestemmelse af
reprasentation og multimodalitet ud fra henholdsvis et faeno-
menologisk og socialsemiotisk perspektiv, der gor det muligt at
skitsere et bud pa et sprog om multimodalitet sammenfattet i de
to matricer i henholdsvis Figur 2 og 4.

Den dobbelte bestemmelse er tydelig i den vertikale ni-
veaudeling i Figur 2 mellem kognitivt funderede repraesentati-
onsformer, kulturelt bestemte semiotiske modi og en flerhed af
empiriske eksempler. P4 den ene side rummer matricen séledes
en forholdsvis stabil systematik for repraesentationsformer med
henvisning til Peirces tredelte tegnbegreb og Husserls tredelte
begreb om bevidsthedsakter. Pa den anden side er der en aben og
underspgende tilgang til mere sansespecifikke semiotiske modi,
der ikke alene er bestemt ud fra en faenomenologisk epistemo-
logi, men i lige s& hgj grad ud fra de kulturelle betingelser for
tegndannelse.

Det er denne systematik, der gor det muligt at skitsere en
kognitiv progression (gengivet pa det horisontale plan i Figur 2
fra venstre mod hgjre), fremhaeve prototypiske kognitive funk-
tioner og sammenfatte de multimodale kombinationer i Figur
4. I forhold hertil tjener den korte analyse af den interaktive,
multimodale model i Figur 3 to formal. Dels giver den et forste
indtryk af matricernes analytiske potentiale. Dels eksemplifice-
rer den, at multimodal affordans (forholdet mellem repraesen-
tationsformer og semiotiske modi) er mere end summen af de
enkelte deles modale affordans. Det kortfattede eksempel er ikke
udfoldet nok til at fungere som egentligt argument, men sammen
med matricernes systematik og eksempler er det mit héb at have
demonstreret det frugtbare i at pode den socialsemiotiske mul-
timodalitetsteori med en feenomenologisk semiotik med henblik
pa at udvikle en didaktisk analyse af multimodalitet.
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