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Forord

Tre ar med vidareutdanning er over. Vi er letta over a endeleg ha kome i mal, og er stolte
over det vi har fatt til. A samarbeide om eit stort prosjekt, har vore givande og larerikt. Det
har vore ei stgtte a vere to om a dra arbeidet i hamn, og gjennom aret har vi hatt mange gode,
reflekterande samtalar. Vi har fatt ny kunnskap om bade teori og eigen praksis, og vi er ikkje

i tvil om at masterarbeidet kjem til & paverke undervisningspraksisen var framover.

Da vi skulle skrive master saman, skreiv vi ein samskrivingsavtale (vedlegg 1). Vi hadde
planar om & gjere mykje saman, men hadde likevel ei fordeling av arbeidet. Anne Elisabeth
skreiv innleiinga etter at vi saman hadde sett opp moment som skulle vere med. Teoridelen
delte vi pa. Kristi skreiv om: sosiokulturelt leeringssyn, stillas, dialogisk og monologisk
undervisning, ulike typar sparsmal, littereer kompetanse og biletbokteori. Anne Elisabeth
skreiv. om munnleg kompetanse, littersere samtalar, samtalediskurs og samtaletrekk, tidlegare
forsking og om & engasjere seg litteraert i tekst. Da dei ulike delane i teorien skulle reviderast,
deltok begge to for a fa teorikapittelet til ein heilheit. Metode-, resultat- og draftingsdel skreiv

Vi saman.

Vi vil takke rettleiaren var, Toril Frafjord Hoem for uvurderleg hjelp og statte. Ho har gitt
oppmuntrande ord og konstruktive tilbakemeldingar, og har vore dyktig til & hjelpe oss pa rett
kurs nar vi har rota oss litt bort. Tilbakemeldingane har vore raske og effektive, noko som har
passa oss veldig godt. Vi vil takke vare menn, Ove og Rune for stgtta dei har gitt oss til &
fullfore dette store arbeidet. Takk ogsa til ungane vare for at de heile aret har stilt spgrsmal og
vist interesse for arbeidet vart. Dette set vi stor pris pa, og det har vore til god hjelp nar
motivasjonen innimellom har vore dalande. Takk til elevane vare som bidrog til samtalane
som var utgangspunkt for heile studien, og til deira faresette som var villige til & la ungane
delta. Til slutt vil vi takke kvarandre for eit framifra godt samarbeid. Dette hadde vi aldri

klart utan kvarandre.

Stord, 31. mai 2023

Kristi Lund Skorpen & Anne Elisabeth Trevland



Samandrag

Utgangspunktet for denne kvalitative kasusstudien var interesse for at elevar pa 1. trinn skulle
fa bruke stemma si til munnleg aktivitet i klasserommet, og at samtale rundt ei bok kunne gje
elevane noko a samtale om. Studien retta ogsa sekelyset pa leeraren si leiing av samtalane.
Problemstillinga som studien prgvde a finne svar pa var: Kva skjer nar elevar pa 1. trinn

deltek i ein samtale om litteratur?

Studien er tufta pa eit sosiokulturelt leeringssyn. Det teoretiske bakteppet for studien var teori
og forsking knyta til munnleg kompetanse, dialogisk undervisning, litteraere samtalar, litteraer

kompetanse og barnelitteratur.

For a finne svar pa problemstillinga, vart det gjennomfgrt samtalar omkring boka Bo flyttar ut
(Tjensvold, 2019). Elevar fra to klassar vart invitert til & vere deltakarar i samtalane. Det vart
teke lydopptak, og transkripsjonane av desse samtalane vart empirien i studien. Desse vart

analysert ut fra kategoriar som vart laga med utgangspunkt i teori og empiri.

Funna viste at lzerarane stilte mange sparsmal, og at desse var med pa a styre korleis elevane
deltok i samtalane. Som eit resultat av at det vart stilt mange spgrsmal, brukte elevane farst
og fremst stemma si til & svare pa spgrsmal. Deretter var det kommentarar om illustrasjonane
som dominerte. Sjglv om det var mange elevytringar, var det berre ein liten del av ytringane
som viste littereer kompetanse. Predikasjon dominerte, og det var fa indikasjonar pa at
elevane klarte a syntetisere eller lese med fordobling.



Innhald

o] 0] (o FO SRR RPS PR P PRURPROS I
SAMANAIAG ..+ttt bbbt b e bbbt b bt et et e bbbt Il
L INNTEIING e 1
2 TeOretiSK FAMMEVEIK .......oiiiiieicie ettt neesre et eneenreas 5
2.1 SOSIOKUITUIEIT IBBIINGSSYN ..ottt 5
2.1.1 Hegtlesing SOM SHIIAS. .........ooiiiiiiieee s 6
2.1.2 Organisering SOM StHIAS .........ooiiiiii s 7

2.2 MUNNIEY KOMPELANSE ....c.veeiicieccieeie sttt be e e anaenneas 8
2.3 Dialogisk og monologisk UnderviSning..........ccceeveeeiiieiieie e, 10
2.4 UIlIKe typar SPAISMAN .....c.ccvcviviriiiiieiicecicecececeecs e 11
2.5 SAMEAIEAISKUIS ...oviiiiiieiieiieie ettt bbb 14
2.6 Litterser KOMPEANSE ......ccviiece et re e 15
2.7 LIteraere SAMIAIAT.......c.coiieiiieie e et 16
2.8  Aengasjere seg i tekst pa ein [itteraer MALE...........cceveevereevceeeeeeeeee e 17
2.9 BIIBIDBKEN ... e 20

T |V 1= (oo [ OSSR 23
3.1 KVvAlitatiV KaSUSSTUGIE .......oivreeieiiieiieeie ettt 23
3.2  Deltakande observasjon som metode for innsamling av empiri ...........ccocoocvevenennnn. 23
3.3 ULVAL oo e 25
3.4 UNAerViSNINGSAESIGN ...cueeuiiiieieieiie sttt a bbb 25
3.5 SAMIAIEANAIYSE .....veeeecee e 32
3.6 FOISKINGSELIKK ....c.veiviiiecic ettt 37
3.7 Kvaliteten Pa fOrskiNQa ........ccoeevivivevieieieicece ettt 38

O U] - OSSPSR 40
4.1  Korleis leier leerarane SaMEalane? .........cccooveieieiiieie et 40
411 SaMEAIEAISKUIS.....cuiiiieiieieieie ettt ettt 41
4.1.2 GJENTAKING ...eeveitiitiitieieeie e bbbt bbb 45
4.1.3 HOQ VEIASEIIING. .....eiiieiieieieiee ittt 46
A4.1.4 KOMTIGEITNGAN ..etiieitieiieiieite sttt b ettt b bbb et et et st e bbb eene e e e e 47

4.2 Kva bruker elevane stemma Si tH? .......cccoooeiieiiiiiiece e 47
4.2.1 SVAre PASPAISMAL.......coiviuiriririririrics s 49
4.2.2 Elevinitierte SPArsmMal.........cccccieiiriiiiiiieeeeeeeee s 50
4.2.3 KOMMENTATAL .....eiitieiieeiee ettt et st e b e beeebe e saeeanbeesbeeentee e 52



O NV 1 oo 14 To T T USSR 53

4.3  Korleis kjem elevane sin littereere kompetanse til uttrykk? ..........cccocovevveiviieiienenn, 53
0t R o =0 11T [ o OSSPSR 55
4.3.2 A 1age FOrDINACISAN ........o.oeeveeeeeeee ettt 56
4.3.3 A QIEIE INTEIENSAN .........cvoeeveieevee ettt 57
4.3.4 INtertekStUANITET .......oiiee e 58
4.3.5 Syntetisering eller lese med fordobling ..., 59
4.3.6 Oppsummering over elevytringar som viser littereer kompetanse.............cccoeen.e... 60

5 DIBIUING oo 62

5.1 Korleis leier leerarane sSamtalane? .........cccocvevviieiieeiie i e 62

5.2 Kva brukar elevane stemma Si til? .........ccooveviiiiiiiiiii e 66

5.3  Korleis kjem elevane sin littereere kompetanse til uttrykk? ...........cccccoovveviiiieieennnn, 70

I (0 1 S 11T o) o OSSPSR 76
A 1] 0 11 ST o] - T OSSO 78
8 LITEEIALUITISTE ..eveeieiieiete ettt bbbttt bbbt 79
Y =0 | T o OSSR 87

Tabell- og diagramliste:

Tabell 1 Planleggingsdokument for litteraer samtale .............ccocoeiieiieie i, 28
Tabell 2 Forenkla utgave av Jeffersons transkripsjonsngkkel ............ccccccceeicrciciceeicienennn, 32
Tabell 3 Kva brukar elevane Stemma til? .........ccooooiieiiiieieceee e 34
Tabell 4 Kva brukar elevane stemma til? ..o, 35
Tabell 5 Korleis kjem den littersere kompetansen til elevane til uttrykk? ...............cccccooeee. 36
Tabell 6 Tal PA [IArYIIINGAT .......c.ccveveiereccieiee e 41
Tabell 7 Tal pa ytringar over kva elevane brukar stemma til ..............cccceeeviveivceniiiccccene, 48
Tabell 8 Tal pa utsegn som indikerte litterser KOMPetanse .............ccoceeveveviveeeenieeeeeeeenenan, 54
Diagram 1 Ytringar totalt sett i forhold til ytringar som viser littereer kompetanse ............... 61



1 Innleiing

Veit du kva? seier ei lita jente. Om tre dagar har eg bursdag. Ho rekkjer opp handa samtidig
som ho forkynner dette spennande som skal skje. Sann kan det vere ein vanleg skuledag pa 1.
trinn. Elevane som kjem til skulen som seksaringar er vane med & bruke munnleg sprak til a
fortelje om det dei er opptekne av. Som lararar i smaskulen er vi medvitne om at elevane skal
fa snakke, og forteljingane deira handlar ofte om sjglvopplevde episodar, eller at elevane far

svare pa spersmal der svaret allereie er kjent for leraren.

| 2006 kom Kunnskapslgftet, og skulen vart introdusert for fem grunnleggande ferdigheiter.
Munnleg ferdigheit var ein av desse, og Kunnskapslaftet peiker pa grunnleggande ferdigheiter
som viktige fordi dei er “ein del av den faglege kompetansen og nedvendige reiskapar for
leering og fagleg forstaing. Dei er og viktige for utviklinga av identitet og sosiale relasjonar
hos elevane, og for & kunne delta i utdanning, arbeid og samfunnsliv”
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Forsking peiker pa at barnehagane har vore betre til
leggije til rette for munnleg utfalding enn skulen (Skaftun & Wagner, 2019). Nar
skulestartarane kjem til skulen, mgter dei ein kultur med veletablerte laerar- og elevroller.
Leraren star for mesteparten av verbalaktiviteten, og mange av leringsaktivitetane er rolege
0g nonverbale (Skaftun et al., 2021). Det kan verke som om leerarane ikkje er medvitne sitt

ansvar om a leggje til rette for munnleg aktivitet.

Sjelv om elevane kjem til skulen som aktive sprakbrukarar, handlar sprakbruken deira i
hovudsak om kvardagsspraket, altsa spraket og vokabularet som vert brukt gjennom
interaksjon med vener, familie i den kvardagen som kvar einskild har. Skulespraket skil seg
ut ved at det har eit meir fagleg preg. Elevane skal lere seg a lese, og det vert tala om ord,
lydar, linjer og liknande. Kvart fag har sitt sprak, og det krev til dgmes eit heilt anna
vokabular a kunne snakke om fotosyntesen enn kva vi skal ha til middag (Shanahan &
Shanahan, 2014). Kunnskapslgftet legg vekt pa at elevane skal verte tryggje sprakbrukarar, og
«at dei kan bruke sprak til a tenkje, skape meining, kommunisere og knyte band til andre»
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Leararane ma ta omsyn til dette nar dei planlegg

undervisning i dei ulike faga.



Til trass for at munnleg ferdigheit vert karakterisert som viktig, viser forsking at klasserom
der elevane ikkje i tilstrekkeleg grad far moglegheit til & delta munnleg, er vanlig heilt fra
elevane startar pa skulen (Skaftun et al., 2021; Skaftun & Wagner, 2019). Var erfaring er
ogsa at det i mange klasserom er for liten munnleg deltaking fra elevane. Det er gjerne sann
at nokre fa elevar tek ordet, og resten er tilskodarar. Dersom ein skal vere munnleg aktiv, ma
ein ha noko & snakke om. Ein aktivitet som kan gje gode moglegheiter for munnleg aktivitet,
er litteraere samtalar. Aase definerer littersere samtalar som «klassesamtalar som uttrykkjer
leseerfaringar, og som har som faremal & undersgkje litteraere tekstar med utgangspunkt i
desse erfaringane» (Aase, 2005, s.107). Sidan farsteklassingane ikkje er i stand til 4 lese
baker sjglv som kan eigne seg for litterere samtalar, er hggtlesing eit godt alternativ for ei
felles leseoppleving som kan gje utgangspunkt for samtale. Det felles utgangspunktet ei bok
kan vere, vil truleg auke sjansen for at fleire har noko a seie.

Det finst fleire studiar som med ulikt fokus omhandlar littersere samtalar (Haland & Hoel,
2016; Matre & Fottland, 2011; McGee & Parra, 2015; Tysveer & Ottesen, 2021). Tysvear og
Ottesen fann i ein studie ut at biletbgker kan vere eit godt utgangspunkt for samtale omkring
empati og kjensler, ogsa kalla emosjonell literacy (Tysveer & Ottesen, 2021). Haland og Hoel
konkluderte i si undersgking med at unge elevar var i stand til & posisjonere seg som
fagspesifikke lesarar (Haland & Hoel, 2016). Begge desse to studia var gjort pa
farsteklassingar, og viser korleis det kan vere a gjennomfare littereere samtalar pa 1. trinn.
McGee og Parra viste i si undersgking korleis ein kan leggje til rette for littereere samtalar pa
2. trinn (McGee & Parra, 2015). Resultatet av studien var at da elevane var meir aktive ved a
stille sparsmal og diskutere seg imellom, fekk dei ei djupare forstding av teksten som vart
lesen. Matre og Fottland si forsking om litteraere samtalar gjekk fgre seg pa 3. trinn. Dei
ynskja a finne ut om elevane si forstding av tekst vart paverka dersom elevane fekk snakke og
tenkje saman (Matre & Fottland, 2011). Konklusjonen var at opplaring i samtalediskurs farte
til at elevane klarte a snakke saman pa ein djupare mate om tekstane enn far, og at dette
resulterte i ei betre tekstforstding enn tidlegare (Matre & Fottland, 2011). Det er skilnad i &
gjennomfgre samtalar pa 2. og 3. trinn samanlikna med 1. trinn. Elevane er annleis bade i
mogning, kunnskap om litteratur og samtalediskurs. Vi har ikkje funne forsking som handlar
om kva elevane brukar stemma si til og korleis lzraren leier ein samtale om litteratur pa 1.

trinn. Vi ynskjer difor a setje fokus pa dette i denne studien.



Erfaringa var er at det ikkije alltid er like lett & gjennomfare faglege samtalar pa 1. trinn.
Elevane er unge. Nokre har nett fylt seks, medan andre naermar seg sju ar. Elevane har ofte
enkle svar pa det ein spgr om, og det kan bli mange avsporingar der elevane vil snakke om
det som opptek dei der og da, til demes: «Du har glgymt & henge opp a-en?» eller «Han
spenner pa meg.» Seksaringen har stort behov for fysisk rgrsle, og den fysiske uroa gjer at dei
ikkje klarer & sitje roleg lenge av gangen (Jagtaien et al., 2000). Nar ein samtalar om
litteratur, vert elevane av erfaring lett utolmodige, og det kan kome ytringar som: “Skal vi
ikkje lese snart?” Det kan falast noko kaotisk a vere klasseleiar under samtalar pa 1. trinn.
Sjelv om det er viktig at elevane far ytre det dei har pa hjartet, vil det i skulesamanheng ogsa
vere essensielt & kunne samtale om litteratur pa faget sine premissar. Samtale om litteratur vil

kunne svare som fagsamtale i norskfaget (Shanahan & Shanahan, 2014).

Dersom ein skal klare a gjennomfgre samtalar om litteratur og utvikle eleven sin litteraere
kompetanse, trengst bade undervisning og modellering i tillegg til at det ma trenast (Hennig,
2012). Det finnes ikkje noko allmenn definisjon pa kva litterser kompetanse er, sa for a fa ei
forstaing av kva omgrepet inneheld, har vi valt & ta utgangspunkt i teoriar som forklarer dette.
Den litteraere kompetansen denne studien fokuserer pa, er pa kva mate elevane tenkjer utover
teksten. Dette vil seie & predikere handling, gjere inferensar, knyte forbindelsar til eige liv,
kunnskap om verda og andre tekstar og syntetisere og lese med fordobling (Fountas &
Pinnell, 2012; Langer, 2011).

| ein litteraer samtale kjem leeraren tett innpa elevane med sin fagkunnskap (Hennig, 2012),
og kan bidra til at det ikkje berre vert prat, men fagsnakk. Det er stor skilnad pa leeraren og
eleven sin fagkunnskap. Denne ubalansen gjer at det er viktig at laeraren er medviten om at
han eller ho ikkje skal ta altfor stor plass i samtalen. Elevane ma fa rom til & snakke.
Samtalen ma vere godt ferebudd sann at leeraren har tenkt gjennom kva stgatte han eller ho vil

gje elevane, bade samtaleteknisk og organisatorisk. Ut fra dette vil vi undersgke:

Kva skjer nar elevar pa 1. trinn deltek i ein samtale om litteratur?



Problemstillinga er kompleks, og det har difor vore ngdvendig & utarbeide tre

forskingsspgrsmal for a kunne svare pa denne:

1. Korleis leier lzerarane samtalane?
2. Kva bruker elevane stemma si til?

3. Kaorleis kjem elevane sin littereere kompetanse til uttrykk?

Vidare i teksten, vil vi i kapittel 2 presentere det teoretiske bakteppet vi har valt som
utgangspunkt for studien. | kapittel 3 vil vi gjere greie for kva metode som vart valt.
Validitet, reliabilitet og etiske betraktningar omkring prosjektet vil ogsa verte drgfta i dette
kapittelet. | kapittel 4 vert dei viktigaste funna lagt fram, far vi drgftar desse opp mot det
teoretiske rammeverket i kapittel 5. | kapittel 6 vil vi konkludere og samanfatte resultata, far
vi i kapittel 7 reflekterer over kva for implikasjonar denne studien kan ha for praksisfeltet og

for vidare forsking.



2 Teoretisk rammeverk

Dette kapittelet inneheld det teoretiske rammeverket som er utgangspunkt for studien. Den
har som faremal & undersgkje kva som skijer nar elevar pa 1. trinn deltek i ein samtale om
litteratur. Elevane er unge, og ma stattast pa fleire matar for a kunne delta i ein slik samtale.
Derfor vil vi farst presentere sosiokulturell laeringsteori med fokus pa Vygotskij sin teori om
den proksimale utviklingssonen og pa stillasbygging. For & kunne delta i ein munnleg
samtale, treng elevane munnleg kompetanse. Vidare vil vi definere kva som ligg i omgrepet
munnleg kompetanse, far vi gjer greie for teori og forsking som handlar om dialogisk og
monologisk undervisning og korleis ein kan utvikle samtalediskurs. Deretter vil vi gjere greie
for kva som kjenneteiknar littersere samtalar, og presentere teori som omhandlar littereer
kompetanse. Boka som vert brukt som utgangspunkt for samtalane, er ei biletbok, difor vil vi

til slutt ogsa presentere noko biletbokteori.

2.1 Sosiokulturelt leeringssyn

Denne studien har teoretisk forankring innanfor eit sosiokulturelt syn pa leering. Den
sosiokulturelle lzeringsteorien tek utgangspunkt i korleis vi tileignar oss kunnskap sett i lys av
kulturen vi er ein del av, det sosiale fellesskapet vi tilhgyrar og spraket vi brukar gjennom
interaksjon med andre. Vygotskij vert rekna som grunnleggjaren av sosiokulturelt lzeringssyn.
Han meinte at spraket er reiskap for tankane, og at idear vert delt mellom menneske
hovudsakleg gjennom spraket (Vygotskij, 2001). | ein samtale kan kvar deltakar gjer opp si
meining om kva det vert kommunisert om, og utvekslingane som skjer mellom deltakarane
gir verktay for ny individuell tenking. I falgje Vygotskij leerer barnet best nar det sjalv far
vera aktiv i leringsprosessen. Den vaksne eller andre som er meir kompetent enn barnet skal
statte barnet slik at det strekkjer seg mot eit hggare funksjonsniva enn det det klarer aleine
(Vygotskij, 1978). Det barnet kan fa til pa eiga hand kallar Vygotskij for det noverande
utviklingsomradet. Det omradet barnet kan strekkje seg mot, og klarer sjglv a fa til utifra dei
evnene det har, kallar han for det moglege utviklingsomradet. Imellom det noverande og det
moglege utviklingsomradet finn ein det som Vygotskij kalla den proksimale eller naraste

utviklingssona. | dette omradet ligg moglegheitene for laring.



Stillasbygging i undervisningssamanheng vert vanlegvis assosiert med den sosiokulturelle
teorien, og dette omgrepet vert gjerne brukt som ei forlenging av Vygotskij sine teoriar om
naeraste utviklingssone. Bruner et al. (1976) kallar hjelpa og rettleiinga som vaksne eller
medelevar gir i den neeraste utviklingssona, for scaffolding. Scaffolding vert oversett til
stillasbygging pa norsk, og heretter vel vi a bruke omgrepet stillas nar vi refererer til & byggje

stgttande stillas rundt elevane.

Stillasbygging kan skje pa mikro- og makroniva (Hammond & Gibbons, 2001). Pa mikroniva
er interaksjonen mellom leaeraren og eleven sentral. Eit deme pa dette, er nar ein stiller opne
eller oppfelgingssparsmal til enkeltelevar. Pa makroniva er stillasbygging kva mate ein vel &
organisere undervisninga pa. Stillas er stgtta eleven far av leerar og andre kompetente nar det
vert gitt ei oppgave som eleven ikkje klarer a lgyse heilt sjglv (Van de Pol et al., 2010). Det
er viktig at leerar unngar a gi elevane svar, men gir dei stette slik at dei kan finne svara sjalv.
Elevane bgr fa spgrsmal som gjer at dei reflekterer sjglv. Elevane ma altsa fa auka ansvar for
eiga leering (Van de Pol et al., 2010). Leeraren bgr gradvis demontere stillaset etter kvart som
elevane vert meir sjglvstendige (Van de Pol et al., 2010). Stillasbygging kan vere ngdvendig

innanfor all type laering, ogsa i arbeidet med utvikling av munnleg kompetanse.

2.1.1 Hagtlesing som stillas

Studien var rettar seg mot farsteklassingar. Ved a lese hggt for elevane, far dei tilgang til
litteratur som er meir kompleks bade i innhald og omfang enn det dei sjglv hadde klart &
avkode. Det & lese hagt for dei, vil vere eit stillas p& makronivé. A samlast rundt ei bok, kan
gje ei felles oppleving som ein kan snakke om og undre seg over fordi alle har hgyrt det
same. Ulik fgrehandskunnskap kan gjere at ein opplever og tolkar litteraturen ulikt, og ved a
dele opplevinga med kvarandre, kan ein fa innsikt i andre si forstding. Hagtlesing kan bidra
positivt pa fleire matar. Det kan stgtte elevane si ordforradsutvikling, stette utvikling av
leseforstaing og gjer leeraren moglegheit til @ modellere leseflyt og intonasjon (Serafini &
Moses, 2014). Det kan ogsa bidra til faktakunnskap og kunnskap om tekststruktur (Bingham
et al., 2017). Hagtlesing er vanleg i norske klasserom, men forsking viser at det er i

matpausen til elevane det oftast vert lese (Haland et al., 2021).



Underhaldningslesing kan vere eit mal, men det er nar ein planlegg lesing og arbeid omkring
litteratur at ein kan utnytte potensialet som er i ei god bok. Maten ein les pa er relevant for
korleis teksten vert opplevd av tilhgyrarane. Fisher et al. har undersgkt kva som kjenneteiknar
hagtlesing av god kvalitet (Fisher, et al., 2004), og dei fann sju faktorar som paverke
lesestunda. Den farste faktoren er at dei valte bakene skal passe elevane sin alder og
interesse. Dersom elevane skal kunne kjenne seg att i bgkene, er det viktig a finne nyare
litteratur, litteratur som speglar samfunnet vi lever i no. Den andre faktoren er at lesinga ma
vere fgrebudd (Fisher, et al., 2004). Leraren har da sa god kjennskap til teksten at han kan
lese flytande med god innleving, noko som gjer at elevane lettare lev seg inn i teksten, og
fordi ein planlegg stopp i lesinga for & stille sparsmal og samtale med elevane. Nar spgrsmala
er planlagt, kan samtalen styrast ut i fra kva mal lzeraren har med boka. Tredje faktoren er at
lesinga skal ha eit faremal som elevane har kjennskap til. Faremalet kan til demes vere at
elevane skal tenkje over om dei kan lzere noko av teksten. Fjerde faktor er at leeraren les
teksten flytande og utan uttalefeil. Den femte faktoren er at det er viktig at lesinga skjer med
innleving. Sjette faktor er at leeraren engasjerer elevane i teksten ved at det vert iscenesett ein
samtale omkring den. Samtalen er farebudd, og leaerar har tenkt gjennom kva som kan vere
verdt a reflektere over. Det betyr ikkje at samtalen skal vere detaljplanlagt pa ferehand. Det
vil i sa fall fare til at det vert lite rom for at elevane kan kome med innspel. Den sjuande
faktoren er at leerarar som er gode i hagtlesing sgrger for at lesestunda far eit etterarbeid
(Fisher, et al., 2004). Det kan til demes vere ei skriveoppgave. Lesestunda vert pa den maten
ein del av lese- og skriveopplaringa, og ikkje ei lausriven lesestund som berre er

underhaldning.

2.1.2 Organisering som stillas

Samtalar kan organiserast pa ulike matar, og det kan ha betydning for deltakinga til elevane.
Heilklassesamtalar, altsa samtale der heile klassen deltek, er ein mykje brukt
organiseringsform. SMUL-prosjektet (Samanhengen mellom undervisning og lering), viste at
53 % av undervisninga i norsktimane pa smaskuletrinnet gjekk fare seg i heilklasse (Hodgson
et al., 2012). Det er ikkje enkelt & gjennomfare samtalar i samla klasse. Det kan fort bli ein
samtale mellom leerar og einskildelevar meir enn ein samtale der alle medlemmene i klassen
deltek. Mange deltakarar kan gjere det krevjande a komme til ordet, og det kan lett fare til at

nokre vert passive i samtalen. Det kan vere meir gunstig a organisere samtalesekvensar i



mindre grupper. Ei slik organisering kan verke som eit stillas for samtalen pa makroniva
(Hammond & Gibbons, 2001), og gjere det tryggare for elevane a ta ordet. Det er ogsa lettare
for lzeraren a fordele ordet og fylgje opp det elevane seier. Farsteklassingar treng ein vaksen
med seg pa gruppa, bade som kompetent fagperson, men ogsa til a styre ordet og samtalen
(Hodgson et al., 2012; Tysver & Ottesen, 2021).

2.2 Munnleg kompetanse

Dei fleste seksaringar har allereie erverva seg eit munnleg sprak til & gjere seg forstatt med
nar dei startar pa skulen. Fra dei som sma barn begynte & herme etter mor og far sine
spraklydar, har barnet gvd pa nye ord og bruker stadig meir komplekse setningar for & kunne
gjere seg forstatt. Barnet har brukt spraket i leik og til & leere om verda omkring seg.
Alexander hevdar at barn treng a snakke for a tenkje og lere, og at kunnskap vert konstruert

gjennom interaksjon saman med andre (Alexander, 2017).

Barnet treng sprak for a leere, og dette er i trad med korleis Kunnskapslgftet skildrar
viktigheita av grunnleggande ferdigheiter, deriblant dei munnlege. Leereplanen hevdar at
desse ferdigheitene er avgjerande for & kunne nd kompetansemala i faga, og er reiskap som
skal brukast for & lzere (Utdanningsdirektoratet, 2019). Sidan dei fem grunnleggande
ferdigheitene lese, skrive, rekne, digital og munnleg ferdigheit vart innfart, har det vorte
arbeida mykje med dei fire farstnemnde. Munnlege ferdigheiter har det vore mindre fokus pa
(Rednes & Gilje, 2018).

| klasserommet har munnleg arbeid ofte dreia seg om framfaringar (Hertzberg, 2010; Rgdnes
& Gilje, 2018). Framfaringar vert ofte vurdert av larar, gjerne ved hjelp av kriterium som til
dgmes a snakke tydeleg, ha augekontakt med publikum og liknande (Rednes & Gilje, 2018).
| tillegg til munnlege framfaringar, er var erfaring at mange leerarar tenkjer pa munnleg
ferdigheit som at elevane far snakke saman. Kva dei snakkar om, og korleis dei snakkar
saman, er mindre relevant. Noko av grunnen til det, kan vere at talte ord er sa flyktig. Nar det
er uttalt, er det borte (Alexander, 2017). Samtale er viktig for leering: «Reading, writing and
number may be the acknowledge curriculum “basics”, but talk is arguably the true foundation

of learning» (Alexander, 2017, s. 9).



Sjelv om ein skal arbeide med munnlege ferdigheiter i alle fag, har norskfaget fatt eit spesielt
ansvar (Kunnskapsdepartementet, 2019). Snakk er sentralt for laering, og det burde vere
naturleg a prave a utnytte potensialet i den munnlege kompetansen som eleven allereie har
nar han startar pa skulen. A ha munnleg ferdigheit er meir enn & prate eller & framfare noko.
Kunnskapslgftet legg feringar for undervisning, og det er difor relevant a sja pa kva
leereplanen legg i omgrepet munnleg kompetanse. Grunnleggande ferdigheiter finn vi att i
alle fag, men studerer vi korleis leereplan for norsk definerer munnleg ferdigheit, er det: «a
kunne samhandle med andre gjennom a lytte, fortelje og samtale» (Kunnskapsdepartementet,
2019). Ein finn ogsa kompetansemal i norskfaget som stgr utvikling av munnlege
ferdigheiter. Dei to kompetansemala som undervisningsopplegget vart bygg pa, synleggjer
det: «a kunne lytte til og samtale om skjennlitteratur og sakprosa pa nynorsk og bokmal» og
«lytte, ta ordet etter tur og grunngi eigne meiningar i samtalar» (Kunnskapsdepartementet,
2019). Handlingane i desse to kompetansemala, er som falgande: samtale om, lytte til, ta
ordet etter tur og grunngje eigne meiningar. Dette viser kor samansett munnleg ferdigheit er,

og vi vil vidare ga inn pa handlingane som vart nemnt over.

Samtale kan karakteriserast som ein munnleg sjanger, medan lytte til, ta ordet og grunngje er
dgme pa munnlege kompetansar som trengst for & beherske ein sjanger (Bgrresen et al.,
2012). Samtale vert definert som dialog der nokon lyttar og andre responderer pa det som vert
sagt (Barresen, 2019). A delta i ein samtale inneber altsa ein tek i bruk kompetansane & lytte
og & respondere. Lytting er ein sentral kompetanse av munnleg ferdigheit, og kan vere
avgjerande for kvaliteten pa samtalen (Adelmann, 2009). Nar ein skal respondere, kjem det
tydeleg fram bade om og korleis ein har lytta (Adelmann, 2009). Dersom ein ikkje har lytta,
vert det vanskeleg a byggje vidare pa det andre har sagt. Det er ikkje ngdvendigvis sa lett &
observere om elevar lyttar, eller om tankane er ein annan stad, og eleven berre hagyrer. A
hayre er ein fysiologisk prosess, medan a lytte er kommunikativ (Otnes, 1999). Ein mate &
vise at ein lyttar pa, er & bruke kroppsspraket ved til dgmes a nikke eller sja pa den som
snakkar. Det er ogsa mogleg & kome med verbale utsegn som til dgmes «mhm mhm» eller «3,

ja» for a vise at ein heng med (Otnes, 1999).

A ta ordet inneber til demes 4 stille spgrsmal. Det kan hende at ein samtalepartnar seier noko

som er uklart under samtalen, og det vert ngdvendig a stille oppklarande spgrsmal for a



skjgne kva som var meint. Til dgmes: «Kva meiner du med at...?» Ein kan ogsa stille nye
sparsmal: «Kvifor vart Bo sa sur nar Viktor flytta inn?» Det er ikkje berre leeraren som skal
stille spgrsmal, men den som lurar pa noko. Barresen et al. (2012) hevdar at dersom elevane
stiller sparsmal, kan dei verte meir involvert i eiga leering. Dei hevdar vidare at elevspgrsmal
gjer god informasjon til lzerar om kva elevane forstar (Barresen et al., 2012). Nar lzraren far

innblikk i kva dei skjgner, vert det lettare a styre samtalen mot auka forstaing for elevane.

For at samtalen skal fare til lering, ma deltakarane respondere pa ytringar (Barresen, 2019).
Det kan gjerast ved til dgmes a matte grunngje utsegna sine, eller a verte motsagt. Det er
ikkje greitt a seie til demes: «Boka var kjedeleg,» utan a seie kva som var kjedeleg.
Grunngjeving gjer at leeraren far innblikk i korleis eleven har forstatt. I tillegg kan
samtalepartnarane fa sjansen til & vurdere grunngjevinga og eventuelt motseie den, og pa den

maten kan ein forhandle om kunnskap som igjen kan fare til lzering (Bgrresen, 2019).

Munnleg kompetanse inneheld bade munnleg i undervisning og undervisning i munnleg
(Haugsted, 1999). Samtalar om litteratur som denne studien handlar om, er a bruke munnleg i
undervisninga for til demes 4 reflektere over ein tekst og saman finne meining i den. A lere
korleis ein deltek i samtale, er dgme pa undervisning i munnleg. Nar ein i skulen skal arbeide
med munnleg ferdigheit, er det ngdvendig a gje elevane hgve til arbeide med bade munnleg i

undervisninga og a gje dei undervisning i munnleg.

2.3 Dialogisk og monologisk undervisning

Undervisning kan vere dialogisk eller monologisk, og det er ikkje eit klasserom som anten er
det eine eller det andre. Bakhtin ser pa dialogen som grunnlaget for all menneskeleg
forstaing, og han forklarer forskjellen pa monologisk og dialogisk undervisning som to
motsetnader (Bakhtin, 1984). I dialogisk undervisning vert kunnskap skapt nar menneske
saman sgkjer etter den (Bakhtin, 1984). Dette kan dermed gi ein betre innsikt i & forsta korleis
andre menneske tenkjer, og det kan ogsa gi moglegheiter til a skjgne andre sine meiningar.
Dei siste ara har det vore auka fokus pa dialogisk undervisning, og fleire forskarar meiner at
denne maten a undervise pa gir potensiale for at elevane far ei god kognitiv utvikling
(Alexander, 2017; Dysthe, 1995 ; Nystrand et al., 1997). Dialogisk undervisning inneber at
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elevane sjglv konstruerer sin eigen kunnskap. Det forutset at lzeraren er open for ulike
elevinitiativ og kvar desse kan fgre undervisninga. Laeraren ma difor tenkje at eleven sitt svar
ikkje er det endelege svaret (Alexander, 2017). Alexander argumenterer for at dialogisk
undervisning vil: “engage children, stimulate and extend their thinking, and advance their
learning and understanding” (Alexander, 2017, s. 37). Med dialogisk undervisning meiner
han undervisning der leerar og elevar lyttar til kvarandre og deler idear, og dermed kan dei
konstruere ny kunnskap saman. Elevane kan kome med sine forslag utan a vere redd for a
svare feil, og i samtalen byggjer dei pa kvarandre sine utsegn. Det er likevel naudsynt at

leeraren styrer samtalen med eit mal som utgangspunkt (Alexander, 2017).

I monologisk undervisning er det laeraren si stemme som er hovudstemma (Nystrand et al.,
1997). Eit dgme er nar lzrar stiller spgrsmal, og elevane rekkjer opp handa om dei veit
svaret. IRE er eit interaksjonsmanster der lerar stiller spgrsmal og elevane svarer. Dette er eit
vanleg samtalemegnster i klasserommet (Mortimer & Scott, 2003). IRE star for I, som star for
«initiation» der leeraren stiller sparsmal, R som star for «response» fra eleven og E som star
for «evaluation» der leeraren bekrefter eller fglgjer opp svara til elevane. IRE-strukturen er
ikkje dialogisk fordi den ikkje gir rom for elevinitiativ (Haland, 2016). I eit klasserom bgr ein
arbeide mot dialogisk undervisning, og i klassesamtalane er bade spgrsmala som lararen

stiller og elevane sine svar viktig for elevane si leering (Andersson-Bakken, 2017).

2.4 Ulike typar spgrsmal

Spersmal leraren stiller kan delast inn i opne og autentiske og lukka spagrsmal. Opne og
autentiske sparsmal har ingen farehandsbestemte svar, og dei kan gi rom for ulike meiningar
(Andersson-Bakken, 2017; Dysthe, 1995). Om ein stiller opne og autentiske sparsmal viser
leerar interesse for elevane sine meiningar og tankar, og ynskjer & hgyre kva elevane verkeleg
meiner (Alexander, 2017, Dysthe, 1995, Nystrand et al., 1997). Elevane kan svare pa opne og
autentiske spagrsmal pa ulike matar, og ein stiller dei ofte for a finne ut meir om kva elevane
tenkjer rundt ulike emne (Andersson-Bakken, 2017, Dysthe, 1995). Laringspotensialet som
ligg i denne type sparsmal handlar om at elevane ma tenkje sjglvstendig, og dei ma
reflektere, formulere og ytre eigne meiningar (Dysthe, 1995). | dialogisk undervisning er

bruk av opne og autentiske sparsmal relevante og viktige for & involvere elevane i
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undervisningssamtalen. Dgme pa eit ope og autentisk spagrsmal kan vere: «Kva har du lert av
denne boka?» Slike spersmal kan gi leeraren innblikk i kva opplevingar og tankar elevane har

rundt til dgmes ei bok som er lesen for dei.

McGee og Parra (2015) fann i sin studie at opne spgrsmal inspirerte elevane til a delta i
samtalane fordi dei slapp & vere redde for a svare feil. Det var avgjerande at leerarane var
aktive med a stille oppfylgingssparsmal fordi elevane var vane med ein klasseromskultur der
dei svarte pa sparsmal fra leerar. Undersgkinga viste at elevane ved a arbeide pa denne maten
fekk styre kva retning samtalen skulle ha, og dei fekk ei djupare forstaing av tekstane som

vart lesne.

Lukka spagrsmal har oftast eit fasitsvar. Dette kan til demes vere spgrsmal som sjekkar
elevane sin fagkunnskap. Denne type spgrsmal gir elevane lite rom for eigen tenking og
refleksjon (Andersson-Bakken, 2017). Dei lukka spgrsmala kan ogsa hjelpe elevane med a
finne fram kunnskap som er viktig for leeringa deira (Andersson-Bakken, 2017). Det kan vere
gunstig a veksle mellom opne og lukka sparsmal, alt etter kva som er malet med spagrsmalet
(Mortimer & Scott, 2003).

| dialogisk undervisning bar elevane fa moglegheit til sjglv a stille spgrsmal og ta tak i idear
eller problem som kan dukke opp. Dei ma ogsa fa hgve til & trekkje konklusjonar. Elevane
sine tankar, spgrsmal og erfaringar bgr vere sentrale i undervisninga. Dette kan gi rom for
gode samtalar (Bgrresen, 2019). | Haland og Hoel sin studie som er knytt opp mot samtalen
som arbeidsform, fann dei at a stille for mange spgrsmal kunne fgre til at samtalane kunne bli
intervjuprega. Dei fann ogsa at om det vart for mange sparsmal, kunne det vere til hinder for
den litteraere opplevinga rundt samtalen (Haland & Hoel, 2016). I dialogisk undervisning, er
viktigheita av opne og autentiske spgrsmal framheva, men det er ogsa ngdvendig a falgje opp

elevsvara.

Elevsvar kan fylgjast opp pa ulike matar. Chapin et al. (2009) har utarbeida ei liste med
samtaletrekk som lzerar kan bruke til a stgtte dialogisk undervisning i klasserommet.

Samtaletrekka er utvikla til bruk i samband med matematiske samtalar, men dei er ogsa fine a
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nytte i andre fag. Chapin et al. (2009) hevdar at ved a bruke samtaletrekka, ster ein elevane i
a klargjere tankane, far dei til a lytte til medelevane og hjelper dei med a utdjupe eigne
utsegn. Vi vel a presentere samtaletrekka gjentaking, repetisjon, resonnement og tenkijetid
sidan desse trekka var relevante i denne studien.

Ved & bruke samtaletrekket a gjenta eller spegle det elevane har svart, kan lzrar finne ut om
svaret samsvarar med kva eleven eigentleg meinte. Om noko er uklart, kan eleven fa sjansen
til & klargjere bodskapen sin (Chapin et al., 2009). Dgme pa gjentaking kan vere om ein spgr
eleven: « Var det .....du meinte?» Det kan til tider vere krevjande a skjone kva
farsteklassingar meiner nar dei uttaler seg, og det er ngdvendig a sikre rett forstaing. Dysthe
(1995) hevdar at opptak som er ein form for gjentaking, er viktig i dialogisk undervisning.
Opptak inneber at ein tek med eleven sitt svar i neste sparsmal for a fa eleven til a reflektere

over eige utsegn (Dysthe, 1995).

Repetisjon inneber at ein medelev gjentek det som farre elev sa (Chapin et al., 2009). Dette
kan til dgmes brukast dersom ein elev sa noko som lararen synst var viktig. Dgme: «Der sa
Per noko lurt. Kan du Lise gjenta?» Repetisjon farer til at fleire elevar far trene pa a
formulere kva dei har forstatt. Leeraren far innblikk i korleis innhaldet i samtalen vert

oppfatta, og elevane ma lytte til kva dei andre seier for a kunne gjenta det.

Resonnement krev at elevane ma formulere eigne meiningar. Elevane vert spurt om dei er
einige i eit resonnement eller ikkje, «Er du einig i det x sa?» Dei vert bedne om & grunngje
ved til dgmes a sparje: «Kvifor trur du det?» Ved a be elevane resonnere, far andre tilgang til
kva dei har tenkt. Gjentaking og resonnement er fine matar a sgrge for at ein held seg til
tema, og a vite kva forstaing elevane har fatt. Med desse samtaletrekka kan ein lettare fa til ei
tematisk samanheng i samtalen. A halde seg til tema, er noko som av erfaring kan vere

utfordrande i samtalar med fgrsteklassingar.

| dialogisk undervisning er det naudsynt a gje elevane tenkjetid etter at eit spgrsmal er stilt
(Chapin et al., 2009). Elevane er ulike, og nokre treng lengre tid for a tenkje og formulere eit

svar. Det er ikkje alltid dei raskaste som skal fa svare. Waege (2015) hevdar at & vente kan
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vere ngdvendig for a fa fleire inn i diskusjonen. Ho foreslar at leeraren kan telje til ti inni seg

for & sgrge for ngdvendig tid til fleire samtalebidrag.

Heg verdsetting er eit karakteristisk trekk ved dialogisk undervisning (Dysthe, 1995). Om ein
star elevane ved a bruke hgg verdsetting, betyr det at lzerar inkluderer elevane sine svar i den
vidare undervisninga (Dysthe, 1995). Det kan vere at elevane kjem med noko som endrar
diskusjonen, og ved a bruke hgg verdsetting viser leeraren at det eleven bidreg med er
verdifullt (Nystrand et al., 1997). Nystrand et al. (1997) papeikar at svaret som vert gitt, ma
vere meir enn at ein verdset det ved & svare at det var ein god ide, eller at eleven sitt svar vert
repetert. Svaret ma vere av den grad at det paverkar samtalen vidare. Nonverbal
kommunikasjon som til dgmes nar leeraren smiler eller nikkar og viser elevane at svara deira
er viktige, kan ogsa sjaast pa som hgg verdsetting (Haland, 2016). Dersom ein skal realisere

dialogisk undervising, treng elevane opplaring i samtalediskurs.

2.5 Samtalediskurs

Opplering i samtalediskurs kan fremje gode samtalar i klasserommet. Matre og Fottland
(2011) konkluderte i si undersgking med at opplering i samtalediskurs var viktig. Deira
grunngjeving for at slik oppleering var ngdvendig, var at elevane vart sa fort ferdige med
tekstsamtalane. Dei stilte til dgmes i liten grad spgrsmal til kvarandre. | lgpet av det aret
Matre og Fottland (2011) sitt forskingsprosjekt gjekk fare seg, erfarte dei at elevane klarte &
halde samtalen i gang lenger. Dei fann ogsa at elevane hadde utvikla fleire samtalestrategiar
enn dei hadde pa farehand, til demes at dei stilte mange fleire spgrsmal. Matre og Fottland
(2011) hevdar at opplaring i samtalediskurs farte til at elevane klarte & snakke saman pa ein
djupare mate om tekstane enn far, at det farte til ei betre tekstforstaing og at

identitetsutviklinga kunne paverkast pa ein positiv mate.

Studiar av littereere samtalar med sma barn, har vist at leiarrolla til leeraren under samtalane er
avgjerande for kvaliteten (Tysver & Ottesen, 2021). Laeraren ma styre samtalen, og sgrge for
at elevassosiasjonane ikkje kjem altfor langt ifra det som er malet med samtalen. Den vaksne

ma ogsa ta eit ansvar for samtalediskurs for at samtalane skal fungere. Handsopprekking har i

mange klasserom vore maten ein signaliserer at ein vil ha ordet. Farsteklassingar har ofte ei

14



farestilling om at ein skal rekkje opp handa om ein vil seie noko, og dei ivrigaste sit med
handa i veret medan dei snakkar. Av erfaring veit vi at det kan vere utfordrande a fordele
ordet mellom elevane. Det er ofte nokre fa som snakkar heile tida, og det kan lett fore til at
fleire snakkar i munnen pa kvarandre, medan andre ikkje slepp til orde. Dersom fleire
snakkar samtidig, vert det vanskeleg a fa med seg bodskapen, og resultatet kan lett bli prat
der alle berre er opptekne av det dei sjglv seier. Det er ikkje berre nokre fa som skal snakke,

men alle skal fa moglegheit til & delta.

Vi veit av erfaring at mange elevar ikkje deltek munnleg, men berre sit som tilskodarar eller
lyttarar. Stanley (2006) har dgme pa samtalereglar som kan brukast saman med
farsteklassingar. Det handlar til demes om & sja pa den som snakkar, ta ordet etter tur, lytte
og grunngje det som vert sagt. Stanley (2006) hevdar at reglane vil vere med a bidra til at
elevane kan delta i samtalane pa ein trygg og tillitsfull mate. Samtalar om litteratur gjer gode

moglegheiter til & praktisere samtalediskurs.

2.6 Litterser kompetanse

I tillegg til & utvikle samtalediskurs, bar ein arbeide mot & utvikle elevane sin littereere
kompetanse. Litterser kompetanse er eit komplekst omgrep a definere (Hennig, 2017). Vi vil
ta utgangspunkt i nokre ulike tilnaermingar av omgrepet, slik at vi kan fa ei betre forstding av
kva det inneheld. Hennig (2017) definerer litteraer kompetanse som ferdigheit i a lese
littersere tekstar, samt kunnskap om tekst, kontekst og lesing. Dette viser at  ha litteraer
kompetanse inneber ei rekkje ferdigheiter. Steffensen (2005) viser til at & ha litteraer
kompetanse betyr at lesaren skjgner kva lesemate han bgr mgte ein tekst pa. Tekstar er ulike,
og ein meter til dgmes skjgnnlitteratur pa ein annan mate enn faglitteratur. Biletboka vi
brukar i studien har ei fiktiv handling, og Steffensen (2005) hevdar ogsa at for a ha litteraer
kompetanse, ma lesaren kjenne til fiksjonskonvensjonar som til demes a forsta at teksten
ikkje er knytt opp mot rgynda. Culler (1975) forklarer littereer kompetanse som eit sett med
reglar og konvensjonar for lesing av litteraere tekstar gjennom gjentekne mgater med litteratur.
Sidan tekstar ofte er bygd opp pa same mate og oftast inneheld ein fast struktur, kan lesaren
sja fare seg kva som kjem til & skje seinare i teksten. Dette gjer at det vert enklare a forsta

den. Culler (1975) kallar dette for internalisert grammatikk. Den internaliserte grammatikken
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ligg kognitiv, og ein brukar den ubevisst. Den ma larast i samhandling med andre. Hennig
(2017) hevdar at det kan vere vanskeleg a vurdere den litteraere kompetansen til elevane sidan
den ligg kognitivt. Dersom laerar skal fa tilgang til elevane sin littereere kompetanse, ma dei
fa spersmal som gir dei moglegheit til & vise dette. Nokre elevar er meir munnleg aktive enn
andre, og ein kan lett tenkje seg at dei har hggare littereer kompetanse enn dei elevane som
ikkje seier sa mykje. Likevel kan dei elevane som ikkje seier sa mykje, ha starre litteraer

kompetanse enn dei uttrykkjer.

Sidan denne studien vender seg mot barn pa 1. trinn, er det er relevant a sja kva teorien seier
om littereer kompetanse hos dei yngste elevane. Nikolajeva har fokuset sitt pa kva litteraer
kompetanse inneber nar barn mater biletbgker. Ho papeikar at den littereere kompetansen er
viktig i eit barn sin intellektuelle vekst, og at den bgr oppmuntrast og trenast (Nikolajeva,
2010). Nikolajeva viser til to tolkingsniva i mgtet med ein tekst, det bokstavlege og det
metaforiske. Ho forklarer det slik at ein uerfaren lesar tolkar teksten bokstavleg, og lesaren
kan skildre kva boka handlar om ved a gi ei oppsummering. Ein uerfaren lesar kan ha vanskar
med 4 identifisere kva som eigentleg er tema, eller den djupare meininga med teksten.
(Nikolajeva, 2010). Pa det metaforiske planet viser Nikolajeva (2010) til at lesaren ma kjenna
til tolking av ulike kodar. Desse kodane kallar ho for metaforiske niva av teksten, og inneheld
til demes frykt, konfliktar, sorg og andre kjensler som ikkje er eksplisitt nemnd i teksten
(Nikolajeva, 2010).

2.7 Litteraere samtalar

Den littereere kompetansen kjem ikkje av seg sjglv, den ma lerast pa lik linje med andre
ferdigheiter, og veks fram dess fleire lesaropplevingar elevane far (Steffensen, 2005). A lese
bgker der ein gjennomfarer ei litterser samtale, kan gje leseopplevingar. Littersere samtalar
vert definert pa ulike matar. Ein mate a definere pa, er at det er ein samtale der elevar snakkar
inngéande om ein tekst (Peterson & Eeds i Day, 2007). A snakke inngdande om ein tekst,
inneber at ein ikkje berre snakkar om den konkrete handlinga i teksten, men bruker eigne
erfaringar og kunnskap for a sgkije ei djupare meining. Hennig hevdar at hensikta med
litteraere samtalar, er & snakke saman pa «ein opplyst, personleg og reflektert mate» (Hennig,

2012, s. 27). Malet er a utvikle elevane sin littereere kompetanse (Hennig, 2017). Aase sin
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definisjon av litteraere samtalar, som vi nemnte innleiingsvis, seier at eleven i samtalen skal
uttrykke leseerfaring (Aase, 2005). Elevane kjem til skulen med ulik leseerfaring. Nokre
elevar har hatt god tilgang til litteratur ved til dgmes a bli lesne for, medan andre ikkje i sa

stor grad har vorte eksponert for baker.

Vi kan utvikle oss bade personleg, sosialt og litteraert i mgte med litteratur nar vi samtalar om
den (Langer, 2011). Det er med andre ord mange fordelar ved & samtale om litteratur. Forutan
a fa starre forstaing for teksten, er ogsa lesemotivasjon eit mal for samtalen. Nar ein les for
eller saman med elevane, er det ngdvendig a snakke saman om teksten for & skape forstaing
for den. Den litteraere samtalen vert rekna for & vere ein eigen samtalesjanger pa grunn av
form og at den har eit formal (Aase, 2005). Forma minner ikkje om samtalar som elevane er
vane med nar dei kjem til skulen, men ma lzrast i det sosiale tolkingsfellesskapet som skulen
kan vere (Hennig, 2012; Aase, 2005).

Littersere samtalar ma vere farebudde. Da er sjansen starst for at formalet med samtalen vert
nadd (Skardhamar, 2011). Samtalen kan gjerne gjennomfgrast med lesestopp, altsa at leeraren
stoppar opp midt i lesinga fordi det er noko der som bgr utforskast. Var erfaring er at det
ikkje bar vere for lange og for hyppige lesestopp. Yngre elevar vert utolmodige etter a
komme vidare. Samtale far ein startar og i etterkant av lesinga er gode tidspunkt for &
reflektere om teksten. Sjglv om elevane er unge med avgrensa leseerfaring, viser forsking at
det likevel er mogleg for dei & posisjonerer seg som litteraere lesarar pa ein fagspesifikk mate
(Haland & Hoel, 2016). Med a posisjonere seg som litteraer lesar, meinast om eleven klarer a
studere teksten pa ein analytisk mate (Haland & Hoel, 2016). Dette inneber at elevane kan gi

uttrykk for litterseer kompetanse under samtalar om litteratur.

2.8 A engasjere seg i tekst pé ein litterser méte

A engasjere seg i tekst er komplisert, og lesaren ma ta i bruk mange strategiar for & tileigne
seg dei ulike aspekta ein tekst kan ha. Fountas og Pinnell (2012) har laga ein modell som
viser 12 kategoriar problemlgysing som lesaren kan ta i bruk for a oppna best mogleg
forstaing av teksten. SOSA (Systems of strategic actions), kallar dei desse kategoriane som

vert delt inn i tre ulike problemlgysingsomrade: Tenke i teksten, tenke om teksten og tenke

17



utover teksten. Tenke i teksten handlar om a kunne sgke etter informasjon, overvake
forstaing, ordforstaing, lese med passande fart, flyt og intonasjon, ha fleksible
leseforstaingsstrategiar og a hugse viktig informasjon i teksten. Tenke om teksten handlar om
a kunne tenke kritisk om teksten og analysere forfattaren sitt handverk. Det tredje omradet
som er A tenke utover teksten, omhandlar & predikere handling, syntetisere, lage forbindelsar
og gjere inferensar. Det er dette problemlgysingsomradet som refererer til den littersere

kompetansen som studien handlar om.

A tenke utover teksten inneber blant anna & predikere kva som kjem til & skje (Fountas &
Pinnell, 2012). Ved hjelp av leietradar som tittel, illustrasjonar eller tekststruktur kan ein
gjere seg opp meining om handlinga i teksten. Sparsmal som: «Kva ser du pa biletet pa
framsida av boka?» og «Kva trur den handlar om ?», er relevante for & setje i gang
predikasjon hos elevane. Farestillingane ein skapar, vil vere paverka av erfaringar fra
tidlegare i livet (Fountas & Pinnell, 2006; Langer, 2011). Dei kan difor vere noko ulike fra
person til person. Langer (2011) hevdar at nar vi les og aktivt sgker meining i teksten, veks
tekstverder fram. Tekstverdene, eller farestillingsverdene som Langer (2011) kallar det, er
subjektive tekstverder i vart indre. Farestillingsverda A vere utanfor pa veg inn (Langer,
2011), inneber predikasjon, og ein er ofte i denne fasen far ein begynner a lese ei bok.
Lesaren er utanfor, og vil prave a finne leietradar for handlinga. Det er ikkje berre far sjglve
lesinga startar at ein kan vere i denne fasen, men nar som helst under lesing. Leraren kan
gjerne leggje opp til predikering undervegs i samtalen ved a sparie til demes: «Kva trur de

skjer nar Bo spring ut i skogen?»

A tenke utover teksten inneber & kunne justere eiga forstaing i mgte med ny kunnskap,
syntetisere (Fountas & Pinnell, 2012). Syntetisering samtidig som ein les teksten er
avgjerande for at ein skal kunne forsta dei store ideane. Informasjonen ein far i teksten,
rekkjefalga av ulike detaljar og konklusjonar vert kombinert, slik et ein klarer a skapa ei
meining utifra det ein les (Block & Duffy, 2008). Teksten kan fortelje noko meir enn det
bokstavlege, samtidig som lesaren lev seg inn i den bokstavlege handlinga (Steffensen,
2005). Dette vert kalla & lese med fordobling. Steffensen (2005) hevdar at a ha litteraer
kompetanse inneber at ein ma kunne lese med fordobling. For & finne tema i boka ma ein

trekkje slutningar, noko som er viktig for at forfattaren skal fa fortalt det som var meininga,
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eller som Iser seier, at boka skal oppna sin verknad (lIser, 1981). Syntetisering eller a lese
med fordobling har moment fra Langer (2011) si farestillingsverd A stige ut og tenke over det
ein veit. | denne fasen koplar lesaren teksten til kva den kan betyr for eige liv. Langer hevdar
at dette er ein fase ein ikkje er like ofte innom som dei andre. Det ikkje er all litteratur som

rgrer eige liv pa ein relevant mate (Langer, 2011).

A tenke utover teksten inneber ogsé & knyte forbindelsar mellom tekst og personlege
erfaringar, kunnskap om verda rundt seg og til andre tekstar elevane har lese (Fountas &
Pinnell, 2012). Langer (2011) si forestillingsverd A vere i og & bevege seg gjennom har
element som inneber at ein knyter forbindelsar. Dette er fasen ein er i medan ein les og
handlinga i boka skrid fram. Lesaren er aktiv i leseprosessen, og malet er a forsta. Nye
opplysningar vert sett saman med det lesaren allereie veit fra far. Langer hevdar at ein ma
bruke «all var kunskap om texten, oss sjalva, livet och varlden for att utformam och koppla
samman, vara tankar, erstatta uppfattningar och gora var bild av vad vi tror at verket handlar
om fylligare» (Langer, 2011, s.39). McGee og Parra fann i sin studie fra samtalar om
litteratur pa 2. trinn at samtalen glei mykje lettare nar elevane klarte a skape forbindelsar til
eige liv (McGee & Parra, 2015).

Den siste kategorien Fountas og Pinnell (2012) opererer med i problemlgysingsomradet A
tenkje utanfor teksten, vert kalla inferring. Vi har valt a kalle det for a gjera inferensar.
Lesaren ma finne ut kva forfattaren har meint & fortelje som ikkje star direkte i teksten, han
ma «lese mellom linjene». Vi ma dra slutningar ut frd eigne erfaringar, tankar og kjensler for
a klare det. Iser (1981) kallar dette for «tomme rom», og Nikolajeva (1998) for «luckor.
Bade Iser (1981) og Nikolajeva (1998) hevdar at det gir opning for tolking av teksten nar

lesaren praver a fylle desse tomme romma, til demes mellom illustrasjonar og tekst.

Intertekstuelle eller intervisuelle referansar kan ein ofte finne i nyare biletbaker
(Ommundsen, 2018). Dette kan vera referansar til eventyr, andre baker, biletkunst eller
musikk, og desse referansane har som mal a fortelje lesaren meir enn kva som star i teksten,
og ein kan difor seie at dei ogsa kan fungere som ei form for inferens. Dei intertekstuelle
referansane kan ein finna bade i illustrasjonane og teksten (Nikolajeva, 2000). Nikolajeva
hevdar at det er ikkje sikkert alle born vil forsta intertekstuelle referansar, men at dei likevel

19



kan ha nytte av & oppleve dei (Nikolajeva, 2000). Om ein les hggt for elevane, kan det vera
nyttig a stoppe opp a undre seg over intertekstuelle referansar. Slik kan ein finne ut om

elevane skjgnar dei.

Det er stor skilnad i kor godt dei ulike elevane vil klare a tenke utover teksten og lage seg
farestillingar under lesing. Det er ikkije alle elevar som har like stor erfaring med lesing fra
far, men under arbeidet med littereere samtalar vil alle elevane gjere seg fleire erfaringar som
dei kan dele med kvarandre. Utgangspunktet nar ein har ein littereer samtale er ikkije a leite
etter det rette svaret, men samtale og reflektere ilag og prgve a konstruere meining saman. |
littereere samtalar kan bruk av biletbgker gi elevane ein fin moglegheit til & engasjere seg i

diskusjonar og dialogar.

2.9 Bilethgker

| denne studien tok vi i bruk biletboka Bo flyttar ut (Tjensvold, 2016), og i metodedelen
presenterer vi delar av boka. Vi vel difor & ha med litt teori som omhandlar biletbgker. Det
har vore ei stor endring i biletbgkene dei siste femti ara. Tidlegare hgyrde illustrasjonane til
teksten. No tek dei stagrre plass, og det er eit tettare samspel mellom tekst og illustrasjonar
(Ommundsen, 2018). Ofte inneheld tittelen pa boka eit jentenamn eller eit gutenamn
(Nikolajeva & Scott, 2006). Dette gir lesaren direkte informasjon om sjanger og innhald i
boka.

Biletbgker er ein eigen kategori innafor barnelitteraturen, og Ommundsen definerer det som:
«En bok med minst et bilde pa hvert oppslag, der bade verbaltekst og bilde er
betydningsbarende og sammen fremstiller et narrativt forlgp» (Ommundsen, 2018, s. 151).
Illustrasjonar og tekst er avhengige av kvarandre, og samspelet mellom desse to modalitetane
uttrykkjer forteljinga. Modalitetane utfyller og paverkar kvarandre, og om ein vel a sja pa
illustrasjonane eller teksten farst, vert det skapt nokre forventningar om den andre
modaliteten (Lillevangstu et al., 2007). Dei ulike modalitetane i biletbgkene uttrykkjer eit
innhald, og om ein dekkjer over den eine modaliteten, kan ein oppdage at noko manglar i den

andre (Ommundsen, 2018). Det er altsa samspelet mellom illustrasjon og tekst som saman
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utgjer den eigentlege teksten i boka, og desse samarbeider for a fa fram bodskapen
(Nikolajeva & Scott, 2006).

| ei biletbok kan ein ofte finne karakterar som er dyr med menneskelege eigenskapar som at
dei snakkar saman, klede, menneskeleg motivasjon og sosial status (Nikolajeva & Scott,
2006). | folgje Nikolajeva & Scott (2006) er dette ein mate a tilpasse handlinga for barn. Det
mest vanlege handlingsforlaupet i ei biletbok er heime-oppbrot heimanfra- eventyr-
heimkome (Nikolajeva, 1998). Heime har helten i boka det trygt og godt, men ma dra i veg.
Borte er det spanande og skummelt, og etter at helten har vore ute pa eventyr og fatt ny

kunnskap vender han heim att.

I nyare biletbgker er ofte tema som sjalusi, sorg og vald i heimen skildra. Meir openheit rundt
psykologiske og filosofiske tema, er ogsa sentrale tema i nyare barnebgker (Lillevangstu et
al., 2007). Biletbgkene kan seiast a vera ein utforskingsarena for utviklinga av barn sine
evner til empati, tankar og kjensler. Dette kan ogsa kallast emosjonell intelligens (Nikolajeva,
2013). Nikolajeva viser til at ein kan skilje mellom dei sosiale og dei grunnleggjande
kjenslene. Kjerleik, sjalusi, skyld, skam og misunning er laert kulturelt sidan dei inneheld
sosial interaksjon. Kjensler som glede, frykt, sinne og avsky er grunnleggjande kjensler.

Desse er medfgedt, universelle og uavhengige av sprak (Nikolajeva, 2013).

Hermeneutikk er fortolkingslaere, og hermeneutisk sirkel er ein hermeneutisk metode der

ein arbeidar ein med & tolke og forsta ein tekst mellom del og heilskap. Ein kan sja pa detaljar
i teksten i lys av heilskapsforstainga av den, og heilskapsforstainga kan justerast av detaljane
(Skaftun & Michelsen, 2017). Leseprosessen vert da ein hermeneutisk sirkel fordi ein ma sja
pa bade detaljane og heilskapen nar ein les bileta. Nikolajeva viser til at det & lese ei biletbok
kan samanliknast med den hermeneutiske sirkel (Nikolajeva, 1998). Nar ein les ei biletbok og
ser pa enten teksten eller bileta, far ein nye forventningar om den andre modaliteten. Som
lesar pendlar ein mellom dei to modalitetane, og far etter kvart ei djupare forstaing av
biletboka. Lyd og stemme kan ogsa reknast som ein modalitet i hggtlesingssituasjonar der ein

les for barn som ikkje kan lesa sjglv (Roche, 2014).
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Biletbgker kan vere ei viktig kjelde til glede, og dei kan vekkje leseinteressa til elevane
(Roche, 2015). Elevane far ogsa utvikle evna til a tenkje kritisk, og dei far eit potensial for
litteraer utvikling (Roche, 2015). Om ein legg til rette for diskusjon, deling og samtale rundt
biletbgkene saman med elevane, kan det ogsa utvikle elevane sine dugleikar til 4 delta i ein

litterser samtale.
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3 Metode

| dette kapittelet vert metoden som vart brukt for & kunne svare pa problemstillinga
presentert. Det vert reflektert over vala som blei gjort, og deretter leggje fram Kkorleis vi
planla innsamling og analyse av empirien. Det vert ogsa gjort greie for undervisningsdesignet
som var utgangspunkt for samtalane, forskingsetiske betraktningar knytt opp mot

undersgkinga og ei vurdering av kvaliteten av studien.

Studien hadde som faremal a skape forstaing (Dalland, 2017). Den gav informasjon om
korleis lzerarane leia samtalane, kva elevane brukte stemma si til, og korleis den litterzere
kompetansen til elevane kom til uttrykk. Denne informasjonen vart brukt til a skildre kva som
skjer nar elevar pa farste trinn deltek i ein samtale om litteratur. Undersgkinga hadde ein
deskriptiv karakter. Den var avgrensa til seks littereere samtalar pa to farstetrinn. Eit relativt
lite datamateriale kan ikkje generaliserast, men kan gi eit augeblinksbilete av

kommunikasjonen i samtalane som vart gjennomfart (Repstad, 2007).

3.1 Kvalitativ kasusstudie

Gjennom denne studien ynskija vi a rette sgkelyset mot kva som skjer nar elevar pa 1. trinn
deltek i ein samtale om litteratur, og dette gav faringar for val av metode. Forskingsfokuset
var a skildre kva som skjer i klasserommet, og bruk av ein kvalitativ metode var difor
hensiktsmessig. Ved a gjennomfgre kvalitative undersgkingar kan ein finne «informasjon om
virkeligheten gjennom ord eller sprak» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 89). Kvalitative
undersgkingar har som mal a ga i djupna, og datainnsamlinga gar fare seg i direkte kontakt
med forskingsfeltet. Studien har som mal & skildre hendingar i ein bunden kontekst, og kan
difor kategoriserast som ein kvalitativ kasusstudie (Merriam & Tisdell, 2016). Den bundne

konteksten i studien var dei littereere samtalane som vart utfert i vare klasserom.

3.2 Deltakande observasjon som metode for innsamling av empiri

Observasjon kan vere ein god metode for a fa informasjon om kva som skijer i klasserommet

(Dalland & Andersson-Bakken, 2021). Vi leia sjglv dei littersere samtalane samtidig som vi
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ogsa hadde rolla som observatar. For laerar kan det vere krevjande & ha begge desse rollene
samstundes (Dalland & Andersson-Bakken, 2021). Fordelen med a vere deltakande
observatgrar, var at elevane slapp a forhalde seg til ein ekstern forskar.
Undervisningssituasjonen vart som vanleg, og elevane vart ikkje paverka av at det var ein

ukjent i klasserommet.

Samtalar skjer her og no, og for & fange innhaldet, valte vi a bruke lydopptak. Ved a bruke
denne metoden fekk vi moglegheit til & studere datamaterialet vart ngye i etterkant av
gjennomfgringa, utan at vi gjekk glipp av noko som vart sagt. Ei ulempe med metoden, var at
vi mista moglegheita til a studere kroppsspraket til samtaledeltakarane. Sjglv om
kroppsspraket ikkje vart dokumentert, var det nokre unntak. Det var der elevar kom med
lydhermande utsegn som til demes «vraff», eller laga ansiktsgrimase i staden for a uttrykke
seg verbalt. Dette vart teke med i transkripsjonane. Det var ngdvendig for at meininga av
ytringane skulle verte fullstendige. | tillegg fekk vi med oss nar elevane snakka i munnen pa
kvarandre, ngling og pausar i samtalane. Vi vurderte datamaterialet til & vere tilstrekkeleg for
a kunne svare pa problemstillinga. Det vart brukt transkripsjonsngkkel som vert presentert

seinare i metodekapittelet.

Lyden vart teken opp ved hjelp av den digitale ressursen Nettskjema (Universitetet i Oslo,
2022) som er ei sikker lgysing for datainnsamling til forsking. Lydopptaka vart gjort pa
appen Diktafon som vart installert pa mobiltelefonane vare. Den lasta datamaterialet ferdig
kryptert ned i Nettskjema kor vi hadde tilgang materialet i etterkant av samtalane. Elevane var
vane med at vi har mobiltelefon med i klasserommet. Den skulle difor ikkje vere eit
forstyrrande element for dei pa anna mate enn at elevane visste at vi tok opp lyd fra samtalen.
Vi var likevel merksame pa at elevar kunne verte opptekne av at mobiltelefonen vart brukt til
noko anna enn vanleg bruk. Videoopptak var vurdert, men sidan lydopptak ville gje oss nok
informasjon om samtalane, vart det skrinlagd. Lydopptak er mindre forstyrrande enn
videoopptak bade for elevane og leeraren (Repstad, 2007). Ei viktig arsak til metodevalet, var

at det skulle vere skansamt og ikkje til ulempe for elevane som deltok.
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3.3 Utval

Prosjektet vart vart gjennomfert ved to ulike skular i same kommune. Samtalane gjekk fgre
seg rett over nyttar pa 1. trinn. Vi hadde vore kontaktleerar for kvar av desse klassane fra
elevane starta pa skulen om hausten. Dei var godt kjende med kvarandre, og hadde gode
relasjonar til oss leerarar. Det var difor tryggje rammer rundt elevane da samtalane vart
gjennomfgrt. Samtalane var ein del av ordineer stasjonsundervisning pa trinnet, og elevane
vart gruppert med tanke pa at dei skulle fungere best mogleg. Det var fem elevar i kvar
gruppe, noko som var ein passeleg storleik nar elevane skulle samtale med kvarandre. Fleire
elevar kunne fart til at transkribering og analyse vart komplisert og uoversiktleg. Kriteria som
gruppene vart sett saman av, var at det skulle vere omtrent like mange jenter som gutar og
blanda fagleg kompetanse. Av erfaring veit vi at dette er kriterium som er ganske vanleg nar

ein set saman grupper i skulen.

3.4 Undervisningsdesign

Samtale om litteratur star sterkt i norskfaget i Kunnskapslgftet, og det er nemnt fleire stader. |
kjerneelementa for faget star det at elevane skal «utforske og reflektere over skjgnnlitteratur»,
og dei «skal lytte til & byggje pa andre sine innspel i faglege samtalar»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Utgangspunkt for samtalen i denne studien, var to
kompetansemal etter 2. trinn fra norsk fagplan. Der star at elevane skal «lytte til og samtale
om skjgnnlitteratur og sakprosa pa bokmal og nynorsk,» og at elevane skal «lytte, ta ordet

etter tur og grunngje eigne meningar i samtalar» (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Tittelen pa boka som vart presentert for elevane var Bo flyttar ut. Det er ei biletbok som er
skriven og illustrert av Tjensvold (2016). Boka er utgitt pa nynorsk, og det var viktig a
presentere ei bok som var pa den malforma sidan kommunen vi arbeider i, er
nynorskkommune. Det star ikkje noko pa bokomslaget om kva aldersgruppe denne boka
passar for, men pa nettstaden til Nynorskbok.no, star det at den eignar seg for barn mellom 4
og 8 ar (Nynorsksenteret, 2016). Mange barn kan kjenne seg att i tematikken i boka. Den
handlar bade om det a verte sett og om venskap. Boka handlar ogsa om at det kan vere
vanskeleg om ein ma tilpasse seg nye situasjonar, til demes om det kjem til nye

familiemedlemmar. Malet med a lese boka for elevane, var at vi ynskja at elevane skulle fa
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eit utgangspunkt for samtalar om litteratur, og som kunne bidra til & styrke den litteraere
kompetansen deira. Litterser kompetanse handlar, som forklart i teoridelen, blant anna om a
kunne knyte handlinga opp mot eige liv, og dette kan fare til at elevane far nye perspektiv.
Forsking peiker pa at dette vil gje ei djupare forstaing av boka enn berre den overflatiske
handlinga (Matre & Fottland, 2011; McGee & Parra, 2015; Nikolajeva, 2013 ; Tysver &
Ottesen, 2021).

Boka Bo flyttar ut (Tjensvold, 2016) er multimodal fordi den er ei biletbok, og har
modalitetane skriftleg tekst og illustrasjonar pa kvart oppslag. Modalitetane har ulik
affordans. Dette betyr at tekst og illustrasjon har ulikt kommunikativt potensial som betyr at
teksten kan formidle noko som illustrasjonane ikkje formidlar like godt, og omvendt
(Birkeland et al., 2018). Pa framsida av Bo flyttar ut fortel tittelen at hovudpersonen heiter

Bo, og illustrasjonane fortel korleis han ser ut.

Boka falgjer den generelle strukturen heime- oppbrot- heimanfra- eventyr- heimkome. Denne
strukturen er vanleg i biletbgker for barn (Nikolajeva, 1998). Bo som er ein katt, har det fint
heime heilt til hunden Viktor flyttar inn til Bo og mora. Da stikk Bo av, og sgkjer husrom hos
ei and, ein moldvarp og ein ulv. Dette farer til at boka har ein repeterande struktur, for det
skjer omtrent det same kvar gong Bo sgkjer husrom hos eit nytt dyr. Han far mat og sper om
dei held hund. Det viser seg etter kvart at det kan vere vanskeleg for Bo a finna ein stad han
kan trivast. Til slutt vart Bo klar over at han eigentleg hadde det veldig fint heime. Boka
hadde innslag av illustrasjonar som refererte til kjende eventyrfigurar og andre historier.
Dette sette forteljinga inn i ein sterre samanheng, og vi vurderte at dette var ei bok som
eignar seg godt til littersere samtalar, fordi den kunne gi rom for mange gode refleksjonar.

Dette var ein studie av littersere samtalar med ei bestemt aldersgruppe. Under planlegging av

undervisningsopplegget, var det viktig a tenkje korleis vi skulle leggje til rette for dei aktuelle
elevane. Det vart difor relevant a spgrje seg sjglv om kva som kjenneteiknar seksaringen. Var
erfaring er at dei fleste elevane pa 1. trinn ikkje er sa tolmodige om dei ma arbeide med same

oppgava over lengre tid. Samtalane skulle difor ikkje vare lengre enn 30 minutt.

Tidlegare i skuledret hadde trinna hatt fokus pa korleis elevane kunne delta i ein samtale.

Klassane hadde laga reglar for samtalediskurs som hang synleg i klasseromma. Samtalereglar

26



kan lare elevane a delta i samtalen pa ein relevant mate (Stanley, 2006). Da samtalereglane
skulle lagast, fekk elevane vere med og diskutere kva som er viktig nar ein skal snakke med
kvarandre. Dette vart gjort for at elevane skulle fa eit forhold til reglane, at det ikkje berre var
ein plakat som plutseleg hang i klasserommet. Reglane var enkelt formulert, og var som
falgjande: Vi ser pa den som snakkar, vi hgyrer etter, alle deltek og vi snakkar etter tur.
Plakaten hadde enkel illustrasjon til kvar regel. Innhaldet i reglane var inspirert av Stanley
(2006) sitt forslag til samtalereglar og Kunnskapslaftet sine skildringar av munnleg
kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Da dei litteraere samtalane skulle gjennomfgrast vart elevane plassert i ein halvsirkel framfare
smartboarden slik at dei kunne sja bade bileta og samtidig ha augekontakt med kvarandre og
leerar. Leeraren sat ved sida av skjermen samtidig som det vart lese hggt, og det vart mogleg a
sja kven som ville ha ordet. | trad med Fisher et al. (2004) sin forsking, var lesinga godt
farebudd. Vi hadde god kjennskap til boka, og las med innleving og intonasjon etter beste

evne.

Boka innehaldt totalt nitten oppslag som vart nummererte fortlaupande for at det skulle vere
tydeleg kva bilete det vart referert til. Samtalen var planlagt med utgangspunkt i nokre fa,
lesestopp (tabell 1). Erfaring tilseier at om ein stoppar opp for ofte, vert elevane utolmodige,
og dei kan lett miste fokus. Det var fgrebudd lesestopp til fire av oppslaga, i tillegg til samtale
far og etter lesing. | samtalen far sjglve lesinga, planla vi & studerte parateksten pa framsida
av boka. Paratekst er dei tekstane som ligg utanfor, far og etter forteljinga i boka
(Ommundsen, 2018). Tanken var at det skulle vekkje engasjementet og nyfikenheita til
elevane. Utsjanaden til boka var viktig, og den skulle gje eit frampeik om kva boka kom til &
handle om. Den skulle ogsa gje elevane hgve til & predikere handling. Elevane skulle ogsa fa
moglegheit til & komme med kommentarar eller stille spgrsmal etter eige initiativ, bade i og
utanom lesestoppa. Det var difor ikkje planlagt for at leerar skulle stille mange spgrsmal.
Haland og Hoel (2016) sine studie viste at for mange sparsmal kunne vere til hinder for a fa
til ein god samtale. Under arbeidet med undervisningsdesignet, var vi opptekne av at dei
planlagde sparsmala skulle vere opne og autentiske, og at det skulle brukast nokre
samtaletrekk for & stette samtalen. Vi utarbeida eit dokument som skulle brukast som stgtte
for leerar i gjennomfaring av samtalane (tabell 1). Planleggingsdokumentet viste korleis

samtalen skulle gjennomfgrast, samt kva for ulike stillas som skulle stgtte samtalen.
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Tabell 1

Planleggingsdokument for litteraer samtale

Oppslag:  Kva skjer i boka? Spersmal: Stillas:
Far Sja pa framsida av boka Kva trur de boka handlar ~ Opne og autentiske
lesing: Lese tittel, forfattar og a sja ~ om? spgrsmal
pa illustrasjon. Kven er Bo?
Samtaletrekk (hag
2 Viktor har flytta inn. Han tek  Korleis er Viktor? verdsetting og
stor plass. Bo er misfornggd. Kva tenkjer Bo om det? opptak)
Gjenta
4 Bo og Viktor har kome ut. Kva trur de skjer vidare?  Repetere
Viktor vil leike ggymeleiken  Kvifor? Resonnere
fordi han har sa god Vente
leitenase. Bo smett inn i
skogen. Sma grupper
11 Bo har vore hos anda og Korleis trur de ulven har ~ Samtalereglar
moldvarpen, og star no det i huset sitt? Kvifor?
utanfor ulven sitt hus og vert  Kva trur de skjer hos Bok og
invitert inn. ulven? Kvifor? illustrasjonar
16 Bo remmer fra ulven og dett  Korleis har Bo det her? Hegtlesing
ned ei skrent. Han vert Kva trur de han faler nar
liggjande inneklemt. han hgyrer nokon pesar
0g grev utanfor?
Kva trur de kjem til &
skje?
Etter Kva handla boka om?
lesing Kan vi leere noko av &

lese denne boka?
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Vi vil no presentere oppslaga som var utgangspunkt for lesestoppa slik at det vert enklare a

sja fare seg handlinga i boka.

Bilete 1. Framsida

TRUDE TIENSVOLY

Tittelen fortalde oss at boka handla om Bo som flytta ut, illustrasjonen viser ein person som
kunne vere Bo. Figuren var menneskleggjort sidan han hadde eit ansikt som kunne sja ut som
ein vanleg gut. P4 hovudet kunne ein sja to gyrer som fortalde oss at han ikkje var ein vanleg
gut likevel. Bo var derimot ein katt, men dette kom ikkje tydeleg fram fer vi kom til farste
oppslag i boka der ein kunne sja at han har ein hale. Spgrsmala som var planlagt 4 stille til
dette oppslaget var: Kva trur de boka handlar om? Kven er Bo? Malet med desse spgrsmala

var a farebu elevane og & hjelpe dei inn i teksten ved at dei fekk moglegheit til & predikere.

Bilete 2. Oppslag 2
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Neste lesestopp var planlagt til oppslag to i boka. Her hadde hunden Viktor flytta inn til Bo
og mora hans. Bo var misnggd, men det kunne ein ikkje lese direkte i teksten. Dette ma ein
tolke utifra bileta. Her vart desse sparsmala stilt til elevane: Korleis er Viktor? Kva trur de Bo
tenkjer om det? Desse sparsmala var stilt for a statte elevane til a fylle det tomme rommet i
oppslaget, samt moglegheit til & syntetisere. Vi valde a ha lesestopp pa dette oppslaget, fordi
det skjer ei endring i historia her. Det vart ei endring frd harmoni til disharmoni. Denne

disharmonien farte handlinga vidare.

Bilete 3. Oppslag 4

Oppslag fire viste Bo og Viktor som var komne ut i skogen. Viktor ville leike ggymeleiken
fordi han hadde sa god leitenase. Bo sa at Viktor aldri kom til & finne han, men var han
eigentleg med pa geymeleiken? Bo smatt inn i skogen. Da var det passande a stille spgrsmal
om kva elevane trudde kom til & skje vidare med eit oppfalgingssparsmal om kvifor. Dette
oppslaget gav rom for samtale rundt illustrasjonane i boka. Elevane matte sjglv, ved & sja pa
illustrasjonen saman med teksten, finne ut om Bo var med pa leiken eller ikkje. Her var det

ogsa moglegheiter for elevane a predikere vidare handling.
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Bilete 4. Oppslag 11

— Nal. o e 6 yecdy bessk. erer chan.

Neste planlagde lesestopp var til oppslag elleve. Bo hadde vore hos anda og moldvarpen, og
der hadde han fétt tilbod om husly, men han takka nei til dette. Arsaka til det var at anda og
moldvarpen verken hadde mat eller passande butilhgve. Dette oppslaget viste at Bo star
utanfor huset til ulven, og ulven inviterte han inn. Ein kunne sja Raudhette og hunden Viktor
i bakgrunnen. Illustrasjonane gav rom for samtale om meir enn det som star i sjglve teksten.
Det var mange moglegheiter for intertekstualitet. Spgrsmala som vart stilt til elevane var:

Korleis trur de at ulven har det i huset sitt? Kvifor? Kva trur de skjer hos ulven? Kvifor?

Bilete 5. Oppslag 16.
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Siste lesestopp vi valde ut var oppslag 16. Her hadde Bo remt fra ulven, og han datt ned ei
skrent der han vart liggjande inneklemt i ei hole. Spgrsmala som vart stilt var: Korleis trur de
at Bo har det her? Kva trur de han faler nar han kjenner at nokon pesar og grev over han?
Kva trur de kjem til & skje? Etter at boka var ferdig lesen, stilte vi spgrsmal om: Kva handla

boka om? Kan vi laere noko av & lese denne boka?

3.5 Samtaleanalyse

Datamaterialet i denne studien var lydopptak som blei transkribert i etterkant av samtalane.
Vi var merksame pa at transkripsjonar aldri kan vere ei heilt ngyaktig gjengjeving av
verkelegheita. Det er overfgring fra munnleg sprak til eit skriftleg sprak, med dei
utfordringane det medfarer. | skriftleg sprak misser ein til demes stemmeleie og intonasjon
(Kvale & Brinkmann, 2015). Transkripsjonane vart utfgrt ved farste hgve etter at lydopptaka
var gjort. Samtalane og konteksten var friskt i minnet, og det var ei god stette spesielt der

elevane snakka litt utydeleg.

Far vi starta med transkripsjon, gjorde vi nokre val over kva som var relevant a dokumentere.
“Det vesentlige er altsa & velge en transkripsjonsform som gjer at du far vist fram de
fenomenene du vil belyse” (Riis-Johansen, 2020, s.102). Vi brukte ei forenkla utgava av

Jeffersons transkripsjonsngkkel (Atkinson & Heritage, 1999) som vist i tabell 2.

Tabell 2

Forenkla utgave av Jeffersons transkripsjonsngkkel

Markering i transkripsjonen: Markeringa betyr:

(5) Kor mange sekundar pause
= Ingen pause mellom to ytringar
Setning som ikkje vert fullfgrt

[...] Utelaten tale

[er] Innsett ord for a fylle ut setning
[ Snakkar pa likt

(...) Utydeleg tale

(ord) Gjetting av utydeleg tale
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| transkripsjonane vart det brukt fiktive elevnamn for at empirien skulle verte anonymisert.
Datamaterialet fra dei seks ulike gruppene vart skilt fra kvarandre ved at alle namna i ei
gruppe starta pa same forbokstav. Den eine leeraren, heretter kalla leerar 1, gjennomfarte
samtalane med elevar som har forbokstav A, B og C. Den andre leeraren, heretter kalla leerar
2, gjennomfgrte samtalane med elevar som har forbokstav D, E og F. Transkripsjonane vart
nummerert forlaupande i eit word-dokument for kvar samtale. Nummereringa gjorde det
enklare a finne tilbake til transkripsjonssekvensar som vart noterte som interessante. Vi valte
a bruke normert nynorsk i transkripsjonane. Det gjorde det lettare a lese og forsta, og ville
truleg fa fram same innhaldet som om det hadde vore brukt dialekt. Det var ikkije alle elevane
som snakkar same dialekta, og det hadde difor ogsa vore lettare identifisere dei. Det vart ogsa
teke med nokre lydhermande ord som til demes mhm og oj. Dette vart gjort fordi dei er med

pa a skape meining i samtalen.

Da transkripsjonen var gjort, vart datamaterialet kategorisert slik at vi kunne analysere det.
Riis- Johansen (2020) peiker pa samtaleanalyse som norskdidaktisk forskingsmetode. Ho
hevdar at ein ved samtaleanalyse kan fa innblikk i prosessane som skjer nar menneska
snakkar med kvarandre. Om ein analyserer og studerer samtalar, kan ein fa eit inntrykk av
elevane sin samtalekompetanse og sprakmeistring. Riis- Johanesen (2020) péapeikar at studiar
av samtalar har eit stort didaktisk potensiale for lserarane, fordi ein gjennom
samtaleanalysane kan bli betre til & leggje merke til det ein elles ikkje er merksam pa.

For & finne svar pa kva som skjer nar elevar pa 1. trinn deltek i ein samtale om litteratur,
hadde vi som tidlegare nemnt utarbeidd tre forskingssparsmal som la grunnlag for
kategoriseringa av datamaterialet vart. Vi tok utgangspunkt i relevant teori og empiri da

analysekategoriane til kvart forskingsspgrsmal vart utarbeida.

Ei koding med utgangspunkt i teori, ogsa kalla teorinaer koding (Anker, 2020), vart
utgangspunkt for a finne svar pa det farste forskingsspgrsmalet om korleis leerarane leier
samtalane. Det vart laga kategoriar med utgangspunkt i teoriar om dialogisk samtale og
samtalediskurs som vist i tabell 3. Korrigering vart ein empirinar kategori som vart teken
med pa bakgrunn av vare forventningar og erfaringar om at det skulle vere ein del slike. |
tillegg til korrigeringar, kan ein i tabell 3 sja at kategoriane vart gjenta, hag verdsetting og
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samtalediskurs. Ein kan ogsa sja deme pa samtalesekvensar og kva teori kategorien byggjer

pa. Da transkripsjonane vart analysert, vart det brukt ulike fargar for a kode ytringane i dei

ulike kategoriane. Fargekodane gjorde det lettare da vi skulle telje opp ytringar fra dei ulike

kategoriane.

Tabell 3

Korleis leier lerarane samtalane?

Farge Kategori Forklaring Dgme Teori

Gul Gjenta Gjentaking kan ein Brage: Han gar  Dysthe (1995)
bruke for & sikre at ein  seg vill i :
har forstatt eleven sitt ~ skogen. Chapin (:2009)
gtstegln. Leerar gjetntlik Leerar: Du trur
det € e\éen_ga, 0g te ; han gar seg vill

et med vidare i neste i skogen?
sparsmal.

Rosa Hag verdsetting Eleven sine svar er Astrid: Viss Dysthe (1995)
viktige. dyra har vore Nystrand et al

tullete, sa (1997) '
kanskje dei kan )

vera goyale i Haland (2016)
staden.

Leerar: Det var

eit lurt svar.

Gren Samtalediskurs  Det vert stilt opne og Leerar: Kva trur  Andersson-
autentiske eller lukka de boka handlar Bakken (2017)
spgrsmal. Elevane far ~ om? Borresen et al
respons pa svara sine, Lzrar Har (2012) '
anten fra leerar eller gutané sdnne
medelevar. Larar 2 Barresen (2019)

delar ordet, og held gyrer oppa
Zz:nfalen inna'nfgr hovudet? Dysthe (1995)
tema Leerar: Kandu  natre & Fottland
' Brage tenkje (2011)
deg kva som
kjem til & skje Stanley (2006)
no? Tysveer &
Ottesen (2021)
Orange  Korrigering Korrigering av atferd Leerar: Kan du

setje deg opp
pa rumpa, sa
ser du mykje
betre?
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For & finne svar pa forskingsspgrsmal nummer to, som var kva elevane brukte stemma si til,

vart det utarbeidd ulike kategoriar pa grunnlag av korleis elevane responderte. Det vart i

hovudsak brukt ei empiriner koding. Ei empiringr koding inneber at kategoriane er utarbeidd

utifra det empiriske materialet (Anker, 2020). Kategoriane som ein kan sja i tabell 4, vart da

svare pa sparsmal, elevinitierte sparsmal, elevkommentarar og avsporingar. Tabellen viser

ogsa forklaring pa kva kategorien inneheld, dgme pa samtalesekvensar og teori som vart

brukt som stgtte. Dei transkriberte samtalane vart koda med ulike fargar utifra kva kategori

utsegna til elevane passa inn i.

Tabell 4

Kva brukar elevane stemma til?

Farge Kategori Forklaring Dome Teori
Rosa Svar pa Elevane svarer pa Lerar: Han som  Adelmann (2009)
spgrsmal spersmal fra lerar heiter Boersur, g ooooral
og medelevar. korleis kan de sja (1976) '
Dei gir korte svar, det? Barresen et al
eller dei svarer Aslak: For vi ser (2012) '
utdjupande. det pa fjeset hans.
Barresen (2019)
Lilla Elevinitierte Elevane stiller Barge: Kvifor har '\ggf;e & Parra
spgrsmal spgrsmal pa eige andungen ein do (2015)
initiativ. pa staden sin? Vygotskij (1978,
2001)
Gul Elevkommentar  Elevane kjem med Barbro: Han er
kommentarar om naken, og han har
tekst, bilete eller ein hale.
assosiasjonar. Bente: Han er
ikkje naken, han
har faktisk shorts
pa seg.
Grgn Avsporingar Elevane kjem med Anders: No kjem

svar som er utanfor

kontekst.

det som vi seier
inn pa lyden.

Anders: Vi har
berre eit minutt
pa 0ss.
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Etter & ha kategorisert elevane sine utsegn, talte vi opp kor mange som hgyrte til i kvar
kategori. Dette gjorde vi for a fa ein oversikt over omfanget i dei ulike kategoriane. Det

gjorde ogsa at det var mogleg a sja om alle elevane deltok i samtalen.

Til tredje forskingsspersmalet som handla om korleis den littereere kompetansen til elevane
kom til uttrykk, valde vi ogsa ei teorinar koding for & kategorisere datamaterialet.
Utgangspunktet var Fountas & Pinnell (2012) sine kategoriar innanfor
problemlgysingsomradet A tenke utover teksten. Som ein kan sj& i tabell 5, vart dei fire
kategoriane predikering, syntetisering eller lese med fordobling, lage forbindelsar og a gjere
inferensar. | tillegg valde vi & ha med kategorien intertekstualitet. Dette valet blei gjort fordi
denne kategorien ogsa kunne bidra til & gi svar pa kva litterser kompetanse elevane hadde. |
tabell 5 kan ein finne forklaring pa kva dei ulike kategoriane innehaldt, deme pa
samtalesekvensar og kva teori kategoriane var bygde pa. Transkripsjonane vart koda med
ulike fargar, og talde opp slik at ein fekk ei oversikt over utsegna til elevane som kunne

indikere littereer kompetanse.

Tabell 5

Korleis kjem den littereere kompetansen til elevane til uttrykk?

Farge  Konvensjon Forklaring Dome Teori
Rosa Predikering Eleven predikerer kva som Leerar: Kva trur  Langer (2011)
kjem til & skje vidare i de denne boka  Fountas &
biletboka. handlar om? Pinnell (2012)
Camilla: Han
der som flyttar
ut.
Celine: Ja
Camilla: |
naturen
Cille: Bo flyttar
ut i naturen
Gul Syntetisering/ Eleven sine tankar vert endra  Adrian: Kanskje Cummins &
lese med 0g justert pa bakgrunn av a han er ein katt?  Stallmeyer -
fordobling ny kunnskap. Anders: Haner  Gerrard (2011)
Eleven forstar kva boka ein katt.
handlar om meir enn den Astrid: Og han  Fountas &
spesifikke historia. har jo litt klede  Pinnell (2012)
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Grgn

Bla

Brun

Lagar
forbindelsar

A gjera
inferensar

Intertekstualitet

Eleven lagar meiningsfulle
forbindelsar til sitt eige liv og
til kunnskap som eleven har
om verda.

Eleven skjgnar at det er eit
samspel mellom ord og
bilete, og eleven Klarer a fylle
tomme rom.

Eleven skjgnar at biletboka
inneheld referansar til
eventyr og andre bgker.

pa seg, han har
jo shorts.
Aslak: Kanskje
han er eit
kattemenneske?
Anders: Han er
eit
kattemenneske.

Leerar: Han har
jo eit toalett.
Barbro: Han
kan jo ikkje ga
pa do, han kjem
seg jo ikkje
oppa der. Og
alle ser jo nar
han gar pa do.

Larar: Korleis
tenkjer de at
Viktor er?
Celine: Han
sleiker han.
Christian: Han
er ikkje grei.

Leaerar: Kva var
det jegeren
gjorde?

Birger: Kutta
opp magen og
tok stein i
staden.

Steffensen
(2005)

Block& Duffy
(2008)
Iser (1981)

Fountas &
Pinnell (2012)

Iser (1981)
Fountas &
Pinnell (2012)
Nikolajeva
(1998)

Nikolajeva &
Scott (2006)
Nikolajeva
(1998)
Ommundsen
(2018)
Nikolajeva
(2000)

3.6 Forskingsetikk

Heilt fra ein startar planlegginga av eit forskingsprosjekt ma etisk medvit vera ein del av

prosessen (Postholm & Jacobsen, 2011). I denne studien, innebar dette at vi far iscenesetting

av samtalane, sendte heim eit samtykkeskjema (vedlegg 2) der foresette vart informert om

formal med forskinga, korleis datamaterialet skulle verte handsama og at dei kunne reservere

seg mot a delta dersom dei ikkije ville. Samtykket kunne nar som helst trekkjast tilbake.

Elevane blei spurt om a delta, fordi det skulle vere frivillig & vere med (De nasjonale
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forskingsetiske komiteene, 2019). Sidan samtalane skulle gjennomfgrast som ein del av
ordinaer undervisning, ynskja vi a fa samtykke av alle faresette sann at vi kunne ha tilgang til
alle gruppesamtalane og dermed ha eit stgrre datamateriale. Lydopptak vert rekna for a vere
personopplysningar, sa det vart sgkt til Norsk senter for forskingsdata (NSD, 2022) om a fa
godkijent prosjektet (vedlegg 3). Elevane som ikkje hadde samtykke, deltok pa eigne
stasjonsgrupper som ikkje vart ein del av vart datamateriale. Pa denne maten gjekk ikkije

forskinga ut over elevar som ikkje ynskte a delta.

3.7 Kvaliteten pa forskinga

Reliabilitet handlar om forskinga si palitelegheit, eller truverdigheit. | denne studien var vi
sjolv deltakande i samtalen og var ansvarlege for analyse og konklusjon. Det var ei krevjande
dobbeltrolle & vere bade deltakar og forskar. Som lerarar kan ein forske pa eigen praksis,
men da ber ein ha ei tosidig rolle som inneheld bade undervisningskompetanse og endring-
og utviklingskompetanse (Postholm, 2007). Fokuset vart da & betre undervisninga. Vi var klar
over at vi ved & ha sa tett tilknyting til datakjelda, kunne kome til & paverke resultata.
Skildringa av metoden vart gjort sa transparent som mogleg slik at lesaren kan gjere seg
eigne oppfatningar om kvaliteten pa forskinga. Vi tok utgangspunkt i eit teoretisk rammeverk
som bidrog til & utarbeide analyseverktgy. Dette var brukt til analyse av samtalane, og gjorde

det enklare & analysere pa ein kritisk og systematisk mate.

Etter a ha arbeida med materialet ei tid, vart vi merksame pa at vi hadde ulike koda materialet
ulikt. Dei same ytringane vart kategorisert ulikt hos begge to. For a styrke reliabiliteten koda
vi difor kvarandre sine transkripsjonar, la fram resultatet for kvarandre og forhandla om kva
kategori som passa best. Den stgrste skilnadane i kodingane, hgyrte til kategorien
syntetisering eller lesing med fordobling. Det skuldast nok ikkje berre at tolkinga var gjort
ulikt, men ogsa at vi gjennom arbeidet med teori og diskusjon med rettleiar, fekk betre innsikt

I omgrepa.

Validiteten seier noko om gyldigheit og relevans i forhold til datamaterialet, og om ein har
dekning for tolking av resultata (Postholm & Jacobsen, 2011). Hermeneutikk handlar om

korleis vi forstar og tolkar sprak, tekst og andre meiningsberande strukturar, som til demes
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sosiale situasjonar og handlingar (Leegreid et al., 2001). Innanfor hermeneutikken er “den
hermeneutiske sirkel” eit sentralt omgrep. Grunntanken er & framheve at forstaing er
dynamisk, og til ei kvar tid vert paverka av kva situasjon ein er i. Eigen kulturell bakgrunn,
fordommar, kunnskap og forventningar spelar inn i denne forstainga (Lagreid et al., 2001).
Dette innebar at vi som forskarar aldri kunne vere heilt objektive i korleis vi framstilte og
oppfatta resultata. Forstding av materialet vart vart utvida og endra etterkvart som det vart
analysert og reflektert rundt funna. Faglitteraturen hadde ogsa ein paverknad undervegs. Vi
har vore sjglvkritiske nar vi har lese og tolka materialet. Det er eit grunnleggjande krav nar
ein nyttar seg av transkribert materiale (Befring, 2015). Ei styrke i studien var, har vore at vi
er to som har arbeida saman. Det har vorte reflektert mykje i alle delar av prosessen. Dette
har bidrege til at vi ikkje sa lett har last oss fast i eigne tankar, men har gitt kvarandre
konstruktiv motstand.

Det var fa deltakarar i studien, og ein kunne ikkje ga utifra at elevane som deltok i samtalane
er representative for alle i denne aldersgruppa. Dersom samtalane hadde vorte gjennomfart
ein annan dag, hadde kanskje resultatet vorte annleis. Dette gjeld ogsa om ein annan lzerar
hadde gjennomfart samtalane. Styrken i datamaterialet vart, var at det kom fra to ulike skular

og med to forskjellige leerarar som gjennomfarte undervisninga.
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4 Resultat

| dette kapittelet vert resultata fra undersgkinga lagt fram med tanke pa a finne svar pa
problemstillinga: Kva skjer nar elevar pa 1. trinn deltek i ein samtale om litteratur? Dei tre
forskingsspgrsmala skulle bidra til & svare pa problemstillinga, og det vert presentert funn fra
desse:

1. Korleis leier lerarane samtalane?
2. Kva bruker elevane stemma si til?

3. Korleis kjem elevane sin littersere kompetanse til uttrykk?

Vi vil presisere at det er leerar 1 som leier samtalane med elevar som har fiktive namn som
byrjar pa A, B og C, og larar 2 som leier samtalane med elevar som har fiktive namn med
start D, E og F. For a gjere dette tydeleg i tabellane, er resultat fra leerar 1 markert med
lysegra farge. Det blir vist til ulike dgme fra samtalane. Deler av nokre av dgma er brukt to

gonger, men i ulik kontekst.

4.1 Korleis leier leerarane samtalane?

Vi valde a telje opp ytringar lzerarane hadde i dei ulike kategoriane & gjenta, hgg verdsetting,
samtalediskurs og korrigering. Dette for & fa eit overblikk over omfanget av ulike typar
ytringar. Som ein kan sja av tabell 6, var det samtalediskurs som hadde flest ytringar hos bade
leerar 1 og leerar 2. Denne kategorien inneheldt opne og autentiske eller lukka spgrsmal,
respons pa elevsvar, fordele ordet og a halde samtalen i gang. At lzerar gjentok det eleven sa,
var kategorien som hadde nest flest ytringar hos bade larar 1 og leerar 2. | kategorien
samtalediskurs og & gjenta hadde lzerar 2 nokre fleire ytringar enn lerar 1. Hgg verdsetting,
ein respons pa at eleven sine svar er viktige, var i liten grad brukt hos begge lrarane. Lerar
2 hadde nokre fleire ytringar som synte hgg verdsetting enn lzerar 1. Korrigering av atferd var
nesten ikkje brukt, og omfanget var omtrent det same hos leerar 1 og leerar 2.

40



Tabell 6

Tal pa lerarytringar

Gruppe Gjenta Hgg verdsetting  Samtalediskurs Korrigering
A 21 0 74 3
B 16 1 86 0
@ 20 0 63 2
Leerar 1 totalt 57 1 223 5
D 36 2 125 4
E 25 1 60 1
F 26 0 90 1
Leerar 2 totalt 87 3 275 6

Det vert no lagt fram dgme for & vise korleis lzerarane har ytra seg innanfor dei ulike

kategoriane. Resultata vert lagt fram etter den kategorien med flest treff til den med feerrast.

4.1.1 Samtalediskurs

Ein tendens i materiale var at mykje av leerarane si leiing av samtalen handla om
samtalediskurs pa ulike matar. Bade lzerar 1 og lzerar 2 stilte mange spgrsmal, og dei kom
hyppig. Av og til kom fleire spgrsmal i same sekvens far elevane fekk szrleg moglegheit til &
gje eit svar. Dei fleste spgrsmala var retta mot gruppa som heilheit, men nokre gonger blei
elevane nominert til & svare. Else var ei av dei elevane som hadde fa ytringar, og ho fekk

direkte spgrsmal fra laerar, slik at ho ogsa kunne bidra i samtalen:

Leerar 2: Kva trur du Else? (4) Er du einig i noko av det som er sagt her? Fa

hgyre. Kva tenkjer du?

Else: Det som Elise sa.

Elise hadde far leerar stilte direkte spgrsmal til Else, uttalt at boka handla om at Bo skal flytte
ut. Leerar stilte tre spgrsmal med berre fire sekundar tenkjepause mellom farste og dei neste

spgrsmala i sekvensen.
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Andre gonger stilte laerar spgrsmal pa ein mate som gav elevane tenketid og inviterte til meir
refleksjon. Det finst deme pa denne maten a stille sparsmal pa hos bade larar 1 og lzrar 2.
Ved oppslag 16 som viste at Bo hadde falt ned ei skrent, stilte leerar eit ope, autentisk og
planlagt sparsmal, og David svarte kort utan & grunngje. Oppfylgingssparsmalet gjorde at

eleven fekk hgve til a utdjupe svaret sitt:

Leerar 2: Korleis har Bo det her, trur de?

David: Ikkje bral

Leerar 2: Kvifor ikkje?

David: Han saknar mammaa sin. Mammaa kan ikkje finne han, og han sit der

for alltid. Og han far han ikkje ut.

| materialet var det og deme pa at begge lararane stilte opne og autentiske spgrsmal, utan a
falgje opp dersom eleven ikkje svarte utfyllande. Som vi ser i dgmet under, vart ikkje Fia

oppmoda om & grunngje kvifor ho trudde Bo var ein gut:

Leerar 2: Kven er Bo, trur de?
Fia: Det er ein gut.
Leerar 2: Du trur at det er ein gut? Trur alle saman at det er ein gut?

Fleire elevar: Ja!

Bade leerar 1 og leerar 2 stilte opne og autentiske sparsmal. Dette fgrte det til at elevane vart
deltakande ved at fleire bidrog i samtalen utan mykje innblanding fra lzerar. Dette ser vi i
dgmet fra samtalen omkring oppslag fire der Bo var pa veg ut i skogen, og leerar stilte eit ope

0g autentisk spgrsmal:

Leerar 1: Korleis kan det ga no nar Bo flyttar ut?

Adele: Han har jo shortsen pa seg.
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Adrian: Mammaa kjem jo til & bli lei seg.

Astrid: Ja, han glgymte jo a ta med seg nokre ting.

Leerar 1: Kor skal han bu no da?

Astrid: Kanskje han kan bu i trea, sa kan han finne mat i naturen.
Adele: Tenk om han gar seg vill da, tenk om han gar seg vill.

Begge lzrarane stilte lukka spgrsmal der svara var bestemde pa ferehand. Eit dgme var fra
oppslag seks der illustrasjon viste ei and som hadde matroshatt som Donald Duck plar bruke.
Brage meinte han hadde sett kapteinar har slike hattar pa hovudet. Lerar 1 stilte da
sparsmalet: «Ja, men det er nokon vi les om i teikneseriane som har sann? Ein som heiter
Doo....?» Barbro svarte da: « Donald Duck.» Lerar la orda i munnen pa Barbro, og det var
tydeleg kva som var rett svar. Eit anna deme er fra oppslag to der mor, Viktor og Bo spelar
kort. Leerar 1 stilte eit lukka spgrsmal: «Han som heiter Bo er sur, korleis kan de sja det?»
Aslak svarte da: «Vi kan sja det pa fjeset hans.» Ansiktsuttrykket til Bo kom tydeleg fram i
illustrasjonane. Ein annan type lukka spgrsmal som vart brukt hos bade leerar 1 og lerar 2,
var spgrsmal der svaret var ja eller nei. Damet kjem fra same oppslag som over, og lzerar 2

spurde: «Ser det ut som om Bo likar Viktor?» Else svara: «Nei».

Bade leerar 1 og leerar 2 stilte spgrsmal for & halde samtalen i gong. Da ein elev hadde svart
noko, kom det ofte eit nytt spgrsmal. Dgmet under viser eit utdrag fra samtalen omkring

oppslag to der Viktor hadde flytta inn til mor og Bo:

Leerar 2: Korleis kan vi sja pa Bo at han ikkje likar sa godt at Viktor er der?
Erik: Han ser sann ut.

Leerar 2: Korleis ser han ut?

Erik: Han ser sur ut.

Leerar 2: Men korleis trur de at Viktor er da?

Egon: Eg trur at han er snill.

Leerar 2: Kvifor trur du at han er snill da?
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Elevane ga korte svar, og lzraren falgde opp med stadig nye sparsmal.

Bade leerar 1 og leerar 2 gjorde forsgk pa a fordele ordet i samtalane. | demet under fra
oppslag 16 der Bo ligg inneklemt under mange steinar, spurde laerar 2 Dora om korleis ho
trudde Bo hadde det. Dora responderte med: «Eg skulle ikkje seie noko.» Lerar 2 fylgde opp
med a svare: «Ja, men eg har lyst til & hgyre kva alle seier.» Eit anna dgme er fra samtalen i ei
gruppe der ein elev hadde vore ganske dominerande ved a heile tida vere den som skulle seie
noko. Gruppa sag pa oppslag fire der Bo sprang ut i skogen, og leerar 2 spurde: «Kva skjer
vidare no, Dora ?» Dora fekk ikkje hgve til & svare, for David braut inn: «Eg veit kvifor! Eg
ser... Eg veit kvifor!» Lerar 2 stoppa David, og gav Dora ein ny sjanse til & svare. | ei anna
gruppe hadde leerar 1 oppdaga at Anders ikkje var sa deltakande i samtalen. Gruppa samtala
om oppslag 12 der ein kunne sja at ulven haldt pa & skubbe Bo inn i omnen, og lerar 1 stilte
eit spgrsmal direkte retta til Anders: «Ser du kva ulven held pa a gjere, Anders?» Anders

svarte: «Han held pa a drepe han.»

Bade leerar 1 og leerar 2 brukte lyttesignal som akkurat, ja og mhm under samtalane. Dgmet
under er fra ein samtalesekvens rundt oppslag to der Bo spring ut i skogen. Lerar 2 prgvde a

setje elevane pa sporet av kvifor Bo var sinna pa Viktor:

Leeraren 2: Kvifor er han sinna pa hunden da?

Frank: Fordi at han likte ikkje at han budde hos dei.

Leerar 2: Nei. Kva heiter sann kjensle som Bo har inni seg, trur du?

Frode: Sint!

Leerar 2: Kan det vere noko anna?

Filip: Irritert!

Leerar 2: Irritert. Mhm.

Fia: Lei seg.

Leerar 2: Ja, sint irritert og lei seg. Kanskje til og med alle desse kjenslene?
Mhm.

Frank: Eller kanskje alle kjenslene.
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Laerar 2: Ja, det kan hende.

Det var fa avsporingar i samtalane bade hos laerar 1 og lzerar 2. Der dei fanst, valde begge
leerarane enten a ikkje kommentere, eller a stadfeste at det var hgyrt ved a seie til demes
«akkurat», for sa a fortsetje. Dette sag vi eit deme omkring oppslag tre der mor kommanderte
Bo og Viktor ut. Gruppa diskuterte korleis Viktor var, og Erik sa at Elise hadde ein skikkeleg
vill hund. Elise fortsette med a fortelje at dei matte ha den i bur nar dei fekk besak.
«Akkurat», svarte leerar 2 fgr ho fortsette lesinga. Leerar 2 viste at ho hgyrde etter, men

avsporinga fekk lite fokus.

4.1.2 Gjentaking

Bade larar 1 og lerar 2 hadde mange dgme pa gjentaking i samtalane. Gjentaking vart brukt
pa ulike matar. Ein mate var a statte eleven si forstaing. | demet under trengte Elise hjelp til
avkoding av tekst, kanskje fordi ho hadde manglande erfaring med dobbelkonsonant og las
«flyttar» med lang vokal. Elise trengte denne stgtta bade for a skjgne sjglv, og for at
medelevar som kanskje ikkje klarte & lese, kunne fa vite tittelen pa boka. Lerar gjentok difor

«flyttar ut» med kort vokal for a statte forstainga:

Leerar 2: Kva som star der da?
Elise: f-l-y-t-t-a-r- u-t

Leerar 2: Kva blei det?

Elise: Flytar ut.

Leerar 2: Flyttar ut. Og sa star det...
Elise: B-o0

Leerar 2: Bo flyttar ut.

Gjentaking vart brukt ved a direkte gjenta det eleven, og vart brukt begge lzrarane. Til demes
da ei gruppe fekk spgrsmal om kva dei sag i illustrasjonane. Astrid svarte at ho sag fisk, og

leerar 1 svarte: «Fisk, ja.»
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Bade larar 1 og leerar 2 brukte ogsa gjentaking ved a repetere det eleven sa som spgrsmal.
Leerar 1 spurte kva elevane trudde kom til & skje hos ulven. Birger svarte: «Eg trur at han vart
spist.» Leerar 1 responderte da ved a stille spgrsmalet: «Trur du han blir spist opp?» Eleven
fekk derimot ikkje have til & svare, for da kom laeraren med eit nytt spgrsmal om noko anna.

Gjentaking fungerte som ei oppmoding til elevane om a grunngje eller utdjupe svar. Det var
funn fra begge lerarane pa dette. D4 ei gruppe diskuterte korleis huset til ulven sag ut i

oppslag elleve, greip Filip denne moglegheita:

Frank: Det er markt.
Leerar 2: Du trur at det er markt?
Filip: Ja, for at moldvarpen sa at det var markt.

Da leerar gjentok elevsvaret som spgrsmal, fekk laerar hgve til & finne ut om ho hadde forstatt

rett. | demet over, var det Filip som svarte, sa det var hans forstaing som kom fram.

4.1.3 Hag verdsetting

Det var ikkje mange deme i materialet som viste hgg verdsetting, altsa at leeraren markerte at
elevane sine svar var viktige. Av fire deme pa hgg verdsetting, farekom tre av dei i samtalene
til lerar 2. 1 demet under fra oppslag fire der Bo spring ut i skogen og Viktor har lyst til &
leike ggymeleiken, vart det diskutert kva som skjer med Bo i skogen. Leerar ynskja at David
skulle forklare kva ein gjer nar ein stikk av, og viste at det var interessant & hgyre eleven sine

refleksjonar. Leerar viste med dette at eleven sitt bidrag var viktig, og ville hgyre meir.

David: Ja, det er derfor Bo spring.

Leerar 2: Derfor spring Bo? Nei, du trur ikkje at dei leiker saman? Kva trur du
skjer med Bo?

David: Han skal springe fra huset sann som eg plar gjere nar eg ikkje liker

litlebroren min.

Leerar 2: Akkurat. Kva pleier de a gjere nar de spring?
David: Axxh! Vi spring i fra dei vi leiker med, og vil leike med nokon
andre.
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Eit anna deme som vart vurdert som hgg verdsetting, var i ein annan samtale omkring same

oppslaget som over:

Leerar 1: Er det ikkje skummelt & ga seg vill i skogen?

Alle svarer:  Jo!

Barbro: Jo, fordi det kan bli merkt, da kan han lukta spora sine tilbake igjen.

Leerar 1: Det var lurt tenkt. Han er jo ein katt, sa da kan han jo lukte spora
sine tilbake.

Brage: Han har jo nattsyn.

Leerar 1: No sa Brage noko lurt, kan du gjenta det?

Brage: Han har nattsyn.

Leerar 1: De kan mykje om kattar de.

Barbro fekk tilbakemelding om at ho hadde tenkt lure tankar, og elevane fekk ros fordi dei
kom med sine kunnskapar om kattar. Lerar fekk pa denne maten vist hag verdsetting av

elevane sine svar.

4.1.4 Korrigeringar

Det var fa dgme pa korrigeringar av atferd som handlar om at elevane ikkje gjorde det dei
skulle. Til dgmes sa bade lerar 1 og leerar 2 til elevane at dei matte sitje fint og felgje med.
Dette dgmet viste at elevane heldt pA med noko som gjorde at det vart for brakete da dei
skulle samtale: «Kan stolen sta i ro, elles vert det sa brakete?» Andre korrigeringar gjekk pa

at elevar smasnakka med kvarandre og ikkje hadde fokus.

4.2 Kva bruker elevane stemma si til?

For a finne ut kva elevane brukte stemma si til, vart materialet analysert med utgangspunkt i
kategoriane svare pa sparsmal, stille spgrsmal, kommentere og avsporingar. Ytringane vart
summert bade individvis og gruppevis. Dette for a fa oversikt over omfanget av ytringar bade
innanfor dei ulike kategoriane og pa elevane si deltaking i samtalen. Som ein kan sja i tabell
7, var det a svare pa spgrsmal og kommentarar som var dominerande. | alle samtalane stilte
nokre elevar spgrsmal pa eige initiativ, og det var fa avsporingar. Dette mgnsteret gjekk igjen
hos alle gruppene. Dersom ein ser pa elevniva, var det ein elev i kvar gruppe som utmerka
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seg ved a ha markant fleire ytringar enn dei andre. Astrid, Brage, Cille, David, Elise og Filip
merka seg ut pa denne maten. | fleire av gruppene var det ein elev som hadde fa ytringar.
Edvard hadde til demes berre to (tabell 7). Differansen mellom den eleven som hadde flest
ytringar, David med 75 og Edvard med to, viste stor skilnad i omfanget av elevane sine

ytringar.

Tabell 7

Tal pa ytringar over kva eleven brukar stemma si il

Svare pa Elevinitierte Elev- Avsporingar ~ Tal pa

sparsmal sparsmal kommentarar ytringar

pr. elev
Astrid 23 7 14 1 45
Adele 9 5 12 1 27
Aslak 7 4 11 1 23
Anders 6 1 8 2 17
Adrian 14 5 10 0 29
Sum 59 22 55 5 141
Brage 28 2 12 2 44
Barge 14 1 5 0 20
Birger 14 1 5 1 21
Bente 7 0 7 0 14
Barbro 10 0 14 0 24
Sum 73 4 43 3 123
Celine 11 0 6 0 17
Camilla 21 0 7 0 28
Cille 22 2 20 1 45
Cato 11 4 7 0 22
Christian 12 1 2 1 16
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Sum 77 7 42 2 128
David 41 3 31 0 75
Daniel 22 2 11 1 36

Dina 22 2 6 0 30
Dorte 6 0 1 7

Dora 13 1 4 0 18

Sum 104 8 52 2 156

Erik 10 0 7 0 17

Elise 24 4 10 2 40

Else 8 0 0 0 8
Edvard 2 0 0 0 2
Egon 20 1 12 3 36

Sum 64 5 29 5 103
Frode 20 0 1 0 21
Frank 21 3 6 1 31
Fiona 8 3 6 0 17

Fia 8 2 6 0 16

Filip 19 3 17 1 40

Sum 76 11 36 2 125

4.2.1 Svare pa spgrsmal

Elevane sine ytringar viste at dei svara pa spgrsmal pa ulike matar. Begge lzrarane stilte

mange spgrsmal, og elevane svarte nokre gonger utan a gi noko vidare utdjuping pa

sparsmala som dei fekk. Eit dgme kan ein sja i denne sekvensen:

Leerar 1:

Cille:

Lerar 1:

Cille:

Camilla:

Lerar 1:

Kven er Bo da eigentleg?

Det er han der (peikar pa biletet).
Men kva er han? Er han ein gut eller?
Ja, han er ein gut.

Han har jo hale.

Ja, han har jo hale. Har gutane gyrene der?
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Andre gonger svara dei utdjupande som i dette demet da leerar 1 stilte spgrsmalet: «Kva trur
de han gjer no da?» Adele svara: «Reise til beveren, og da skal dei ha pinnar til middag.» Ho
utdjupa ved a bruke den kunnskapen ho hadde fatt om kva som skjedde nar Bo spurde om

husrom hos eit nytt dyr.

Elevane svarte ogsa ja og nei da laerar stilte lukka spgrsmal, men det viste seg at dei ofte fekk
oppfelgingsspersmal i etterkant. Det var ogsa deme pa at elevar utdjupa svaret pa eige
initiativ. Leerar 2 stilte spersmalet: “Likte ikkje Bo & ha Viktor der? David svarte d nei, og
utdjupa svaret ved a seie at Bo ikkje likte hunden fordi den var sa teysete heile tida. |
materialet sag vi at elevane ved nokre hgve valte a svare «veit ikkje», «har ikkje peiling» og
liknande pa spgrsmal fra leerar. Desse svara kom ofte i samband med predikasjon som i

dgmet under:

Leerar 1: Kva kan skje dersom han [Bo] gar seg vill?

Adele: Har ikkje peiling.

4.2.2 Elevinitierte spgrsmal

Elevane stilte spgrsmal av ulike grunnar. Dei stilte spgrsmal dersom dei undra seg over noko
dei sag i illustrasjonane som til degmes i oppslag elleve der Bo stod utanfor huset til ulven og
det rauk av pipa. Barge sa: «Sja pa den pipa, korleis har han klart a fa fyr i omnen?» Det var
deme pa at elevane stilte spgrsmal dersom det var noko dei ikkje fekk med seg. | oppslag tre
sa mor til Viktor og Bo at dei skulle ga ut. Daniel fekk ikkje med seg kven mor sa dette til, og
han vart ngydd til 4 stille sparsmalet: «Kven sa mora ut til?» Andre arsaker til at elevane
stilte sparsmal, var da dei mgtte ord dei ikkje forstod. David visste til demes ikkje kva lever
var, og stilte sparsmal om dette. Det var dgme pa at dersom elevar stilte spgrsmal, forventa
dei svar. Frank lurte pa kva Bo er. Sidan han ikkje fekk svar pa spgrsmalet sitt, matte han

stille det ein gong til:

Leerar 2: Men at det er ein som flyttar ut, det trur vi det handlar om ?
Frank: Kva er han?

Filip: Eg trur at han flyttar langt ut, fordi han gar jo i skogen.
Leerar 2: Ja.

Frank: Kva er han?
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Elevane stilte spgrsmal til handlingar som hadde skjedd tidlegare i boka. Bo fekk tilbod om

lever hos mor si, men det var ikkje godt nok for han. Elise reflekterte rundt dette:

Leerar 2: Du har ikkje noko anna da, spar Bo. Kokt torsk, kanskje? Moldvarpen
ristar pa hovudet. Enn lever da?

Elise: What! Kvifor tok han ikkje lever hos mammaa da?

Elevane klarte a posisjonere seg som likeverdige dialogpartnarar i samtalane ved a svare pa
sparsmal fra kvarandre. Fiona lurte pa kvifor det stod Bo pa framsida av boka. Frank tok
oppdraget med & forklare at det var fordi han heiter Bo. Filip lurte pa kven Viktor var, og
Frank matte igjen trg stettande til og forklarte at det var hunden. Astrid lurte pa kva beverar
eigentleg et. Adele hadde svar pa dette, og forklarte at beverar et tre, pinnar, mold og slikt.

Det var ogsa deme pa at elevane argumenterte mot kvarandre dersom dei var ueinige:

Dora: Det er ein bjern bakom.

Leerar 2: Bjarn? Kvifor er det ein bjgrn der da?

Dora: Fordi dei pleier a leva der.

David: Nei, det er ikkje fordi dei lever der. Fordi dei ikkje liker den store
hunden.

| utdraget under, der elevane hadde ein diskusjon seg imellom om kven Bo var, lytta elevane
til kvarandre, stilte spgrsmal og fglgde opp ytringane til medelevane. Dei la til meir

informasjon, bekrefta kvarandre eller foreslo alternativ utan at laeraren ytra seg.

Leerar 1: Ser de noko spesielt med Bo. Er det noko vi ikkje sag pa framsida da vi

sag pa han der?

Adrian: Halen!

Leerar 1: Hm...kva kan det bety da?

Adrian: Kanskje han er ein katt?

Astrid: Og han har jo klede pa seg, han har jo shorts.
Aslak: Kanskje han er eit kattemenneske?

Anders: Han er eit kattemenneske.
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Adrian: Eller ein hund?

4.2.3 Kommentarar

Som vi kan sja i tabell 7, var det mange deme pa at elevane kommenterte tekst eller
illustrasjonar, og dette farekom ofte gjennom alle samtalane som vart gjennomfart. Mange
elevinitierte kommentarar kom i samband med at elevane kjente att noko i illustrasjonane.
Dgmet under viste at det var fleire elevar som fglgde opp og kommenterte da Filip oppdaga

Bukkane Bruse pa veg over brua:

Filip: Eg ser til og med Bukkane bruse.
Frank: Det er geita.

Filip: Det er Bukkane bruse.

Fia: Der er troll.

Elevane kommenterte ogsa nar dei kjente seg att i noko i boka. Til dgmes der det vart lese at
Bo av og til fekk sove i senga til mor. Da braut Dina av og kopla det ho hadde hayrt til eigne
erfaringar: «Nett som meg. Eg far nokre gongar sove [i senga til mor].» Da ho var ferdig med
denne refleksjonen, utnytta ho ogsa hgve til & kommentere kva Bo var: «Men han ser veldig
ut som ein ulv no, for du ser halen.» Dette til trass for at gruppa var ferdig med & samtale om

kva Bo var, og hadde gatt vidare i samtalen.

Fleire av kommentarane viste at elevane engasjerte seg i teksten ved a sja pa illustrasjonane,
lytte til teksten og & bruke fantasien og kunnskapen sin til a farestille seg kva som kom til &
skje vidare. | dette demet sag elevane pa oppslag fire der Bo sprang ut i skogen, og i
illustrasjonen kunne ein ogsa sja bilete av ein bjgrn. Egon ropte: «Vent! Vent! Han kan bli

spist av den bjgrnen,» og han ville stoppe lesinga.

Elevane kom med kommentarar dersom det var noko i boka eller i samtalen rundt teksten
som dei assosierte til seg sjglv eller eigne erfaringar. Under er det nokre deme pa slike

kommentarar:

Daniel: Eg har ein ulvebamse, s eg veit masse om ulvar.
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Filip: Eg likar ikkje lauk.
David: Eg og mamma, sant. Vi skulle kjgpe ein hund, men til slutt sa var han
sa stor at vi ikkje kunne bzre den. Nar eg var seks sann som no....

Barge: Naboen var, dei har ein Katt.

Kommentarar som ikkje omhandla boka, men som var meir knytt til roller i
kommunikasjonssituasjonen farekom ogsa i samtalane. Det var kommentarar som viste at
elevane var opptekne av a ha rett svar. For nokre verka det nesten som ein konkurranse som i
dette demet da Egon ropte ut: «Eg hadde rett! Eg hadde rett!» Cille gjorde inntrykk av at ho
hadde lese boka far, og visste kva som kom til & skje vidare. Ho uttala at: «Bo ville faktisk
ikkje bu der, men eg seier ikkje kva anna som skjer.» Ein annan type metakommentar kom
fra Daniel: «Eg fekk ikkje sagt noko,» og fra Egon som sa: «Kan du berre bla vidare. Eg vil

vite kva som skjer.»

Kommentarar som handla om at elevane begynte & verte fonologisk medvitne farekom. A
leike med sprak har hatt fokus i leseoppleeringa. Aslak leikte med spraket da han sa: «Bo er jo
nesten do, for da byt vi D-en og B-en. Bo-bok.» Det same gjorde Brage da han rima: «Ja, dei

er jo Bukkande Bruse... Bukkande truse.»

4.2.4 Avsporingar

| utgangspunktet hadde vi forventa mange avsporingar, men i tabell 7 kan vi sja at det var fa.
Elevane heldt seg stort sett til tema. Dorte vart oppteken av mobiltelefonen som stod pa
opptak. Fleire gonger gjennom samtalen kommenterte ho kor lang tid det var gatt. Astrid
hadde ogsa ei avsporing som handla om metoden i studien da ho sa: «No kjem jo det som vi
seier pa lyden.» Det var nokre fa avsporingar som handla om elevatferd. Til dgmes Daniel

som sa: «x plagar. Han slar der [pa vindauget inn til grupperommet].»

4.3 Korleis kjem elevane sin littersere kompetanse til uttrykk?

Som vist i metodedelen er litterseer kompetanse operasjonalisert i ulike kategoriar. | tabell 8,
kan ein sja korleis elevane sine ytringar vart fordelt innanfor dei ulike kategoriane. Som ein

ser i tabellen, var det predikering som dominerte i dei littereere samtalane. Lage forbindelsar,
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a gjere inferansar og intertekstualitet hadde relativt lik hyppigheit i dei littereere samtalane.
Syntetisering eller lese med fordobling var det feerrast dgme pa. Det vert no lagt fram dgme

innanfor dei ulike kategoriane.

Tabell 8

Tal pa utsegn som indikerte littereer kompetanse

Namn:  Predi- Synteti- Lage Gjere Inter- Tal pa
kering  sering eller  forbind- inferensar tekstualitet ytringar
lese med elsar
fordobling

Astrid 7 0 1 3 6 17
Adele 4 0 4 1 3 12
Aslak 2 1 1 3 2 9
Anders 4 0 0 1 0 5
Adrian 5 1 0 3 3 12
22 2 6 11 14 55
Brage 5 0 1 2 4 12
Barge 2 0 1 1 0 4
Birger 2 0 1 1 1 5
Bente 0 0 0 0 1 1
Barbro 3 0 6 0 3 12
12 0 9 4 9 34
Celine 5 0 1 0 2 8
Camila 7 1 2 0 2 12
Cille 8 0 1 0 5 14
Cato 2 0 1 0 4 7
Christian 3 0 2 1 3 9
25 1 7 1 16 50
David 9 0 9 4 1 23
Daniel 7 0 4 2 0 13
Dina 6 0 3 1 1 11
Dorte 1 0 1 0 0 2
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Dora 2 0 2 0 0 4
25 0 19 7 2 53
Erik 1 0 1 1 0 3
Elise 9 0 3 4 1 17
Else 1 0 0 0 0 1
Edvard 1 0 0 0 0 1
Egon 5 1 0 5 0 11
17 1 4 10 1 33
Frode 4 0 0 1 0 4
Frank 5 1 2 1 0 9
Fiona 1 0 2 1 0 3
Fia 4 0 1 0 1 6
Filip 5 0 2 1 2 10
19 1 7 4 3 32

Totalt 120 5 52 37 43

4.3.1 Predikering

Predikasjon betyr at elevane gjer seg ei farestilling om kva dei trur kjem til & skje vidare i
boka. Det skal ikkje vere ei tilfeldig gjetting, men ei kvalifisert gjetting ut fra tekst, tittel,
bilete, tema eller tidlegare erfaringar. Alle samtalane starta med at leerar spurte kva elevane
trudde boka kom til & handle om, og alle gruppene hadde forslag sjglv om det for nokre
elevar gjekk litt tratt i starten. Ein elev svarte «veit ikkje». Leerar 2 presiserte at ho ikkje
forventa at elevane skulle vite, men at da det vart spurt om kva dei trudde, skulle dei gjette. |
samtalen som vart referert til under, har laerar 2 spurt kva elevane trudde boka handla om.
Erik gjetta at det handla om bursdag fordi han synst det sag ut som om det var bilete av
ballongar pa framsida av boka. Elise baserte si gjetting utifra tittelen pa boka.

Leerar 2: Kva tenkjer du Elise?

Elise: Eg trur det er det som star der.
Leerar 2: Kva som star der da?

Elise: f-1-y-t-t-a-r u-t!

Leerar 2: Kva blei det?
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Elise: Flytar ut.

Leerar 2 Flyttar ut. Og sa star det?

Elise: B-o0

Leerar 2: Bo flyttar ut.

Elise: Bo flyttar ut. Eg trur at det handlar om at den mannen skal flytte.

Det fanst dgme pa at elevane brukte sitt gryande fonologiske medvit nar dei predikerte, og at
predikasjonane ikkje kom ut fra illustrasjon eller tekst. Denne strategien farte ikkje alltid
fram. | demet under gjetta Dorte at Bo var ein som las mange bgker. Det stod ingenting om

beker i teksten, og ein kunne heller ikkje sja i illustrasjonane at Bo las.

Leerar 2: Kva trur du Dorte at boka handlar om?

Dorte: Bo les mange baker.

Leerar 2: At Bo les mange bgker? Kva gjer at du tenkjer det?
Dorte: Mhm. Bo og bok.

Det var ikkije berre far lesing at det vart predikert. Elevane brukte bade erfaringsbasert
kunnskap og kunnskap om verda da dei predikerte. Da vi hadde kome til oppslag fire

reflekterte elevane over kva dei trudde kom til & skje da Bo flytta ut.

Leerar 1: Men kor skal han bu no da?

Astrid: Kanskje han kan bu i treet, da finn han jo mat i naturen.

Adele: Tenk om han gar seg vill da...tenk om han gar seg vill...?

Leerar 1: Kva kan skje da, om han gar seg vill?

Adele: Har ikkje peiling.

Aslak: D& ma mammaa kome og sja kor han er.

Astrid: Kanskije det kjem sng, da frys han sidan han berre har shorts pa seg.

4.3.2 A lage forbindelsar

A lage forbindelsar inneber at elevane klarer & knyte innhaldet til sitt eige liv, til kva
kunnskap dei har om verda og til andre tekstar. Det var fleire deme pa at elevane laga

forbindelsar til eige liv. Gruppa i demet under hadde sett pa oppslag to der Viktor hadde
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flytta inn til mor og Bo. Gruppa diskuterte korleis dei tenkte at Viktor var, og Christian sag

fare seg kva han kunne brukt Viktor til.

Christian: Han er ikkje grei.

Leerar 1: Kvifor er han ikkje grei da?
Christian: Pa grunn av... Eller... Ja, han er jo grei, men...
Leerar 1: Tenkte du at han var litt plagsam?

Christian: Ja, visst eg hadde hatt han, sa hadde eg leika med han. Eg ville hatt han

pa rommet mitt.

| transkripsjonane fanst utsegn som viste at elevane trakk forbindelsar til kva kunnskap dei

sjglve hadde om verda. Eit deme pa dette, var da det vart snakka om parateksten til boka og
Barge sa: «Bo er jo eit gutenamn, sa eg veit at boka handlar om ein gut.» Eit anna deme var
under lesing av oppslag fire, og Bo hadde remt ut i skogen. To av elevane brukte kunnskap

dei hadde om Kkattar.

Leerar 1: Er det lurt & springa ut i skogen sann utan vidare?
Camilla: Nei.

Cato: Han kan jo ete tre?

Leerar 1: Ete tre? Han er jo ein katt.

Camilla: Kattar elskar fisk.

Christian: Og fuglar.

Det var fa deme pa at elevane laga forbindelsar til andre tekstar. | barnelitteratur vert ofte
handling gjenteke, og i boka kom Bo til fleire ulike dyr. Han spurde kva det var til middag,
og han fekk tilbod om husly hos dei han kom til. D& Bo i oppslag ni kom til moldvarpen, sa
Elise: «Eg trur at dei skal ete maur til middag.» Lerar 2 bad ikkje om predikering, men

eleven kom uoppmoda med denne gjettinga.

4.3.3 A gjere inferensar

A gjere inferensar handlar om & kunne fylle «tomme rom» i teksten, & sja at det er samspel
mellom tekst og illustrasjonar. | oppslag 12 har Bo kome inn i huset til ulven. | teksten stod at

ulven hadde tenkt & ha dagens kjgt i kal til middag. Ordlyden var at ulven smatta og gliste, og
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gjorde at ein kanskje kunne skjgne at ulven hadde vonde hensikter. Det stod ingenting i
teksten om at ulven hadde tenkt & ete Bo. Illustrasjonen viste at ulven peikte mot gryta, og

elevane skjgnte at Bo kunne vere alternativ som kjet i ulven sin middag.

Filip: Han ser, han ser glad ut.

Leerar 2: Ja, ser Bo glad ut?

Filip: Nei, eg meiner ulven.

Leerar 2: Ulven? Kvifor trur du ulven ser glad ut da?
Filip: Han slikkar seg rundt munnen.

Leerar 2: Kva trur du han tenkjer nar han slikkar seg rundt munnen?
Filip: [At han skal ete den.

Fia: [Mat!

Fia: At han skal ete Bo.

Frank: At han dytta han oppi suppa.

Leerar 2: Huff da!

Filip: Sa skjeerer han lauk oppi.

Leerar 2: Med litt lauk oppi?

Filip: Det ligg lauk attmed peisen.

Eit anna dgme pa at elevane klarte a gjere inferensar, kunne vi sja i refleksjonane omkring
oppslag 13 der det var teikna opp tre griseskjelett som sat inntil veggen i hola til ulven. Det
vart spurt kva elevane sag i illustrasjonane, og kva som kunne ha skjedd her. Adrian svarte da

at ulven hadde ete dei tre sma grisane.

4.3.4 Intertekstualitet

Boka hadde mange dgme fra anna litteratur i illustrasjonane. Ein kunne blant anna sja dei tre
Bukkande Bruse, Raudhette, Den stygge andungen og Moldvarpen som ville vite kven som
hadde basja pa hovudet hans. Dgme pa intertekstualitet kunne ein sja i oppslag elleve. Ein

kunne sja Raudhette, og ulven var ogsa illustrert:

Bente: Eg ser noko!
Leerar 1: Kven er det?
Barbro: Det er Raudhette.
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Bente:

Og ulven.

Brage: Ja, det er Raudhette og ulven.

Fleire i kor: JAI

Leerar 1: Men kva gjer Raudhette i denne skogen?

Bente: Ho skal til bestemora si.

Barbro: Sa kjem ulven og berre vraff.

Leerar 1: Er det den same ulven som er med i det eventyret kanskje?

Fleire i kor: JAI

Leerar 1: Eg skal lese kva som star her eg.
Kva trur de skjer hos ulven da?

Birger Eg trur at han blir spist.

Leerar 1: Trur du han blir spist 0ss? De andre. Trur de ogsa at han vert spit av
ulven?

Brage: Han blir spist!

Eit anna deme pa intertekstualitet var da det vart samtala om oppslag seks som viste
illustrasjon av ei gra and og tre gule ender som ropte “styggen” til den gra andungen. Den

refererte til eventyret om Den stygge andungen, noko laerar ikkje fortalte elevane:

Lerar 1:
Astrid:

Den store anda seier «styggen» mot den gra anda. Var det fint gjort?

Men den er jo eigentleg ikkje ei and, den er jo eigentleg ei svane.

Det var ogsa deme pa at elevane ikkje klarte & kjenne att referansane til eventyr og anna
litteratur. D& gruppa samtala om oppslag elleve, uttalte Egon: «Sja! Ei vakker jente!» Da
leeraren spurte om Egon kjente henne, gjorde han ikkje det sjglv om det var tydeleg at det var
Raudhette.

4.3.5 Syntetisering eller lese med fordobling

Syntetisering inneber at elevane justerer forstainga si etter kvart som dei far ny informasjon,
og at dei klarer & skjgne tematikken i boka. Dgmet under var fra oppslag to der ein kunne sja i

illustrasjonen at Bo mistreivst med a ha Viktor der.

Elise: Eg trur ikkje at Bo likte at han [Viktor] var der. Sja da!
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Egon: Kanskje det var difor han [Bo] flytta ut?

Ut fra illustrasjon og tittel pa boka, viste Egon ved refleksjonen sin at han var i ferd med a
endre forstaing av innhaldet. Han syntetiserte. Det var fa deme pa at elevane klarte a
syntetisere eller lese med fordobling under samtalane. | dgmet under som kom fra slutten av

ein samtale, spurte leerar 1 om elevane hadde laert noko av a lese boka:

Leerar 1: Kan de lzere noko av det som denne boka handlar om?
Elevane: Nei!
Astrid: Vi kan jo lere at kjeeledyr av og til kan vere ggyale a leike med.

Viss dyra har vore tullete, sa kanskje dei kan vere gayale i staden.
Leerar 1: Det var eit lurt svar.

Adrian: Ein ma bli litt vant med at dei er der.

Det var fleire dgme pa at elevane oppsummerte handlinga i boka bokstavleg som dgmet

under der lerar hadde stilt spgrsmal om kva dei kunne laere av boka:

Adele: Vi ma ikkje ga ein plass for vi kan bli spist opp.
Cille: Vi ma alltid vere snille med kvarandre.

Leerar 1: Ja!

Cille: Ja, og at vi ikkje ma ga til ein ulv.

4.3.6 Oppsummering over elevytringar som viser litterser kompetanse

For & fa stette til a svare pa problemstillinga Kva skjer nar elevar pa 1. trinn deltek i ein
samtale om litteratur?, samanlikna vi tal pa elevytringar med tal pa elevytringar som viste
littereer kompetanse. | diagram 1 kan ein sja at det er stor differanse mellom sgylene som
viser totalytringar og dei som viser littereer kompetanse. Alle elevane hadde ytringar med
litteraert innslag, men for dei fleste, i lite omfang. Sjglv om elevane deltok munnleg, var dei

fleste ytringane kommentarar og elevinitierte spgrsmal.
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5 Drgfting

| dette kapittelet vil vi drgfte hovudfunna i undersgkinga opp mot det teoretiske rammeverket
som blei presentert i kapittel 2. Malet er a svare pa problemstillinga: Kva skjer nar elevar pa
1. trinn deltek i ein samtale om litteratur? Drgftinga er strukturert i same rekkjefalgje som
forskingsspgrsmala:

1. Korleis leier lerarane samtalane?
2. Kva brukar elevane stemma si til?

3. Kaorleis kjem elevane sin litteraere kompetanse til uttrykk?

Det er ikkje mogleg a drgfte alle funn fra resultata, men vi har valt & drgfte hovudfunna til
kvart forskingssparsmal. | tillegg har vi drgfta andre funn som vart vurdert relevante for a

kunne svare pa problemstillinga.

5.1 Korleis leier leerarane samtalane?

Eit hovudfunn, var at bade leerar 1 og leerar 2 hadde mange ytringar som handla om
samtalediskurs pa ulike matar. Det tydelegaste funnet innafor denne kategorien, var at det
vart stilt mange spersmal, og det var desse som var utgangspunkt for elevsvara. |
planleggingsdokumentet var det planlagt opne og autentiske spgrsmal til samtalen. Eit dgme
var da leerar 2 stilte sparsmal om korleis elevane trudde Bo hadde det. David svarte: «Ikkje
bral» Leerar 2 fortsette med eit oppfalgingsspgrsmal, og spurde kvifor David trudde at Bo
ikkje hadde det bra. D& svarte han: « Fordi han saknar mammaa sin, sidan mammaa ikkje kan
finne han.» Da lerar 2 stilte oppfelgingssparsmalet, farte det til at denne eleven vart meir
munnleg aktiv ved at han fekk uttrykt tankane sine. Dette samsvarer med McGee og Parra
(2015) si undersgking som viste at det var avgjerande at laeraren stilte oppfylgingsspgrsmal.
David fekk i tillegg til & utdjupe, sjansen til & knyte handlinga opp i mot eigne erfaringar. Om
elevane far knyte handlinga opp mot eigne erfaringar, kan samtalen gli lettare (McGee &
Parra, 2015).

Det vart ikkje alltid stilt oppfalgingssparsmal. Da Fia si gruppe fekk spgrsmal om kven Bo
var, svarte ho: «Det er ein gut». Det hadde vore naturleg a la Fia forklare kvifor ho meinte at

det var ein gut, men i staden spurde leerar 2 om alle saman trudde at han var ein gut. Kanskje
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var dei andre einige i dette, for det var ingen som tok til motmale. Det vart ei felles einigheit
om at Bo var ein gut, til trass for at illustrasjonen viste ein figur som hadde gyrene oppa
hovudet og ikkje der menneske plar ha dei. Ein kan stille seg sparsmal om: «Kven er Bo?»
eigentleg var eit ope og autentisk spgrsmal. Bo var illustrert i boka, sa elevane kunne sja han.
Pa den maten vart ikkje sparsmalet ope og autentisk. Kriteriet for at eit spgrsmal skal vere
ope og autentisk, er at det ikkje er eit farehandshestemt svar pa det (Andersson-Bakken,
2017; Dysthe, 1995). Spgrsmalet kunne likevel vore relevant for at elevane skulle fatt eit
klarare bilete av kven hovudpersonen var. | planleggingsdokumentet (tabell 1), kunne det sja
ut som om leerarane berre ville stille opne og autentiske spgrsmal i samtalen, men det ville
kanskje vore gunstig a planleggje nokre lukka sparsmal ogsa. Det kan vere lurt & veksle
mellom opne og lukka sparsmal alt etter kva som er malet med spgrsmalet (Mortimer &
Scott, 2003).

| planleggingsdokumentet (tabell 1) var det ikkje lagt opp til at det skulle stillast s& mange
spegrsmal. Datamaterialet viste likevel at det vart stilt mange sparsmal gjennom samtalane av
begge leerarane. Det farte til at deler av samtalane verka meir som om dei var eit avhgyr enn

ein dialog. Dette kan ein sja i dgmet under:

Leerar 2: Korleis kan vi sja pa Bo at han ikkje likar sa godt at Viktor er der?
Erik: Han ser sann ut.

Leerar 2: Korleis ser han ut?

Erik: Han ser sur ut.

Leerar 2: Men korleis trur de at Viktor er da?

Egon: Eg trur at han er snill.

Leerar 2: Kvifor trur du at han er snill da?

Leerar 2 var klar med eit nytt sparsmal med ein gong etter at elevane hadde respondert.
Haland og Hoel fann i si undersgking ut at for mange spgrsmal kunne vere til hinder for ein
god samtale (Haland & Hoel, 2016). Kanskje vart det tidvis for mange spgrsmal i samtalane,

noko som gjorde at begge leerarane matte improvisere og konstruere spgrsmal undervegs.
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Mange av desse spgrsmala vart lukka, ofte med ja eller nei som svaralternativ. Spgrsmala
dreiv ikkje samtalane framover, men farte i staden til at det vart stilt nye sparsmal. Dette er
likevel ein heilt vanleg klasseromsituasjon, for det er ikkje mogleg a detaljplanleggje ein
samtale. Dersom ein planlegg i detalj, vert det lite rom for elevdeltaking. Ein kan likevel stille
seg sparsmal om korleis samtalane hadde gatt dersom det blei gitt meir tid mellom spgrsmal
og elevrespons. Wage (2015) hevdar at dersom ein stoppar opp og venter etter at eit spgrsmal
er stilt, kan det fare til at fleire deltek i samtalen. Dersom elevane hadde fatt betre tid til

prosessere svar, kunne kanskje tal pa spgrsmal vorte redusert.

Det er relevant a sparje seg kvifor det vart stilt sd mange spgrsmal. Ei arsak var som tidlegare
nemnt at sparsmal vart brukt for a drive samtalen vidare. Ei anna arsak kunne vere at det av
erfaring er utfordrande & halde pa merksemda til unge elevar. A stille mange sparsmél var
kanskje ein mate a sgrge for at det skjedde noko i samtalen, og at spgrsmala pa denne maten

vart brukt for a halde pa elevane si merksemd.

Samtalegrepet gjentaking eller opptak stetta elevane til & utdjupe og reflektere over svara
sine. Gjentaking er ogsa eit samtaletrekk som kan sikre at lzerar har forstatt kva eleven har
meint (Chapin et al., 2009). | falgje Dysthe er opptak ein viktig faktor i dialogisk
undervisning, og elevane sine svar vert sett pa som viktige bidrag til kunnskap for elevane
(Dysthe, 1995). | demet under, ser vi at lerar 2 gjentok eleven sitt svar som sparsmal. Dette
farte til at lerar 2 fekk stadfesta at ho hadde forstatt rett, og eleven fekk utdjupe svaret sitt:

Frank: Det er markt.
Lerar 2: Du trur at det er markt?
Filip: Ja, for at moldvarpen sa at det var markt.

| eit anna dgme vart Astrid spurt om kva ho sag i illustrasjonane. Ho svara at ho sag fisk.
Leerar 1 svarte: «Fisk, ja». Sparsmalet Astrid fekk var lukka, og ho svara som forventa ut fra
spgrsmalet. Kanskje burde leeraren valt eit anna spgrsmal fordi fisken ikkje var sentral og

viktig i oppslaget. Fokuset var pa mor og Bo og korleis dei hadde det. Opne og autentisk
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spgrsmal kan gje rom for fleire refleksjonar (Dysthe, 1995), og eit betre spgrsmal kunne vore:

«Kva fortel biletet om korleis mor og Bo har det med kvarandre?»

Begge leerarane hadde ambisjonar om a bruke hgg verdsetting i samtalane, men det var fa

dgme pa det. Hag verdsetting ma brukast ut fra elevrespons, og vert spontan. Det var difor
ikkje implementert i planleggingsdokumentet pa anna mate enn at intensjonen var a bruke
det.

Nystrand et. al (1997) hevdar at dersom lzrarrespons skal vere hgg verdsetting, ma den
paverke samtalen vidare. Dysthe (1995) hevdar at hgg verdsetting inneber at ein tek med
elevsvaret vidare i undervisninga. Nystrand et al. (1997) sin definisjon verkar til a stille andre
krav til kva som kan kallast hag verdsetting enn Dysthe (1995). Ved a forhalda seg til
Nystrand et al. (1997) sin definisjon, var det krevjande & finne degme pa hgg verdsetting fordi
det var vanskeleg a finne ytringar som ein kunne sja paverka samtalen vidare. Ved a forhalda
seg til Dysthe sin definisjon (1995), vart det fleire deme. Elevsvaret vart teke med vidare i
undervisninga, og Vviste at svaret var viktig og interessant. Damet der David svarte at Bo skal
springe fra huset sann som han plar gjere nar han ikkje likte litlebroren sin, viste hgg
verdsetting. Det vart vist interesse for kva David gjorde da han sprang fra huset. Han fekk
have til & fortelje om det, noko som vart eit viktig bidrag i samtalen, og var pa denne maten

hagg verdsetting.

Hgg verdsetting vart brukt for gje elevane tilbakemelding pa bade elev- og gruppeniva. Lerar
1 spurte elevane om det ikkje var skummelt & ga seg vill i skogen, og Brage kom med sin
kunnskap om at kattar kan sja om natta fordi dei har nattsyn. Brage vart beden om & gjenta
ytringa. P4 den maten vart svaret hans hggt verdsett. Til slutt i samtalesekvensen, fekk heile
gruppa ei tilbakemelding om at dei kunne mykje om kattar. Dette til trass for at det berre var
to elevar som hadde uttalt seg, og ei slik tilbakemelding pa gruppeniva, farte kanskje til at

fleire av elevane vaga a ytre seg.

Intensjonane om & bruke hgg verdsetting var til stades, og ein kunne sparje seg om kvifor det

ikkje var meir av det i datamaterialet vart. Ei arsak kan vere at leerarane hadde mange
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oppgaver under samtalen. Dei skulle stille sparsmal, lage nye sparsmal, lytte til elevsvar,
bruke samtaletrekk, fordele ordet og samtidig lese pa ein engasjert mate. Truleg vart det

umogleg & halde like godt fokus pa alt samtidig.

Vi hadde pa fgrehand trudd at det var bruk for hyppige korrigeringar av elevatferd, men
likevel var det fa deme pa dette i materialet. Dei som var, handla om at elevane var fysisk
urolege, laga lydar og liknande. Fisher et. al (2004) peiker pa kva som kjenneteiknar
hagtlesingsekter av god kvalitet. Lesegkta var godt farebudd, og kanskje var det noko av

arsaka til at det vart fa atferdskorrigeringar.

Ei anna arsak til fa atferdskorrigeringar, kan ha vore at samtalen hadde ei sterk styring av
leerar. Leeraren stilte mange sparsmal, noko som kan ha vore eit hinder for enda meir
elevdeltaking. Det er ngdvendig at leeraren tek ei tydeleg leiarrolle under samtalen (Hodgson
etal., 2012; Tysveer & Ottesen, 2021), men det kan hende at leerarane tok for stor plass i

samtalane.

5.2 Kva brukar elevane stemma si til?

Eit hovudfunn var at elevane brukte stemma si til & svare pa spgrsmal fra lerar. Dette var
kanskije ein konsekvens av at det vart stilt mange spgrsmal. Det var larar sine spgrsmal som
dominerte samtalane. Barresen peiker derimot pa at det er elevane sine tankar, sparsmal og
erfaringar som skal vere i sentrum, og skal kunne gje rom for gode samtalar (Bgrresen, 2019).
Sjglv om elevane skulle vere i sentrale i samtalen, trengte dei statte ved hjelp av spgrsmal
slik at samtalen kunne utvikle seg vidare. | demet under fekk Cille hjelp av lerar for & kome

vidare i samtalen:

Leerar 1: Kven er Bo da eigentleg?

Cille: Det er han der (peiker).

Leerar 1: Men kva er han? Er han ein gut eller...?
Cille: Ja, han er ein gut.

Camilla: Han har jo hale.
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Leerar 1: Ja, han har jo hale. Har gutar gyrene der?

Da elevane hadde svart pa eit spgrsmal, stoppa samtalen opp, og dei hadde bruk for
oppfalgingsspersmal. Det kan ha vore ein konsekvens av at elevane var vane med ein
klasseromskultur der ein svarte pa spegrsmal. At elevane treng oppfalgingsspgrsmal samsvarar
med McGee & Parra (2015) sin studie.

A delta i samtale inneber at ein ma grunngje svara sine (Bgrresen et.al, 2012). Dgmet over
kan tyde pa at elevane treng gving i dette, og at det difor hadde vore viktig at leerar bad Cille
om a grunngje. Cille pastod at Bo var ein gut, men fekk ikkje forklare kvifor ho meinte det.
Av erfaring, kan ein likevel ikkje forvente at dei fleste seksaringar skal klare dette sjglv.
Elevane treng stgttande stillas fra meir kompetente (Bruner et al., 1976).
Oppfelgingssparsmal som: «Kva gjer at du trur han er ein gut?» kunne fungert som stillas.
Elevane kunne ogsa vore stattande stillas for kvarandre. Dei kunne til demes hatt
leeringspartnarar der elevane fekk diskutert saman far dei la fram tankane sine fram for resten
av gruppa. Dersom elevane hadde fatt samtale saman, kunne det ha stgtta elevane i & utvikle
ny individuell tenking (Vygotskji, 2001). Fleire elevar kunne ha vorte aktivisert. A vere aktiv
i leringsprosessen, kan stgtte elevane i a bevege seg mot eit hggare utviklingsomrade
(Vygotskji, 1978).

Det andre hovudfunnet, var at elevane i stor grad brukte stemma si til & kommentere. Det
elevane kommenterte, var oppdagingar i illustrasjonane og om det var noko dei kunne knyte
opp til eigne erfaringar. Nar elevane kommenterte tok dei ordet pa eige initiativ. A ta ordet, er
ein av komponentane innanfor munnleg kompetanse (Bgrresen et.al. 2012). Sjglv om det
fanst deme pa at elevane bygde vidare pa kva andre sa, kom ikkje kommentarane som
responsar, men som subjektive oppdagingar. Dei hadde ikkje samanheng med kvarandre,

meir enn tematisk som i dgmet under:

Filip: Eg ser til og med Bukkane bruse.
Frank: Det er geita.
Filip: Det er Bukkane bruse.

67



Fia: Der er troll.

Ei arsak til at elevkommentarane var sa usamanhengande og ikkje bygde pa kvarandre, kan
ha vore at elevane ikkje lytta til kva dei andre sa. Det er ikkje s& enkelt & vite noko om i kva
grad elevane hadde lytta til kvarandre, men elevkommentarane og svara kunne gje ein
indikasjon. Dersom ein skal respondere, ma lyttinga ha vore av ein sann kvalitet at det er
mogleg & respondere (Adelmann, 2009). Den munnlege kompetansen a lytte til var kanskje
ikkje til stades heile tida. Barresen (2019) sin definisjon av samtale er at det er ein dialog der
nokon lyttar og andre responderer. Kanskje kan ein stille seg sparsmal om alle
samtalesekvensane i datamaterialet kunne definerast som samtale da dei ikkje bygde pa

kvarandre.

Ei anna arsak til usamanhengande kommentarar, kan ha vore at elevane ganske nyleg starta
pa skulen. Dei har avgrensa erfaring med a delta i klasseromsamtalar. Dei har heller ikkje
mykje trening i samtalediskurs. Matre og Fottland (2011) hevda i si forsking, at elevane treng
opplaring i samtalediskurs for & kunne snakke saman pa ein betre mate. Laerar ma modellere,
og elevane ma fa gve. Dette kan til deme gjerast ved at lzerar viser korleis ein kan signalisere

at ein lyttar. Det er ikkje nok a berre seie at elevane skal lytte nar andre snakkar.

Vi har no presentert dei to hovudfunna, og ynskjer & kommentere nokre andre funn som ogsa
var interessante. Elevane klarte nokre gonger a posisjonere seg som dialogpartnarar som
betyr at dei tok ordet og argumenterte for sitt syn. A ta ordet og & argumentere er kjenneteikn
pa munnleg kompetanse (Bgrresen et.al. 2012). Ein kan sja at David tek ordet og

argumenterer i dgmet under:

Dora: Det er ein bjegrn bakom.

Leerar 2: Bjarn? Kvifor er det ein bjern der da?

Dora: Fordi dei pleier a leva der.

David: Nei, det er ikkje fordi dei lever der. Fordi dei ikkje liker den store
hunden.
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Her var det tydeleg at David hadde lytta til det som vart sagt av Dora, og han var ikkje einig
med henne. Nar elevar lyttar til kvarandre, og delar idear, kan dei klare & konstruere
kunnskap saman (Alexander, 2017), noko som er teikn pa dialogisk undervisning. Her fekk
elevane moglegheit til & lytte til kvarandre sine utsegn, og lerar braut ikkje inn med nye

spgrsmal. Bade Dora og David tok ansvar og viste at dei ville bidra i samtalen.

Elevane var med og stilte sparsmal under samtalane. Barresen et al. (2012) hevder at elevane
vert meir involvert i eiga leering dersom dei far stille spgrsmal. Det var ikkje sa lett & male
involvering, men i demet under vart leerar 1 mindre synleg i samtalen da elevane deltok ved a
stille sparsmal pa eige initiativ. Nar elevane snakkar saman konstruerer dei kunnskap
gjennom interaksjon saman med andre (Alexander, 2017). | demet under pregvde elevane

saman a finne ut kven Bo var.

Leerar 1: Ser de noko spesielt med Bo. Er det noko vi ikkje sag pa framsida da vi

sag pa han der?

Adrian: Halen!

Leerar 1: Hm...kva kan det bety da?

Adrian: Kanskje han er ein katt?

Astrid: Og han har jo klede pa seg, han har jo shorts.
Aslak: Kanskje han er eit kattemenneske?

Anders: Han er eit kattemenneske.

Adrian: Eller ein hund?

Det var stor skilnad i kor mange ytringar kvar elev hadde (tabell 7) da nokre elevar var meir
munnleg aktive enn andre. | samtalereglane vart det stilt forventningar til at alle skulle delta
og ta ordet etter tur. Spriket i tal pa ytringar viste at elevane sine utsegn ikkje hadde fordelt
seg jamt. Det var ingen reglar om at elevane skulle rekkje opp handa dersom dei ville seie
noko. Dette kan ha fert til at ordet vart ujamt fordelt, og at det truleg farte til at nokre elevar
tok ordet oftare enn andre. Som ein konsekvens av alle ikkje tok ordet sjalv, stilte leerar
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direkte sparsmal til enkeltelevar for & fa alle med. Eit deme pa dette var da leerar stilte
sparsmal til Anders som ikkje hadde uttalt seg i noko serleg grad. Anders fekk spgrsmal om
kva ulven heldt pa med da han prevde a skubbe Bo inn i omnen. Anders svarte at ulven heldt
pa & drepe Bo. Eleven hadde eit svar, men det var ikkje sikkert han hadde sagt det om ikkije
leerar hadde spurt han direkte. Elevar som tok stor plass vart bremsa for at andre skulle fa
kome til orde. Dersom ordet hadde vore fordelt etter tur, kunne det ha fart til at det vart
jamnare fordelt mellom elevane. Fleire elevar hadde da fatt moglegheit til & komme med sine

ytringar.

5.3 Korleis kjem elevane sin littereere kompetanse til uttrykk?

Nar ein har samtalar om litteratur med elevar pa 1. trinn, kan ein gradvis utvikle deira
littereere kompetanse. Dette kan gjere det enklare for elevane nar dei etter kvart skal mate
andre tekstar. | datamaterialet fann vi at elevane ga uttrykk for littereer kompetanse innanfor
nokre av kategoriane, men at den ogsa mangla andre stader. Det var berre den litteraere
kompetansen som eleven har klarte a uttrykke som var mogleg a observere. Elevane kan difor
ha hggare litteraer kompetanse enn det dei klarte & uttrykkje. Dette fordi den littersere
kompetansen ligg kognitivt (Hennig, 2017). Elevane var ulike i kor mykje dei ytra seg, og dei
kan ha hatt littereer kompetanse som ikkje vart registrert. Vi vil vidare drgfte korleis den
littersere kompetansen til elevane kom til uttrykk, og rekkjefylgja er som i resultatkapittelet:
predikasjon, lage forbindelsar, gjere inferensar og syntetisering eller lesing med fordobling.

Elevane klarte til ei viss grad a predikere handling i boka bade far lesing og undervegs i
samtalen. Dette var eit viktig funn, da det var denne kategorien som innehaldt flest ytringar
som viste littereer kompetanse. Om ein ser i planleggingsdokumentet (tabell 1), var det
farebudd mange spgrsmal med fokus pa predikering. | eit av dema fra resultatet las Elise tittel
pa boka, og ho sag pa biletet av framsida og konkluderte med at: «Bo flyttar ut. Eg trur at det
handlar om at den mannen skal flytte.» Nar ein er utanfor teksten, kan ein bruke tittel og
illustrasjonar som leietradar for a finne vegen inn (Langer, 2011). Elise brukte dei hinta ho
fekk pa framsida, og sette dei saman slik at det gav meining for henne
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Sjelv om det var dgme pa elevar som klarte & predikere, fanst det andre deme pa elevar som
valte & svare «veit ikkje» da dei vart spurt om kva dei trudde boka handla om. Det gjorde dei
til tross for at lerar presiserte at dei ikkje kunne vite, men skulle gjette. Ei arsak til at nokre
elevar svarte «veit ikkje», kan vore manglande litteraer erfaring, og at det difor vart
problematisk a gjette. Bade Fountas & Pinnell (2006) og Langer (2011) hevdar at
farestillingane ein lagar seg nar ein les, er paverka av tidlegare erfaringar. Dersom noko ved
boka minna elevane om tekstar dei hadde hgyrt fra far, kunne det bidrege til at
farestellingsverdar lettare vart bygd opp. Langer (2011) hevdar at ein ma vere aktiv for at det
skal vokse tekstverder fram. Det er mogleg at ikkje alle elevane vart aktivisert tilstrekkeleg til
at dei klarte a predikere. Leerar stilte sparsmal om predikering og forventa at elevane skulle
skjgne bade kva predikering var, og at dei skulle respondere relativt spontant. Dersom
elevane hadde fatt samtala to og to, eller hadde fatt tenkjetid far dei skulle svare, sa kunne

kanskije det ha bidrege til at fleire deltok meir aktivt i prosessen med a predikere.

Nokre elevar predikerte handling som ikkje hadde noko med illustrasjonar eller tekst a gjere.
Dorte foreslo at boka handla om Bo som las mange bgker. Det var neerliggande a tru at denne
predikasjonen kom av at elevane var paverka av leseopplaringa som er sentral pa 1. trinn.
Eleven la til ein ny bokstav og laga eit nytt ord, Bo og bok. Det er akkurat som det ofte vert
gjort i begynnaroppleringa. Det viste kompetanse pa det fonologiske aspekt, men det var

ikkje littereer kompetanse.

Elevane predikerte ikkje berre fgr lesestart, men ogsa undervegs i lesinga. | demet der laerar
spurte korleis det kunne ga da Bo flyttar ut, svarte Astrid at det gar an a finne mat i naturen,
og ho visste 0ogsa at dersom ein gar ut i berre shorts, kan det verte kaldt. Ein kan bruke
leietradar fra illustrasjonane under predikasjon (Langer, 2011). Astrid brukte slike leietradar
da ho sdg Bo sprang ut i skogen i berre shorts. I tillegg brukte ho eiga kunnskap om a finne
mat ute og at det var kaldt & g& i shorts om vinteren. Arsaka til at det var mange funn omkring
predikasjon, kan ha vore at fleire av spgrsmala som var planlagt (vedlegg 1), var spgrsmal
som spurte etter det. Kva trur de boka handlar om?, Kva trur de skjer vidare? og Korleis trur

de at ulven har det i huset sitt? var degme pa det.
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Elevane knytte forbindelsar mellom teksten, erfaringar og eigen kunnskap da boka
innimellom ga elevane moglegheit til & relatere handlinga til eige liv. Det kan pa den maten
sja ut som om boka Bo flyttar ut var ei bok som eigna seg godt til a relatere til eige liv.
Christian som i eit dgme fortalte at viss han hadde hatt Viktor heime, sa ville han ha leika
med han pa rommet sitt, viste det. Christian gav inntrykk av a sja fare seg kva som kunne
skjedd dersom Viktor flytta inn til han. A knytte forbindelsar mellom tekst og personlege

erfaringar, er A tenke utover teksten (Fountas & Pinnell, 2012).

Elevane knytte ogsa forbindelsar til kunnskap dei sjelv hadde om verda. I demet under kom
elevane med kva dei tenkte om korleis Bo kunne klare seg aleine i skogen. Dei hadde ulike
lgysingar for kva han kunne ete. Langer (2011) hevdar at eleven ma bruke kunnskap om
verda for & forsta teksten betre, og elevane i dgmet brukte sin kunnskap om kattar for a forsta
korleis Bo kunne klare seg i skogen. | samtalesekvensen kan det sja ut som om samtalen glei

greitt fordi fleire elevar kom med ytringar utan at leerar kommenterte mellom kvar elev.

Leerar 1: Er det lurt & springa ut i skogen sann utan vidare?
Camilla: Nei.

Cato: Han kan jo ete tre?

Leerar 1: Ete tre? Han er jo ein katt.

Camilla: Kattar elskar fisk.

Christian: Og fuglar.

Elevane viste fleire stader at dei sag at det var samspel mellom illustrasjon og tekst, dei
gjorde inferensar. Ei biletbok inneheldt oftast tomme rom som lesaren ma fylle med tidlegare
erfaringar og kunnskapar (Iser, 1981; Nikolajeva, 1998). Filip kommenterte at ulven sag glad
ut fordi han sleika seg rundt munnen, noko som illustrasjonen viste. Filip og Fia sa vidare at
ulven kjem til & ete Bo. Elevane forstod det tomme rommet som var mellom illustrasjon og
tekst. Ulven et ofte andre i eventyr, og elevane brukte sin kunnskap om eventyr for a fylle dei
tomme romma. Dette demet viste at modalitetane utfylte kvarandre. Illustrasjonar og tekst

skapar saman forteljinga (Lillevangstu et al. 2007).
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Intertekstualitet spelte ulike roller i Bo flyttar ut. Moldvarpen som fekk baesj pa hovudet, var
truleg meint som eit humoristisk innslag. Ulven som var farleg i eventyret om Raudhette,
kunne gje frampeik om at han kanskje var skummel ogsa her. Elevane oppfatta nokre av
referansane som boka hadde til kjende eventyr og andre bgker for barn. Barbro og Brage sag
Raudhette og ulven i ein illustrasjon. Bente konkluderte med at Raudhette skulle til
bestemora si. Elevane drog parallellar til eventyret om Raudhette og ulven. Referansane har
som mal a fortelje lesaren meir enn kva som star i teksten (Ommundsen, 2018). Barbro og

Brage si gruppe skjgnte dette da dei konkluderte med at ulven ville ete Bo.

Ikkje alle elevane oppdaga intertekstualiten i boka. Det var likevel ikkje sann at den ikkje
hadde nokon funksjon om eleven ikkje oppdaga den. Egon sag ikkje at det var Raudhette i
illustrasjonen, men uttalte: «Sja! Ei vakker jente!» Dette viste at eleven ikkje oppdaga
intertekstualiteten, men likevel la merke til illustrasjonen. Nikolajeva (2000) hevdar at om eit
barn ikkije forstar dei intertekstuelle referansane, kan dei likevel ha god nytte av & oppleve
dei. Dei fleste barn vil mest truleg ha hgyrt eventyret om Raudhette. Det kan hende at eleven
likevel ikkje hadde sa omfattande litterzer erfaring at han oppdaga at det var Raudhette.
Mange av elevane har blitt lesne mykje for, og andre ikkje. Kanskje burde lzerarane ha stoppa
opp og undra seg over desse referansane saman med elevane, slik at fleire kunne oppfatta dei

og kanskje skjent kvifor dei var der.

Det var fa dgme i materialet pa at elevane syntetiserte eller las med fordobling. Det er
avgjerande a syntetisere eller lese med fordobling for & kunne forsta dei store ideane i teksten
(Block & Duffy, 2008). Elise sa at ho ikkje trudde at Bo likte at Viktor var der, og Egon
konkluderte med at det kanskje var difor Bo flytta ut. Vi kan ane at Egon hadde oppdaga
noko i teksten som han ikkje heilt var klar over far, altsd grunnen til at Bo flytta ut. Fountas
& Pinnell (2011) seier at & syntetisere handlar om justere forstainga si i mgte med ny
kunnskap. Det var det Egon gjorde i demet over. Han trakk slutningar ut fra ny kunnskap. For
at boka skal oppna sin verknad, er det ngdvendig a kunne trekkije slutningar (Iser, 1981).

Eit av dei overordna tema i boka var sjalusi. Nikolajeva (2010) hevdar at lesaren ma kjenne
til metaforiske kodar som til dgmes frykt, angst, sorg og sjalusi for & oppdage tema i ein tekst.
Det var ingen av elevane som brukte ordet sjalusi, men det er mogleg at ordet sjalu ikkje er
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vanleg i ein seksaring sitt vokabular. At Bo ikkje likte at Viktor var der, kan ha betydd at han

var sjalu.

Da elevane vart spurde direkte om det var noko dei hadde lart av a ha lese boka, kom det
svar som: «Vi kan jo lzre at kjeeledyr av og til kan vere morosame a leike med», «Vi ma
ikkje ga ein plass for vi kan bli spist opp» og «Vi ma alltid vere snille med kvarandre». Dette
viste at elevane svarte med a summere opp handling i staden for & identifisere tema eller ei
underliggjande meining med teksten, noko som ifglge Nikolajeva (2010) er a tolke

bokstavleg, og ikkje metaforisk.

A syntetisere eller & lese med fordobling ma laerast og modnast (Cummins & Stallmeyer-
Gerard, 2011). Kanskje hadde elevane for lita littereer erfaring, eller at dei ikkje fekk nok
statte til & klare & syntetisere eller & lese med fordobling. Dette er ein ferdigheit som ma
trenast. Elevane hadde kanskje funne det overordna tema dersom leeraren hadde relatert
spgrsmal og tekst til elevane sine liv og erfaringar ved a stille sparsmal som: «Har du opplevd
noko liknande som Bo?» Ein kunne kanskje da ha bevegd seg noko vekk i fra den
bokstavlege handlinga i boka. Det er slik at for & lese med fordobling, ma elevane oppleve at
teksten fortel noko meir enn det bokstavlege (Steffensen, 2005). Dette oppdaga
farsteklassingane i studien i lita grad. Steffensen (2005) hevdar at for a ha litteraer
kompetanse, ma ein kunne lese med fordobling. Det vert da ngdvendig a stille seg sparsmalet
om elevane i denne studien var littereert kompetente. Dersom ein tek utgangspunkt i Fountas
& Pinnell (2012), meiner dei at & syntetisere eller & lese med fordobling berre er ein av fleire
strategiar lesaren kan ta i bruk for & fa best mogleg forstaing av teksten. Elevane bade
predikerte, laga forbindelsar, gjorde inferansar og fann intertekstualitet i boka. Dersom ein

vel & statte seg til Fountas & Pinnell (2012), indikerer funna noko littereer kompetanse.

Det var berre ein liten del av elevytringane som viste littereer kompetanse (diagram 1). Dette
kan indikere at elevane har ein viss littereer kompetanse, men at det var mange utsegn som
truleg berre var prat. Ein ma likevel vere klar over at det var vanskeleg a vurdere elevane sin

litteraere kompetanse da det berre var det som kom til uttrykk munnleg som kunne vurderast.
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Haland og Hoel (2016) fann i si undersgking at elevar pa 1. trinn var i stand til & posisjonere
seg som litteraere lesarar. Elevane i studien var viste ei avgrensa litterser kompetanse, noko
som vart i kontrast til Haland og Hoel (2016) sine resultat. Ei mogleg arsak til det, kan ha
vore at spgrsmala leerar stilte ikkije i tilstrekkeleg grad famna om a fa fram ulik typar litteraer

kompetanse. Dei verka til 4 best stgtte predikasjon.
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6 Konklusjon

Utgangspunktet for denne studien var ei uro for at arbeidet med a utvikle elevane sin
munnlege kompetanse ikkje vart fylgt opp, og at elevane ikkje fekk brukt stemma si nok i
leeringsarbeidet i klasserommet. Ein samtale om litteratur vart da innfallsvinkelen for &

arbeide mot at elevane skulle delta munnleg. Problemstillinga var:

Kva skjer nar elevane pa 1. trinn deltek i ein samtale om litteratur?

Vi utarbeida tre forskingsspgrsmal som til saman gjer svar pa problemstillinga, og vi vil her
summere opp hovudfunna med mal om a komme med fleire moglege svar. Farste
forskingsspgrsmal var: Korleis leier lzeraren samtalen? Eit hovudfunn, var at leerar hadde
mange ytringar som omhandla samtalediskurs. Det vart stilt mange spgrsmal til elevane, men
spgrsmala vart i mange tilfelle ikkje felgt opp. Det vart i staden stilt nye spgrsmal. Elevane
fekk fa moglegheiter til & utdjupe svara sine. Ei mogleg forklaring pa at det vart stilt sa
mange spgrsmal, kan ha vore lzrar sitt behov for & halde pa elevane si merksemd. Eit funn
var at det var fa korrigeringar av atferd, noko som ogsa kan indikere at samtalen var tydeleg
leerarstyrt. Intensjonen var a bruke samtalegrep som gjentaking, repetisjon, ventetid og hag
verdsetting, men det vart for krevjande for leerar & halde fokus pa bade a stille spgrsmal, lage
nye sparsmal, lytte til elevsvar, bruke samtaletrekk, fordele ordet og samtidig lese boka.
Funna indikerte at spgrsmala leerar stilte og maten samtalen vart leia pa, la faringar for korleis

elevane responderte.

Det andre forskingsspgrsmalet var: Kva brukar elevane stemma si til? Eit av hovudfunna var
at elevane brukte stemma si til & svare pa spersmal som lerar stilte, noko som er ein
konsekvens av at spgrsmala kom hyppig. Eit anna hovudfunn, var at elevane brukte stemma
si til 8 kommentere illustrasjonar dei sag i boka. Dette gjorde dei pa eige initiativ.
Kommentarane bygde i liten grad pa dei andre elevane sine kommentarar, og dei bar lite preg
av at elevane hadde lytta til kvarandre i samtalen. Det var stor forskjell pa kor mange ytringar

elevane hadde.

Siste forskingsspgrsmalet var: Korleis kjem den littereere kompetansen til uttrykk? Vi fann at
elevane til ei viss grad klarte a predikere, noko dei gjorde bade far og under lesing. Elevane

oppdaga intertekstualitet, og det var deme pa at den vart brukt for & gje teksten djupare
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meining. Det vart gjort inferensar mellom tekst og illustrasjon. Elevane laga nokre
forbindelsar mellom teksten, eige liv og erfaringar fra livet, men dei syntetiserte eller las
ikkje med fordobling. Forstainga av handlinga i boka, var bokstavleg. Det var berre ein

relativt liten del av alle ytringane fra kvar elev hadde som indikerte litterser kompetanse.

Empirien i studien kjem fra to ulike skular og er gjennomfart av to leerarar, men viser likevel
stort sett same tendensen i bade leiing av samtalane, kva elevane brukte stemma si til og
korleis den littereer kompetansen kom til uttrykk. Dette er interessant fordi det ikkje er
utenkjeleg at dette mgnsteret hadde vore likt om ein hadde gjennomfart same

undervisningsopplegget i andre farsteklasserom ogsa.
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7 Implikasjonar

Forsking viser at elevane far snakke for lite i klasserommet (Skaftun & Wagner, 2019). Den
viser og at elevar far fa erfaringar med littereere samtalar. Dette er fordi hggtlesing av
litteratur ofte vert brukt som underhaldningslesing til demes nar elevane et (Haland et al.,
2021 ). Denne studien vart gjort i eigne klasserom, og noko av fgremalet var a endre eigen

praksis. Det er difor bade ngdvendig og nyttig & kome med implikasjonar

Funna i studien viste at det vart for krevjande for leerar & halde fokus pa mange ulike
oppgaver under samtalane. Det hadde om mogleg vore hensiktsmessig med ferre
fokusomrade under samtalane, i alle fall i ein periode der ein trenar pa a leie litteraere
samtalar. Til dgmes var a syntetisere eller & lese med fordobling krevjande for elevane.
Undervisningsopplegg med fokus pa akkurat dette, kunne gjort det enklare 4 statte elevane til
a skjgne overordna tema i tekst. Dei gode intensjonane med a bruke samtaletrekk og hag
verdsetting, er ogsa noko som ma gvast pa. Det er umogleg for leerar & fokusere pa alt i ein
enkelt samtale om litteratur. Etter kvart som leerar vert dyktigare pa a leie samtalane malretta,

kan dette verte ein del av leeraren sin internaliserte praksis.

Munnleg kompetanse er bade munnleg i undervisninga, men ogsa undervisning i munnleg
(Haugsted, 1999). Elevane treng gving i korleis ein samtalar i klasserommet. Det er ikkje nok
a berre forklare elevane dette, men det trengs ogsa modellering av leerar til demes ved a gve
pa a lytte, stille sparsmal og a svare utfyllande. Ein kan ogsa la elevane fa tid til & gve pa
dette med kvarandre i mindre grupper slik at spraket kan verte ei leeringsreiskap for elevane.

Til dette krevst systematisk arbeid over tid.

Dersom ein skulle ha utvida studien og forska vidare, hadde det vore interessant a studert kva
som hadde skjedd i ein samtale om litteratur dersom elevar og leerar hadde arbeida med
litterser kompetanse og samtalediskurs over tid. Det hadde ogsa vore interessant a undersgkt

om fokus pa litteraere samtalar, kunne bidrege til auka munnleg deltaking hos elevane.
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9 Vedlegg
Vedlegg 1: Samskrivingsavtale

u

Universitetet
i Stavanger

Samskrivningsavtale, masteroppgave

Universitetet i Stavanger, Fokultet for utdonningsvitenskap og humaniora.

Avtale mellom

Student: Studentnr: Fadt:

(Vests Lo Sezrpee 158380 | 13.053
".!I.I Ae I:. S Lperd- 1y —1 =¥ Pl "f-f ...I'I. .r:lq-""'.lailll L III'-'I"IriIf,':%

HAwtale kan inngas mellom to studenter om & skrive masteroppgave sammen, Avtalen skal sikre et godt
samarbeid mellom studentene, samt gj@gre partene klar over deres rettigheter og plikter nér de skriver
masteroppgave sammen.

Dersom to studenter skriver sammen, ber dette gienspeiles | arbeidet som inngar | oppgaven, gjerne | form
av en mer omfattende problemstilling og et fyldigere teoritilfang. Oppgaven kan da ogsd vaere lengre.
Emnebeskrivelser samt retningslinjer for masteroppgaver [der slike retningslinjer finnes) kan ha utfillende
opplysninger angaende oppgavens omfang og andre forhold angéende masteroppgaven.

Spknad sendes til studieprogramleder/emneansvarfig.

Institutt/senter skal godkjenne avtalen.

Partenes rettigheter og plilkter

1. Studentene har ansvar for & fylle ut o levere avtalen til instituty/senter for & £3 den gedkjent,

2. Detmd legges ved en egen spknad, som studentene setter opp selv, der det fremgdr hvordan
studentens vurderer det sktuelle temaet for oppgaven som egnet for samarbeid, og hvordan
studentene planlegger & fordele arbeidet mellom seg. Arbeidet skal fordeles slik at det blir en
likeverdig innsats.

3. Vencouver-kriteriene skal legges til grunn for hva som kan regnes for fielles forfatterskap.

a) Begge parter ma levere et substansielt bidrag til konsept eller idé eller innsamling av data
elier analyse og fortolkning av data.

b) Detkreves at begge har deltatt | utformingen av masteroppgaven og har levert en
substansiell del av tekstmaterialet.

c] Begge skal ha godkjent den versionen sem sendes inn for publisering.

4. Alle tre krav m& veere oppfylt. Ved innlevering av oppgaven mé det legges ved et skriv som sier noe
om hvordan denne samskrivningsprosessen har foregatt. Institutt/senter gir nermere beskjed om
omfang pa et slikt prosess-skriv.

5. Studentene har et felles ansvar for at retningslinjer i forbindelse med det & skrive en
masterappgave blir fulgt, og et felles ansvar for & forhindre juks og plagiat.

6. Studentene har et felles ansvar for masteroppgaven som helhet.

7. Begge studentene md levere masteroppgaven uavhengig av hverandre. Leverer kun den ene, vil
den andre fa aikke leverts og dermed stryk.

8. Studentene har felles opphavsrett til den ferdigstilte oppgaven og til innsamlet materiale,

9. Ved sykdom over en lengre periode, eller dersom det av andre uforutsatte grunner ikke kan figlges
forventet progresjon, meddeles dette til veileder og til institutt/senter sa fort som mulig. Det ma da
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avklares om det kan spkes om forlenget frist for 4 levere masteroppgaven, eller om avtalen ma
brytes.

10. Studentene ma s& snart som mulig melde fra til veileder om eventuelle problemer i samarbeidet
mellom de to. Ved problemer skal veileder bidra til 3 finne en best mulig Igshing for de involverte.
Studentombud og StOr kan evt. ogsa kobles inn.

11. Institutt/senter skal varsles dersom partene gnsker & bli gst fra samskrivningsavtalen.

12. Brytes samarbeidet underveis, m3 det avklares gjennom dialog og forhandlinger hvordan stoffet
kan tilpasses og omskrives til en ny kontekst/individuell oppgave. I slike tilfeller har begge parter
ansvar for 3 tilpasse arbeidet til en ny kontekst, slik at det ikke fremstar som plagiat.

Veiledning
Det gis felles veiledning pd oppgaven. Institutt/senter vil ha egne avtaler som regulerer veiledning og
samarbeid med veileder.

Sensur
Det skriftlige arbeidet vil fA en felles karakter. Eventuell muntlig justerende del skal sensureres individuelt.

Klage

Etter sensur kan begge parter klage pa vurderingen, uavhengig av hverandre. Om bare den ene klager og
far endret karakter, vil endringen bare gjelde for den som har kiaget, den andre beholder opprinnelig
karakter. )fr, Forskrift om studier og eksamen ved Universitetet i Stavanger § 5 — 5 pkt. 2b.

Vedlegq:
Begrunnelse for hvorfor temaet egner seg for samarbeid, og hvordan arbeidet er planlogt fordelt.
(se pkt. 2)

-

s:ed/dmblﬁwzaT—aD?) ...................... .Almu. ...... EW(ML TJ—’&‘“ X

e ecd 80,0827 Aok Jewrd Steorp—

Underskrift student

. Y7
9 /T + ot
Sted/dato.................................[;,- ~/'." 7/
Underskrift av godkjenner fra instituttet/senteret
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Vedlegg 2: Samtykkeerlaering

Til elevar og foreldre i 1. klasse pa xxx skule

Farespurnad om samtykke til deltaking pa forskingsprosjektet:
Korleis kjem den litteraere kompetansen til elevar pa farste trinn til uttrykk nar dei

reflekterer saman over innhald og tema i ei biletbok?

Dette er eit spgrsmal om samtykke til at barnet dykkar kan delta i eit forskingsprosjekt der
barnet dykkar deltek i ein samtale om ei biletbok. I dette skrivet gjev vi dykk informasjon om

mala for prosjektet og om kva deltaking vil innebere for barnet dykkar.

Feremal

Kristi Lund Skorpen, som er kontaktleerar i 1. klasse pa xxx skule, og Anne Elisabeth
Trevland, som er kontaktleerar i 1. klasse pa xxx skule, held dette skulearet pa med
masterstudium ved Universitetet i Stavanger. Studiet heiter Erfaringsbasert master for

leerarspesialistar.

Vi ynskjer a studere korleis elevane sin littereere kompetanse kjem til uttrykk nar dei saman
med leeraren til klassen reflekterer over innhald og tema i ei biletbok. Biletboka som vi skal
bruke, heiter Bo flyttar ut, og den er skriven av Trude Tjensvold.

Opplegget vert gjennomfart som ein naturleg del av undervisninga i norsk varen 2023, der
alle elevane skal delta. Det vil derfor ikkje innebere noko ekstra for barnet & delta, anna enn

at den litteraere samtalen.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarleg for prosjektet, og rettleiaren var heiter Toril Frafjord

Hoem.

Kvifor far du spgrsmal om a delta?
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De har fatt spgrsmal om a delta fordi barnet dykkar gar i 1. klasse pa xxx eller xxx skule, og

det er her vi arbeider.

Kva inneber det for deg & delta?

For & gjennomfare studien, treng vi lydopptak av samtalane. Pa den maten kan vi fa med oss
alt elevane seier, for vi skal ogsa leie samtalane, og da vert det ikkje sa lett & notere
samstundes. Det vil verte teke opp lyd ved a bruke appen «Diktafon» som vi har fatt anbefalt
pa UIS fordi denne metoden har hgg tryggleik pa at lydopptaka ikkje kjem pa avvege. Etter
opptak, vil lydfilene bli lasta ned pa Nettskjema som er ein mykje sikker og brukt stad for a
lagre datamateriale til forsking. Lydopptaka fra samtalane vert transkribert (tale vert
skriftleggjort) i etterkant av samtalane. Deretter vert lydfilene sletta. Transkripsjonane vert
anonymisert slik at ingen elevar vil kunne kjennast igjen i masteroppgava var. Nar vi i

oppgava seinare refererer til elevutsegn, bruker vi fiktive namn.

Kristi vil gjennomfare samtalar pa xxx skule, og Anne Elisabeth pa xxx skule, men sidan vi
skriv masteroppgave saman, far vi tilgang til kvarandre sitt transkriberte, anonymiserte
materiell. | tillegg vil materialet bli delt og diskutert med rettleiaren var ved UiS. Oppgava

kan ogsa bli publisert i universitetet sitt vitenarkiv, Brage.

Samtalen om bok vil vare ca. 30 min.Spgrsmala som er utgangspunkt for samtalen, vil vere
nart knytta til tematikken i boka, og vi vil forsgke a fa elevane til bade a grunngje svara sine
og lytte til medelevane sine svar og seie om dei er einige eler ueinige. Her re nokre dgme pa
spgrsmal: Kva trur de boka handlar om? Kven er Bo? Kva trur de skjer vidare? Kan vi lere
noko av a lese denne boka? Dersom de ynskjer a sja spgrsmala som er utgangspunkt for
samtalen, kan de ta kontakt med enten Kiristi eller Anne Elisabeth.

Det er frivillig a delta

Deltaking i prosjektet, som inneberer samtykke til eit slik lydopptak, er sjglvsagt
frivillig, og de treng ikkje oppgje noko grunn dersom de vel at dykkar barn ikkje skal delta.
De kan ogsa nar som helst trekkje samtykket tilbake utan a oppgje nokon grunn, og utan at

det far nokre negative konsekvensar for barnet eller dykk.

Dersom det vel at barnet dykkar ikkje skal delta i studien var, sa vert det ikkje teke lydopptak
nar den gruppa han/ho er pa samtalar om boka.
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Barnet sitt personvern — korleis vi oppbevarer og bruker lydopptaka
Vi vil berre bruke lydopptak til feremala vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandlar
opplysingane konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

-Anne Elisabeth har tilgang til lydopptak fra xxx skule og Kristi har tilgang til lydopptak fra
xxx skule. Rettleiar far berre tilgang til kryptert materiale.

-Ved & bruke Nettskjema/Diktafon far ikkje uvedkommande tilgang til personopplysningane
(lydopptaka).

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar forskingsprosjektet?
Nar vi har transkribert materialet, vert lydopptaka sletta. Forskingsprosjektet vert avslutta
01.05.2023.

Kva gjev oss rett til & ta lydopptak av barnet dykkar?

Vi tar lydopptak basert pa samtykket dykkar.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har Personverntjenester vurdert at behandlinga av
personopplysingar i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Rettane dykkar

Sa lenge barnet kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:

e innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg, og a fa utlevert ein kopi av
opplysingane,

e 4 faretta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,

e 4 fa sletta personopplysingar om deg,

e asende klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.
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Dersom de har spgrsmal til studien, eller om de gnskjer a vite meir eller utgve rettane dykkar,
ta kontakt med Universitetet i Stavanger, Toril Frafjord Hoem, tif.nr. 51 83 32 52, e-mail:

toril.f.hoem@uis.no

Eller

Personvernombod pa UiS: Rolf Jegervatn. personvernombud@uis.no

Dersom du har spgrsmal knytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta
kontakt med:

Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Venleg helsing

Kristi og Anne Elisabeth

Samtykkeerklaring

Eg/me har motteke og forstatt informasjon om prosjektet: Korleis kjem den littereaere
kompetansen til elevar pa farste trinn til uttrykk nar dei reflekterer saman over innhald og
tema i ei biletbok?, og har fatt have til 4 stille spgrsmal.

Eg/me samtykker til at (namn

pa barnet)

Kan delta i ein samtale om litteratur der det vert teke opp lyd.

Eg/me samtykker til at lydopptaka kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av mor/ far, dato)
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Vedlegg 3: Vurdering av behandling av personopplysningar

43 Sikt

Mebdeckipma J/ P3 kva mate kan elevane i 1. klasse detta i gin samtale om Itteratur? F Vurdesing

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
R13806 Standard 19,12.2022
Prosjekttittel

Pa kv mate kan elevare 1 1. klasse delta 1 e samilale oo itReratur?

Behandlingsansvarlig institusjon
Uniwersitetet i Stavanger ¢ Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniara / institutt for grunnskolel@reratdanning, idrett og

spesialped agogikk

Prosjektansvarlig
Toril Frafyord Hoem

Student
Anne Eksatath Trevland og Kristi Lund Skorpen

Prosjektperiode
17.11.2022 - 02062023

Kategorier personopplysninger

Alminnelige

Lavlig grunnlag
Samtykke I:P:rsnﬁutmhmrdmngtﬂ ark & nr. 1 bakstay a)

Behandlingen av personopplysningene er lovdig =& fremt den giennomiares som appagitt | meldeskjernaet. Det lowlige grunnlaget gjelder
il 02.06.2023.

tekieskisma B

Kommentar
OM VURDERINGEN
Personwerntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaner at vi skal gi deg rid slik at

behandlingen av personopplysninger | prosjektet ditt er lovlig etter persanvernregeterkoat.

Personverntienester har nd wurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. War vurdering er at behandlingen er lowbg, hvis
den geennomfares sk den er beskrevet | meldeskjernaet med dialog og vedlegg.

VIETIG IMFORMASION TIL DEG

[ md Iagr'e, sende ag sikre datsene i trdd med retningslinjene til din institusion. Detbe betyr at du md bruke leverandarar for
sparreskjemna, skylagring, videosarmitale ol sam inatitusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
inatituspenens egre retningslinger for infermasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE CPPLYSMINGER O WARMGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem il 02 06 2023

LOAVLIG GRUNMNLAG

Progektet vil mnhente samiykke fra foresatte 6l behandlingen av personopplysninger om barna. Var virdening er at prosjekiet legger
opp 1l et samitykke | samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte/foresatte kan trekioe tilbake.

Lewlig grunnlag for behandlingen wil dermed vaere foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art & or, 1 bokstayv a,

PEREONVERMPRINSIPPER
Persanverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vl felge prinsippens | persomernforordningen om:

- lewlighet, rettferdighet og Spenhet (ark 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og samitykker tl behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b, ved at personopplysninger samiles inn for spesfikice, uttrykkelig angitte og berettigede formdl, og kke
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viderebehandles til nye uforenlige formal

- datamanimering (art. 5.1 ¢, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formblet med
prospektet

- lagringshegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for 3 oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntienester virderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav tdl
form og innhold, jf art 12.1 ag art 13.

54 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: nnsyn (art. 15), retting (art. 16), sketting (art. 17),
begrensning (art. 1B} og dataponabilitet {art. 20}

Vi minner om at hwis en registrert/foresatt tar kantakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig imstitusjon phkt tl & svare
innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSIONS RETNINGSUINJER
Personverntjenestar leggor til grunn at behandlingen oppfyller kravene | persorvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet {art. 5.1. 1) og sikkerhet (art 32).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandar, skylagring, videosarmtale o.1.) ma behandlingen opplylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 0g 29. Bruk leveranderer com din Institusjon har aviale med

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningsinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlg
institusjon,

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endninger i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. Fae du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til § lese om hvilke type endringer det er nadvendig &
melde:

https//www nsd no/personverntienester/fylle-ut-meldeskjemns-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma vente
pa svar fra oss for endringen gennomieres.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
Persorverntjenestes vil faloe opp ved plandagt avslutemg for & avklare om behandingen av personopplysningene er avsiuttet

Kontaktperson hos oss: Markus Celussen
Lykke til med prosjektet|
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