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”Kultur for læring” – en kultur for utvikling av digital kompetanse/literacy
ITU-konferansen Digital agenda, 14. 0ktober 2004

Svein Østerud
Den nåværende regjeringen har gitt sitt skolepolitiske manifest, Stortingsmelding nr. 30 (2003-2004), en tittel som spenner forventningene hos alle oss som er interessert i skole og utdanning, nemlig ”Kultur for læring”. Dels venter vi å finne en redegjørelse for hvordan skolen skal kunne skape optimale betingelser for læring, eller ”skape en bedre kultur for læring” som det heter, dels leter vi etter relevante definisjoner av begrepene læring og kultur kombinert med en redegjørelse for forholdet mellom disse begrepene. Men ingen av disse forventningene blir innfridd. 


I kapittel 3 ”Skolen i en ny tid” blir vi presentert for en rekke generelle målsettinger for opplæringen i kunnskapssamfunnet, målsettinger som det ikke er mulig å være uenig i, f. eks. at kunnskapsressursen må utvikles, at det må satses på livslang læring, at skolen må ta hensyn til at Norge er blitt et mer mangfoldig samfunn, og at skolen må legge vekt på ulike elevers likeverd. Men det er ikke gjort noe forsøk på å lage en helhetlig analyse av de læringsmålene som må gjelde for kunnskapssamfunnet; særlig savner vi en analyse av hva slags kunnskap vi trenger i dagens samfunn. Og det er heller ikke godtgjort i meldingen at de virkemidlene som blir foreslått, vil kunne gi de resultatene som regjeringen ønsker å oppnå.

I dag finnes det atskillig god forskning på det området som rammes inn med begrepene kultur og læring, men denne stortingsmeldingen bærer intet spor etter slik forskning. Jeg oppfatter det som min oppgave her å presentere noen perspektiver fra denne forskningen for å sette regjeringens skolepolitiske manifest i relieff. Det vil jeg gjøre idet jeg fokuserer på det som også meldingen fremhever som viktig i dagens skole, utviklingen av digital kompetanse. 

La meg ta utgangspunkt i en formulering i innledningen ”Skolen [må] forandres når samfunnet forandres”, samt noen karakteristikker i kapittel 3, der det heter at ”det norske samfunnet blir stadig mer komplekst og mangfoldig”, og der begreper som ”globalisering, individualisering og pluralisme” brukes for å beskrive samfunnsutviklingen. Det er ikke mulig i denne sammenheng å utdype denne summariske omtalen av det samfunnet vi nettopp har gått inn i med overgangen til et nytt århundre. Men jeg vil låne et par eksempler fra min nyutkomne bok Utdanning for informasjonssamfunnet for å vise hvilke utfordringer elevene i dagens skole og andre som søker relevant kunnskap, står overfor. Eksemplene vil jeg bruke som utgangspunkt for en analyse av hvordan digital kompetanse kan utvikles i skolen. Det første eksemplet er selvopplevd og går et stykke tilbake i tid. Selv om det er hentet fra min egen studiehverdag og ikke fra skoleelevers hverdag, viser det hva slags kunnskaper og kompetanse som kreves av den som ønsker å gjøre seg gjeldende i samfunnslivet. Og selv om denne hendelsen utspilte seg før digitaliseringen hadde begynt å sette preg på vår hverdag, viser den hvor nødvendig det er å kunne mestre mediene for å være deltaker i den offentlige samtalen.

I 1971 da Norge forhandlet om medlemskap i EF, var interessen i befolkningen stor for de avtalene som etter hvert ble forhandlet frem. En av mine studiekamerater, historikeren Halvor Kjellberg, oppdaget under gjennomlesning av avtaleverket at det eksisterte en oversettelsesfeil i den norske versjonen av jordbruksavtalen mellom Norge og EF. Kjellberg sammenliknet med den franske versjonen (fransk var forhandlingsspråket) og fant at den norske versjonen tillot Norge å fortsette å subsidiere bøndenes melkeproduksjon ved medlemskap, mens den franske versjonen forbød bruk av enhver form for produksjonsstøtte. Sammen med fire andre stipendiater og hovedfagsstudenter og et par språkprofessorer engasjerte Kjellberg seg i arbeidet med å gjøre kjent og rydde av veien det vi oppfattet som et uforklarlig mistak. Vi kontaktet fremtredende stortingsrepresentanter og oppnådde å få saken reist gjennom en interpellasjon i Stortinget den 16. mars 1972. Men representanten Erling Engan som i interpellasjonen rettet en skarp kritikk mot utenriksminister Andreas Cappelen, oppnådde bare at saken ble avvist, og at han selv ble truet med riksrett. 

For oss filologer som mente å være kompetente til å avdekke oversettelsesfeil, var det forstemmende å oppleve at regjeringen avviste både interpellasjonen og ”melkefilologenes” forutgående pressemelding. Vi så ingen annen mulighet til å få saken oppklart enn å utnytte våre kontaktnett i utlandet. Vi rettet en henvendelse til landbruksministeren i Nederland og ba om hans tolkning av den nederlandske oversettelsen av avtalen, vi tok kontakt med den franske avisen Le Mondes Brussel-korrespondent som hadde fulgt forhandlingene, vi fikk stridsspørsmålet utredet av en professor i internasjonal rett ved Sorbonne-universitetet, og vi fikk saken reist i det franske parlamentet. Til slutt satt vi med uttalelser som viste at en rekke EF-land ville bestride at Norge hadde oppnådd rett til å benytte prissubsidier til produksjon av melk. 

Det vi lærte i løpet av denne ti måneders perioden, var at regjeringen ikke ønsket at saken skulle bli oppklart. I bestrebelsen på å oppnå flertall for medlemskap i EF under folkeavstemningen den 25. september 1972, så regjeringen seg best tjent med å legge lokk på saken. Etter interpellasjonen i Stortinget avviste regjeringen å svare på spørsmål i mediene, den forsøkte å forhindre at ”melkefilologenes” pressemeldinger ble sendt ut via presse og kringkasting, og den gikk inn for å skaffe til veie ”støtteerklæringer” for sin tolkning av jordbruksavtalen både fra juridisk ekspertise her i landet og fra regjeringshold i utlandet. 

Mange illusjoner brast i denne perioden; vi mistet i en viss forstand vår politiske uskyld. Vi hadde trodd at den kunnskapen vi frembrakte gjennom grundige studier av avtaleteksten, ville få gjennomslag i offentligheten i kraft av at vanlige saklighetsregler ble fulgt. Det ble imidlertid innvendt mot ”melkefilologenes” tolkning at vi ikke var jurister, og her dreide det seg om å lese lovparagrafer og se dem i forhold til hverandre. Vi forsøkte å imøtegå denne innvendingen ved å søke samarbeid med eksperter i internasjonal rett, både her hjemme og i utlandet. Men det at vi kunne føye navnene på jussprofessorer til navnene på språkprofessorene, lot verken til å gi lettere medieadgang for våre pressemeldinger og avisartikler om oversettelsesfeilen, eller til å gi større tyngde til de få meldingene og artiklene som slapp gjennom. 

Egentlig dreide hele denne saken seg ikke om å ha rett, men om å få rett. For å kunne øve innflytelse er det ikke tilstrekkelig å skaffe seg kunnskap. Man må også være i stand til å argumentere for den, overalt hvor den blir satt på prøve. I siste instans innebærer det at man er i stand til å foreta en rekke strategiske valg: man velger språkform, kommunikasjonskanal, sjanger, situasjon og - ikke minst - tidspunkt. Man må med andre ord være retoriker, ikke bare i den betydning at man er i stand til å utforme sin egen overtalelsesstrategi, men også ved å kunne analysere andres og dermed motstå den. 
I dag er kunnskapen nedfelt i mer eller mindre lokale retoriske kamper, der forskjellige aktører kjemper om definisjonsretten. Vi innså den gang hvor vanskelig det ville bli for et lite språksamfunn som vårt å gjøre seg gjeldende overfor de store EF-landene med sine verdensspråk. Og vi ser det enda tydeligere i dag når vårt land, enda det valgte å stå utenfor EF både i 1972 og 1994, blir mer og mer integrert i et verdensomspennende økonomisk og til dels også kulturelt samarbeid. 
Den maktesløsheten som vi erfarte den gang, var et ubehag som gruppen forsøkte å oppheve ved en rekke strategiske utspill; for meg er den blitt en kilde til vedvarende refleksjon over forholdet mellom kunnskap og makt. Den kunnskapen vi tilegner oss i skole og utdanningsinstitusjoner, er ikke uten videre gangbar i det samfunnet vi lever i. Den må aktualiseres eller settes i omløp i sosiale sammenhenger hvor den er relevant. Og det å lære seg dette ”språkspillet” – for å bruke Wittgensteins metafor - er ikke bare en utfordring for hver enkelt av oss, slik det var for ”melkefilologene” i 1971/72. Det er også en utfordring for demokratiet og dets utdanningsinstitusjoner, for hvis våre institusjoner ikke makter å forme demokratiske deltakere, forvitrer den offentlige samtale. 

I den grad skolen fortsetter å formidle etablert kunnskap uten å anvise hvordan den kan tas i bruk i hverdagen, svikter den en av sine viktigste oppgaver. I 1971/72 hadde vi ikke tilnærmelsesvis så godt utviklede kommunikasjonsmidler som vi har i dag, og de midlene som fantes, stod ikke uten videre til vår disposisjon. I dag har vi en interaktiv informasjons- og kommunikasjonsteknologi (IKT) som i prinsippet gir alle samfunnsmedlemmer samme mulighet til å ta del i den offentlige samtalen. Og med den hurtig økende teknologiutbredelsen i befolkningen og sammensmeltingen av medier, telekommunikasjon og IT vil de fleste av oss oppleve å få vår personlige teknologiske plattform som gjør det mulig å sende og motta informasjon fra alle verdens kanter. 

Nettopp så vid må definisjonen av digital kompetanse være. Det er etter min mening uheldig å reservere dette begrepet for elevenes ferdighet i å bruke digitale verktøy, slik det gjøres i stortingsmeldingen, for kyndig bruk eller utnytting av digitale verktøy forutsetter at brukeren er i stand til å vurdere brukskonteksten, til å diagnostisere den samtalen hun eller han deltar i, og til å velge kommunikasjonskanal og –sjanger som fungerer i forhold til samtalepartnerne. Digital kompetanse må derfor forstås som evnen til å velge det mest passende verktøy i den situasjonen man til enhver tid befinner seg i. Egentlig dreier det seg om en form for kulturell kompetanse, for digitaliseringen har skapt betingelser for en ny måte å kommunisere på og dermed for en ny kultur. For å unngå tungt ladede begreper som kunnskap og kompetanse har jeg i boka valgt å bruke begrepet literacy om denne kulturelle kompetansen. Jeg lar dette begrepet, som jeg ikke har klart å finne noen norsk oversettelse til, henge i luften foreløpig, men vender tilbake til det senere i foredraget. 

Men la meg nå forsøke å gjøre rede for den teorien om læring gjennom bruk av redskaper som ligger til grunn for svært mye av den senere tids IKT-forskning, den såkalte sosiokulturelle læringsteorien. Den ble skapt av den russiske psykologen Lev Vygotsky, som betraktet barnets utviklings- og læringsprosess som resultatet av en eller annen form for samspill med personer i omgivelsen, og hvor omgivelsen blir mediert gjennom de kulturelle redskapene som er for hånden. Med andre ord vil omgivelsen via slike redskaper ha betydelig innflytelse på hvordan barn orienterer seg og handler i virkeligheten. Mediering er et nøkkelbegrep hos Vygotsky, et annet er redskaper (etter hvert er redskaper blitt byttet ut med fellesbetegnelsen artefakter). Den rådende oppfatningen i den russiske kulturhistoriske psykologitradisjonen som Vygotsky tilhørte, var at mennesket atskiller seg fra dyr ved at det kan lage og bruke redskaper. Disse redskapene ikke bare forandrer menneskets livsvilkår, de virker også tilbake på og forandrer mennesket selv og dets psykiske tilstand. Et barn forholder seg altså ikke bare direkte til sine omgivelser, men også indirekte eller mediert via de kulturelle redskapene som står til dets rådighet. Det redskaps- eller artefakt-medierte forholdet mellom barnet og omgivelsene føyer seg til og supplerer det direkte forholdet. Dette dobbelte forholdet illustreres gjerne ved hjelp av det såkalte medieringstriangelet, hvor subjektet S er både direkte forbundet med objektet O og indirekte via det kulturelle artefaktet A: 
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Til forskjell fra andre arter er således vi mennesker i stand til å skape redskaper som hjelper oss til å takle de utfordringer vi møter i hverdagen. Vi omgir oss med fysiske redskaper som vi benytter hver eneste dag: biler, vaskemaskiner, radio- og TV-apparater, datamaskiner osv., redskaper som gjør det mulig for oss å opprettholde ulike aktiviteter eller løse ulike problemer. Vygotskys viktigste bidrag til utviklingen av læringsteorien er at han utvidet redskapsbegrepet til også å omfatte psykologiske redskaper, nærmere bestemt språk og andre tegnsystemer. Språket betraktes som ”the tool of tools”; slik kommer redskapsbegrepet til å omfatte alle de ressurser, både fysiske og språklige (eller intellektuelle) som vi har tilgang til og som vi anvender for å forstå vår omverden og agere i den. Til syvende og sist er det vårt samlede forråd av ressurser, dvs. hele vår kultur, som er medieringsinstansen. Det er de ressursene som tidligere generasjoner har skapt gjennom sine erfaringer og innsikter, vi benytter oss av når vi forsøker å løse de problemene vi står overfor. Og når vi tilegner oss kunnskap, når vi lærer, skjer det ikke ved at vi passivt overtar disse ressursene, men ved at vi engasjerer oss i et kommunikativt forhold til dem.

Når stortingsmeldingen i et eget underkapittel (4.6.7) redegjør for hvilke planer regjeringen har for IKT-satsing i de kommende 5 år, er en teoretisk innramning av den typen jeg har skissert her, totalt fraværende. For det første blir teknologien betraktet som et instrument som forventes å ”påvirke utdanningens kvalitet, motivasjon for læring og gi et styrket læringsutbytte”. Redegjørelsen mangler et historisk perspektiv på IKT som kunne hjelpe oss til å forstå at den digitale teknologien bare er det foreløpig siste leddet i en serie av teknologiske nyvinninger. Mange av oss ville ha godt av å bli minnet om at selv om IKT har mange fortrinn, er det fortsatt aktuelt og tilmed hensiktsmessig å bruke enklere verktøy i situasjoner som tilsier det. Denne snevre og instrumentelle forståelsen av teknologien gir oss heller ingen grunn til å gjøre oss forhåpninger om å møte en videre forståelse av begrepet digital kompetanse. I det innledende sammendraget er jo den digitale kompetansen forstått rett og slett som ferdighet i å bruke digitale verktøy. Men i underkapitlet om IKT møter vi faktisk en langt videre definisjon. Hør bare:    

Digital kompetanse er summen av enkle IKT-ferdigheter, som det å lese, skrive og regne, og mer avanserte ferdigheter som sikrer en kreativ og kritisk bruk av digitale verktøy og medier. IKT-ferdigheter omfatter det å ta i bruk programvare, søke, lokalisere, omforme og kontrollere informasjon fra ulike digitale kilder, mens den kritiske og kreative evnen også fordrer evnen til evaluering, kildekritikk, fortolkning og analyse av digitale sjangrer og medieformer. Totalt sett kan digital kompetanse dermed betraktes som en meget sammensatt kompetanse.
Digital kompetanse er altså ikke bare ”summen av enkle IKT-ferdigheter”, men også ”evnen til evaluering, kildekritikk, fortolkning og analyse av digitale genrer og medieformer”. Her føyes evnen til å mestre hele den digitale kulturen til de enkle IKT-ferdighetene, slik at de til sammen utgjør den digitale kompetansen som kreves i dagens samfunn. Etter min oppfatning er dette en mer visjonær måte å forstå digital kompetanse på, men det er en forståelse som er svakt integrert i stortingsmeldingen. Denne forståelsen som jeg selv har stor sans for, står mer frem som en anomali i denne teksten, og det viser seg da også at den er et nærmest ordrett sitat fra regjeringens ”Program for digital kompetanse 2004-2008”. Men heller ikke denne programbeskrivelsen er gjennomsyret av en slik visjonær forståelse av digital kompetanse. Den nøyer seg med å henvise i en note til ITUs problemnotat fra juni 2003 med tittelen ”Digital kompetanse: Fra 4. basisferdighet til digital dannelse”. 


Men la meg reflektere litt over den sammensatte digitale kompetansen som det slås til lyd for i disse dokumentene. I et etter hvert innflytelsesrikt verk Literacy in a Digital World skjelner forfatteren Kathleen Tyner mellom en ”tool literacy” – vi kan kalle det ”redskap-literacy – og en ”literacy of representation” – det siste har jeg oversatt med ”gestalt-literacy”. Hva den første betegnelsen sikter til, er relativt innlysende. Det dreier seg om kompetansen eller evnen til å håndtere materielle redskaper, som f. eks. en datamaskin. Den andre betegnelsen derimot sikter til kompetansen eller evnen til å mestre symbolske redskaper som skrift og bilde. Mens den første kompetansen er mer konkret og prosedural, er den siste mer teoretisk og abstrakt. 


For ytterligere å utdype den sammensatte digitale kompetansen vil jeg introdusere en teori som redegjør for hvordan vår kultur kan forstås som et reservoar av artefakter som lar seg ordne hierarkisk. Vitenskapsfilosofen Mark Wartofsky beskriver et artefakthierarki som strekker seg fra konkrete materielle gjenstander til abstrakte paradigmer i vitenskapen eller sjangrer i kunsten. Wartofsky skjelner mellom primære, sekundære og tertiære artefakter. 
· Primære artefakter er slike som kommer i stand ved en omforming av deler av omgivelsene i den hensikt å produsere og reprodusere den daglige tilværelsen på best mulig måte. Det dreier seg om våpen og redskaper, nettopp slike gjenstander som arkeologene graver frem fra tidligere epoker. Fra vår tid er det naturlig å nevne datamaskiner og nettverk for telekommunikasjon. 
· Sekundære artefakter er derimot slike som er utviklet og brukt i den hensikt å bevare de ferdigheter og praksiser som trengs for å skape og bruke primære artefakter, og overføre dem fra en generasjon til en annen. Det dreier seg om symbolske gjengivelser av de opprinnelige bruksmåtene i form av oppskrifter, f. eks. instruksjon om hvordan man sliper ei øks, manual for hvordan man bruker datamaskinen, eller tradisjoner og normer. Her dreier det seg med andre ord om artefakter med en informativ eller pedagogisk funksjon.
· Tertiære artefakter er slike som kan utgjøre autonome ”tenkte” virkeligheter, som i vitenskap eller kunst, der de formelle egenskapene ved fremstillingen manipuleres ved hjelp av fantasien, og uten at dens direkte referanse til den ”virkelige” verden tas i betraktning. Symbolske størrelser som kunstverk, kulturelle koder og sjangrer, modeller og paradigmer som kan farge vår måte å oppfatte virkeligheten på og tilmed endre den, er tertiære artefakter. 
Vi kan tenke oss dette hierarkiet av artefakter som et kontinuum med materielle redskaper og ideelle betydningsunivers som ytterpunkter. Den kompetansen som trengs i informasjonssamfunnet, må bestå i å klare å forholde seg til hele spekteret av artefakter. Som kjent er datamaskinene så konfigurert med bestemte bruksmåter og så innvevd i bestemte handlings- og tekstsjangrer at det er unaturlig å forholde seg til dem utelukkende som primære artefakter. Slik aktualiseres hele vår kultur hver gang vi tar i bruk datamaskinen. Digital kompetanse innebærer med andre ord både å forstå hvordan datamaskinen er innskrevet i vår kultur, og være i stand til å utnytte denne innsikten. Til syvende og sist dreier det seg om kulturell kompetanse eller literacy, som er i ferd med å bli et slagord. 
Egentlig betegner literacy evnen til å nedtegne begivenheter ved hjelp av alfabetet. I utgangspunktet ble det kontrastert med ”orality” som betegner muntlig tale, og som i tidligere tider kjennetegnet samfunn som ennå ikke hadde utviklet et skriftspråk. Alfabetet og det skrevne ordet ble av Platon som i dialogen Faidros analyserte overgangen fra et muntlig til et skriftbasert samfunn, karakterisert som en ekstern og fremmed teknologi. I takt med at skriften og skrivekunsten er blitt supplert med andre teknologier som trykkekunsten og nå til slutt datamaskinen, er literacy-begrepet blitt utvidet og transformert til kombinasjonsbegreper som typographic literacy, media-literacy og visual literacy. Slik har literacy-begrepet gått over til å bli en betegnelse for de redskapene og de symbolsystemene som kjennetegner en hvilken som helst kultur. Å være ”literate” betyr rett og slett å være en kompetent deltaker i sin egen kultur. Når jeg har valgt å bruke begrepet literacy og det tilhørende ”literate”, som jeg ikke har klart å finne noen dekkende norsk oversettelse til, så er det fordi jeg mener at det er egnet til å bygge bro mellom kunnskapens objektive og dens subjektive side, dvs. mellom kunnskap og kompetanse.
La meg til slutt – for å illustrere hva denne literacy eller kulturelle kompetansen egentlig går ut på – hente frem enda et eksempel fra min allerede nevnte bok Utdanning for informasjonssamfunnet. Det er et eksempel som riktignok ikke opererer med datamaskinen som primær artefakt, men med en skreven tekst. Eksemplet viser at enhver arbeidsoppgave utfordrer vår evne til å situere oppgaven, dvs. bestemme hvilken kommunikasjonsform eller diskurs vi har med å gjøre og hvilke normer og regler som gjelder for den. Uansett hvilket redskap eller artefakt vi står overfor, er det nødvendig å ta i betraktning at redskapet er innrammet av sekundære og tertiære artefakter. Så til eksemplet:
For tre år siden opplevde vi at 1700 elever strøk i norsk stil ved avgangseksamen i videregående skole fordi de ikke forsto ironien i en tekst av Kjartan Fløgstad. Ironi er et av de virkemidlene en forfatter eller hans/ hennes tekst benytter for å gi leseren en estetisk opplevelse i form av spenning, entusiasme og erkjennelsesglede. Men like ofte er ironi et av mange retoriske virkemidler en politiker tyr til for å vinne tilhengere for sin sak. Sammen med sarkasme, parodi, humor og metafor benyttes ironi i ulike gruppers rivalisering om makten i samfunnet.

Når ironi blir tema for en eksamensoppgave i norsk, slik avgangskullet våren 2001 fikk erfare, er ironien satt inn i en helt annen kontekst. Her er det ikke evnene til estetisk opplevelse som utfordres, heller ikke evnen til å la seg engasjere politisk. I stedet blir ironien en prøvesten for den literacy elevene har tilegnet seg i løpet av skoleårene. Oppgaven krever at elevene forstår kontrakten eller koden som går ut på at teksten lar seg lese på to nivåer: et bokstavelig og konkret nivå og et overført og abstrakt. Oppgaven burde ikke være for krevende, all den tid selve oppgaveformuleringen inviterer elevene til en slik dobbeltlesning av teksten. Hva kan så grunnen være til at hele 1700 elever mistolket Fløgstads tekst?

Det er for enkelt å falle tilbake på den forklaring at ironi er vanskelig å forstå, og at ikke alle elevene vil kunne makte det. I en tid da barn og unge daglig utsettes for fjernsynsserier som ”Seinfeld”, ”Venner for livet” og ”Frasier”, serier som har gjort ironi til sitt varemerke, må vi kunne regne med at ungdomsgenerasjonen lærer seg denne retorikk-koden. Når dagens ungdom ofte omtales som ironigenerasjonen, så gjenspeiler det trolig det forhold at medievirkeligheten slår inn i ungdomskulturen og inspirerer de unge til å praktisere i egen omgangskrets den ironien de har observert på skjermen.  
Når ironien ikke blir forstått i en skolekontekst, eller rettere sagt en eksamenskontekst, kan det ha sammenheng med et par forhold ved undervisningen i dagens skole. For det første ser det ut til at den litterære kanon ikke rommer altfor mange verker som er karakterisert ved stiltrekk som ironi, humor og parodi, samtidig som mange lærere fortsatt ser med skepsis og tilmed moralsk forargelse på den mediekulturen som er en del av de unges hverdag. For det andre gir undervisningen, enten det dreier seg språk eller litteratur, elevene for liten trening i å håndtere rekontekstualisering, dvs. skifte av kontekst, samt veksling mellom og blanding av sjangrer. Når elevene sitter ved eksamensbordet, faller det dem ikke inn å forbinde den ironien som de med selvfølgelighet benytter i hverdagslivet, med skolen, for ikke å si et alvorstungt eksamenslokale. I deres bevissthet har det oppstått vanntette skott mellom det som tilhører skolens verden, og den verden de ferdes i utenfor skoletid, og de klarer ikke å etablere forbindelseslinjer.

De elevene som ikke klarte oppgaven, har ikke vært på det rene med at de gjennom den aktuelle teksten også var konfrontert med et tilfelle av tertiære artefakter, dvs. omfattende meningssystemer som må gripes mer helhetlig. De må forstås som gestalter eller mønstre som kan overføres fra en kontekst til en annen. Her dreier det seg om sjanger som representerer en kulturelt utviklet måte å utføre spesielle kommunikative handlinger på. I andre tilfeller dreier det seg om rutiner og ritualer som koordinerer vårt mellomværende, eller kulturelle skjemaer vi bruker til å kategorisere objektene i verden, eller paradigmer til å kombinere kulturelle elementer. Jeg snakker her om et sett av betydningsvever (”webs of significance”) som binder kulturen sammen og gjør den til et hele.

Det jeg har tillatt meg å kalle gestalt-literacy (oversatt fra ”literacy of representation”) består nettopp i å kunne gjøre bruk av disse kulturelle kodene, enten til å fatte det som foregår i våre omgivelser, eller til selv å gestalte kodene gjennom egne kulturelle ytringer og handlinger. Ikke minst dreier slik literacy seg om å forstå det komplekse forholdet mellom tekst og kontekst. Når en tekst løsrives fra sin opprinnelige kontekst, blir den åpen og flertydig, og det blir nødvendig å gjøre en tolkningsinnsats hver gang teksten blir satt inn i en ny kontekst. Slike tolkningskriser inntreffer stadig i skolen – enten tekstene er digitale eller ikke – og det er utfordring for skolens læringsmiljø å bruke dem konstruktivt til å bedre elevenes evne til å gjøre seg gjeldende i et komplekst samfunn.
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