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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ undersekelse av norsklareres forstaelser av
utforskende lesing av sakprosa pa skolens mellomtrinn. Problemstillingen er: Hvilke
forstaelser av utforskende lesing av sakprosa i norskfaget kommer til uttrykk gjennom samtale
og utforsking av sakprosatekst i et profesjonsfaglig fellesskap pa mellomtrinnet? Tidligere
forsking avdekker at lesing og arbeid med sakprosa i skolen 1 hovedsak er rettet mot
kunnskapsoverforing og eving av spesifikke ferdigheter. Sakprosa blir sjelden gjenstand for
utforsking eller kritisk lesing i norskfaget. Studiens formal var & undersoke hvilke
lesekompetanser lerere knyttet til begrepet utforsking i leereplanen. Undersgkelsen var ogsa
rettet mot hvordan laerere 1 samtale og felles utforsking av en sakprosatekst ville utvikle sine
forstaelser. Empirien ble konstruert gjennom fokusgruppeintervju med syv norsklarere pé

skolens mellomtrinn, samt observasjon av undervisning.

Det teoretiske rammeverket for studien spenner over tre faglige omrader: teori om lerende
praksisfellesskap, teori om sakprosa og teori om literacy. Hovedfunnene indikerer at leerernes
formal med undervisning i sakprosa er kunnskapsoverforing. Samtidig pekte lererne pa
utforsking som en elevsentrert og undersekende arbeidsmate, noe som tyder pa at deres
forstielser stér i1 et spenningsforhold mellom skolens tradisjonelle undervisning og
leereplanens progressive laeringssyn. Et sentralt funn er ogsd at leerernes forstaelser utviklet
seg da de engasjerte seg i utforsking av en sakprosatekst, noe som peker mot at
sakprosateksten og samtalen rundt den var drivere 1 kunnskapsutviklingen. Studien indikerer
at samtale mellom larere er en viktig arena for utvikling av faglig kunnskap, og at de
gjennom & underseke faglige problemer i profesjonsfellesskapet kan utvikle sin pedagogiske

praksis.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn

Vi lever i dag i et tekstintensivt samfunn, der barn og unge ma forholde seg til et gkende og
stadig mer komplekst tekstmangfold. I det digitaliserte og globale samfunnet, inviteres de inn
1 tekstlandskap som utfordrer den kritiske bevisstheten. Pa sosiale medier serveres falske
nyheter 1 innpakninger som er vanskelig a skille fra informative tekster, og i bakgrunnen
erobrer kunstig intelligens stadig sterre makt over kunnskapen som tilbys. Samtidig dpner det
digitale samfunnet for demokratisk deltakelse, og gir mulighet til ytring og utfordring av

maktrelasjoner.

Selv om stadig yngre mennesker fér tilgang til og erfaringer med det digitale tekstsamfunnet,
viser undersokelser at de mangler strategier for & vurdere motstridende oppfatninger eller
forfatterens hensikt med teksten (Blikstad-Balas, 2016b; Veum & Skovholt, 2020, s.12).
Undersekelser tyder ogsé pd at elever har stor tiltro til tekster de meoter pa ulike arenaer. Disse
funnene peker mot at barn og unge trenger opplaring og veiledning i kritisk lesekompetanse.
Begrepet literacy knyttes til en bred kompetanse i & beherske og mate et stort spekter av tekst,
og er sentralt for a kunne delta som kritisk samfunnsborger i et komplekst tekstsamfunn
(Unesco, 2023). I denne virkeligheten er sakprosa, som representant for samfunnets tekster, et

sentralt utforskingsobjekt.

Literacy og skolens tekstpraksiser

Kravet til lesing har endret seg i takt med samfunnsutviklingen, og vi mé i dag lese oftere og
for flere formél enn vi gjorde for fa ir siden. Tilgangen til nettbaserte tekster har fort til at det
stilles hoye krav til ferdigheter 1 & finne fram til, lese og tolke informasjon. Norskfaget har et
hovedansvar for leseopplaeringen i skolen, og NOU-rapporten «Fremtidens skole — Fornyelse
av fag og kompetanser» (NOU, 2015:8, s. 28) understreker at elever i framtida ma kunne
handtere store mengder informasjon og beherske lesing av multimodale tekster rettet mot
ulike formal. Disse tankene bringes videre 1 Stortingsmelding 28 (Meld. St.28 (2015-2016)),
som ligger til grunn for en ny overordnet del i LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Meldingen vektlegger evner til & kunne vurdere kunnskap selvstendig og & oppeve kritisk
sans. I Stortingsmeldingen (Meld. St.28 (2015-2016)) knyttes et kritisk perspektiv opp mot
utvikling av grunnleggende ferdigheter i1 fag, og er et viktig element i & danne elevene til

demokratiske medborgere i samfunnet.



Lesing er en av de grunnleggende ferdighetene som knyttes til literacy-begrepet (Berge,
2005). Literacy-begrepet henviser til & beherske tekst, og har historisk vaert dominert av en
skolebasert forstdelse med utspring i utdanningsmiljeene. Serlig har det blitt forstitt som
evnen til & lese og skrive (Barton, 1994, s.4). Det eksisterer 1 dag ulike definisjoner av
literacybegrepet, og en tilnerming er sosiokulturell literacy (Barton, 1994; Blikstad-Balas,
20164, s.79). Sosiokulturell literacy innebarer at man anser literacy som en sosial aktivitet,
der skrift har en sentral plass. I en slik forstaelse studerer man situasjoner der tekst inngar, og
eventuelle menstre 1 hvordan tekst blir brukt (Barton, 1994; Blikstad —Balas & Servik, 2015).
Barton (1994) hevder at barn formes av skolens forstaelser av literacy, en diskurs flere
literacy-forskere beskriver som begrensende eller institusjonalisert (Barton, 1994; Freire &
Macedo, 1987; Street, 1993). Ifelge Barton (1994) skiller skolens egne former for literacy seg

fra menneskers hverdagserfaringer med lesing og skriving.

Vektlegging av literacy gjennom grunnleggende ferdigheter i fag, innebzaerer at tekst er et
sentralt begrep 1 skolen (Skjelbred, 2019, s.17). Skolen har ogsé egne praksiser knyttet til
lesing og skriving, der tekstene eksempelvis er adapterte og tilrettelagt for bestemte grupper
av lesere (Skjelbred, 2019, s.142). Meningen blir formet av skolens tekstkultur, og derfor kan
en tekst bli tolket annerledes innenfor denne kulturen enn utenfor. Sentralt i skolekulturen stér
leereboka, som er styrt av lereplaner, og videreformidler verdier, kunnskaper og holdninger
som samfunnet verdsetter. I leerebokas fagtekster er framstillingen gjerne nektern, saklig og
objektiv, og innholdet presenteres som udiskutable fakta (Blikstad-Balas, 2016a). Det kan
vare utfordrende 4 lere elevene 4 tenke kritisk nar pedagogiske tekster har en autoriter,

gjerne usynlig forfatter, som inngar i en asymmetrisk kommunikasjon med leseren.

Oppgavelosning har ogsa lange tradisjoner i skolen, og gjorde for alvor sitt inntog med
reformpedagogikken og vektlegging av «elevaktivitetens prinsipp» (Skjelbred, 2019, s.32).
Lareboka styrer mot bestemte mater a lese pa og har stor betydning for skolens innhold
(Skjelbred, 2019, 5.96). I empiriske undersokelser av lerebeker péd videregdende skole finner
man at oppgaver til sakprosatekster er lukket, og utformet som spersmél der elevene skal
finne og gjengi informasjon. Dette kan sosialisere elevene inn i en forstaelse av sakprosa som

entydige og enkle tekster (Bakken & Andersson-Bakken, 2016; 2021Db).



En praksis dominert av pedagogiske tekster, oppgavelosing og overfering av kunnskap er
bakgrunnen for at literacyforskere har vaert kritiske til skolens literacy (Blikstad-Balas,
2016a). Blikstad-Balas (2016a) hevder imidlertid at sterre tilgang til digital teknologi i
klasserommet, bidrar til at skolens literacy endrer seg. Grensene mellom skolens og
samfunnets tekster viskes ut, og leerebokas hegemoni svekkes. Samtidig formidler leereboka
kunnskap som er etablert, og sikrer et felles innhold i skolen (Blikstad-Balas, 2016a;
Skjelbred, 2019). Leremidlenes viktige rolle i skolen blir ogsa understreket i
Stortingsmelding 28 (Meld. St.28 (2015-2106)).

I vart komplekse tekstsamfunn kan elever sgke kunnskap i en nermest ubegrenset
tekstmengde. Derfor er essensielt & ha kunnskap om sakprosaens mange fasetter (Blikstad-
Balas & Teonnesson, 2020). Sakprosa representerer samfunnets tekster, og 1 skolen er mestring
av disse tekstene implisitte mél i de fleste fag. Sakprosa kan kort defineres som «tekster
adressaten har grunn til 4 oppfatte som direkte ytringer om virkeligheten» (Tennesson, 2012,
s.34). Tennesson (2012, s.7) hevder at sakprosa fungerer som lim og hukommelse 1 et
moderne samfunn, og har en sentral rolle 1 en tid der tekstliggjoring i menneskers liv har
utviklet seg radikalt. Det finnes knapt arbeidsplasser der man unngar skjemaer, regler og
manualer. A kunne lese og forsté sakprosatekster er ifolge Tonnesson (2012, 5.9) en hovedvei

til dannelse, og har ogsa betydning for deltakelse 1 demokratiet.

I dag blir sakprosa forstitt som et begrep som omfatter en enorm mengde ulike sjangre og
tekster (Blikstad-Balas & Tennesson, 2020, s.13). Selv om vi gjerne har en felles forstaelse av
et skille mellom fiksjon og ikke-fiksjon i vér kultur, er det ikke selvsagt hvilke tekster som
befinner seg innenfor sakprosasjangeren. Nar det gjelder skolens norskfag, er det heller ingen
selvfolge hvilke sakprosatekster man skal jobbe med. Her legger lereplanens valgfrihet et
stort ansvar pd lererens profesjonelle skjonn. I skolen er sakprosa eksempelvis lerebeker med

tekstantologier, oppgaver og paratekster, i tillegg til sekundare tekster (Skjelbred, 2019).

Tekst og tekstarbeid star sentralt 1 norskfaget i dag. Bystrom (2011) hevder 1 en undersokelse
at LK06 (Kunnskapsdepartementet, 2013) sin definisjon av sakprosa i norskfaget retter seg
mot tekstenes funksjon, og ikke hva sakprosa er. Andre undersokelser peker pa at
sakprosatekster ikke far ssmme oppmerksomhet som skjennlitterare tekster 1 norskfaget, til

tross for lereplanens krav om likestilling mellom teksttypene (Blikstad-Balas & Roe, 2020;



Stordrange, 2019). Blikstad-Balas & Tennesson (2020) peker pé at sakprosaens innhold tas
for gitt i skolens norskfag og at sakprosatekstene bare «er der». Denne oppfatningen bekreftes
i studien «The role of text in disciplinary learning» (Moije et al., 2010), som viser at tekster

som formidler et fag, sjelden blir gjenstand for utforskende lesing.

Utforsking i norskfaget

En av norskfagets viktigste oppgaver er a ruste elevene til a bli allsidige lesere, som er i stand
til & navigere 1 et komplekst og mangfoldig tekstlandskap (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Kritisk tenking, utforsking og refleksjon over sprik og tekst er sentrale kompetanser i faget. I
tillegg skal varierte ferdigheter i lesing, skriving og muntlig forberede elevene til & mestre
arbeidslivet og delta i demokratibygging. Dessuten skal elevene lese for & oppleve. Utforsking
av tekst har fétt okt aktualitet gjennom kompetansebegrepet i Kunnskapsleftet 2020.
Utforskende arbeidsméter framheves som en kritisk nekkelkompetanse i1 framtida og er et
fundament for leering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Sammen med laereplanen, aktualiserer
Fremtidens skole (NOU, 2015:8) og Stortingsmelding 28 (Meld. St.28 (2015-2016)) en
progressiv undervisning, som er utforskende, kreativ og kritisk. Slik kan elevene fa
kompetanse 1 & utvikle kunnskap gjennom erfaringer med fagstoff, noe som forer til

dybdelaring.

Utforsking er nevnt eksplisitt i overordnet del i LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017), og i
norskfagets lereplaner i varierende grad, knyttet til ulike kompetansemal
(Kunnskapsdepartementet, 2019). I LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2019) likestilles
sakprosa og skjennlitteratur 1 norskfaget. Begge sjangrene skal utforskes og leses for
opplevelse, engasjement, undring, leering og innsikt i andre menneskers tanker og
livsbetingelser. Kjerneelementet Tekst 1 kontekst framhever en utforskende arbeidsmate, og
ikke kun lesing for a hente ut informasjon. Dette krever at elevene presenteres for tekster som
gir rom for reelle problemstillinger, der elevene utfordres til a utforske tekstens

mening. Kjerneelementet Tekst 1 kontekst lafter fram teksten som det primere, ved at den er
et studieobjekt i seg selv (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det er imidlertid ikke gitt hvordan
utforsking skal forega. I norskfaget har det veert tradisjon for en utforskende og fortolkende
tilneerming til skjonnlitteraere tekster, men na skal ogsd sakprosatekstene tolkes, oppleves og
undres over. Kjerneelementet Kritisk tilnerming til tekst, vektlegger ogsa en utforskende

lesing.



I artikkelen «Hva er nytt i norsk?» blir utforsking i norskfaget beskrevet som at elevene skal
4 oppdage, forske p4, finne ut av, lage egne hypoteser, drofte og reflektere over egne og
andres faglige funn og pastander (Utdanningsdirektoratet, 2019). Utforsking blir ogsé definert
med utgangspunkt 1 verb-beskrivelser 1 kompetanseméalene, som a finne ut av, sammenligne,
eksperimentere, oppleve, sanse, oppdage og observere, kritisk drefte eller forholde seg kritisk
til det man leser (Kunnskapsdepartementet, 2019). I kjerneelementet Tekst 1 kontekst
framheves a analysere, reflektere og skape mening gjennom tekstarbeid, samt gve pa & sette
formsprak, innhold og funksjon 1 ssmmenheng (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Beskrivelsene gir vide definisjoner, og inngar som lesekompetanser i trdd med ulike

forstaelser av literacy-begrepet.

Profesjonsfellesskapet

Larere har ansvar for a legge til rette for en utforskende praksis med sakprosa i
klasserommet. Samtidig har de et stort profesjonelt handlingsrom i den kompetansebaserte
leereplanen LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017), og definisjonene av utforsking er vide.
Operasjonaliseringen blir i1 stor grad overlatt til mottakerne av laereplanen, nemlig lererne.
Diskursen som feres i klasserommet, vil kunne apne eller lukke for utforskende arbeid med
tekst. Lareres forstaelser av utforsking kan derfor fa betydning for hvordan arbeidsmaten blir

realisert (Goodlad, 1979).

I prinsipper for skolens praksis i overordnet del av laereplanen, stilles det forventninger til at
lerere lopende vurderer og utvikler sin praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det
framheves at profesjonsfellesskapet i skolen skal legge rammene for dette utviklingsarbeidet.
En utvikling mot nye méter 4 undervise pa, som er i trdd med fagfornyelsen, skal altsé skje 1
lerende fellesskap mellom pedagogene. Dette leringsfellesskapet skal bade lerere og ledelse
ta aktivt del. Prinsippene i overordnet del slér fast at gode delings- og leeringskulturer
fremmes gjennom dialog og samhandling. Laerernes profesjonsfellesskap utgjor med andre

ord en ramme for utvikling av tekstpraksiser i norskfaget som er i trdd med fagfornyelsen.

1.2 Problemstilling og forskingsspgrsmal
Laereplanens forventninger om at leerere skal videreutvikle en utforskende praksis i
norskfaget, bor altsa skje innenfor det profesjonelle leringsfellesskapet. Samtidig hevdes det

at praksis med sakprosatekster i skolen, i liten grad er utforskende (Blikstad-Balas & Klette,



2021). Om dette ogsa gjelder pa skolens mellomtrinn, har vi begrenset kunnskap om. Derfor
onsker jeg 4 undersgke hvordan en gruppe lerere pa mellomtrinnet forstar lesing av sakprosa i
norskfaget, og hvordan de videreutvikler sine forstaelser gjennom samtale i leringsfellesskap.
Ved & undersoke lerernes perspektiv, er det mulig & drefte nyanser i deres forstaelser av
utforskende lesing av sakprosa. Med dette som bakgrunn ensket jeg & undersegke folgende

problemstilling:

Hvilke forstéelser av utforskende lesing av sakprosa i norskfaget kommer til uttrykk gjennom

samtale og utforsking av sakprosatekst 1 et profesjonsfaglig fellesskap pa mellomtrinnet?

For a belyse problemstillingen har jeg formulert tre forskingsspersmal:

1. Hvordan forstar en gruppe norsklarere pd mellomtrinnet norskfaglig sakprosa?
2. Hvordan forstar en gruppe lerere pa mellomtrinnet utforsking av sakprosatekst?
3. Hoyvilke forstdelser av sakprosa og utforsking av sakprosa utvikles gjennom samtale 1

leerernes praksisfellesskap?

Learernes forstéelser av sakprosa kan ha betydning for hvordan de forstar utforsking av
sakprosatekster, og det forste forskingsspersmalet skal forseke a fange opp lareres forstaelser
av hva sakprosa er 1 en norskfaglig kontekst. Forskingssparsmadlet vil bli undersekt gjennom
fokusgruppeintervju med laerere pd mellomtrinnet. Det andre forskingsspersmalet handler om
a fa innsikt i hvordan leererne forstir utforsking av tekst, og datamaterialet vil bli hentet inn
gjennom fokusgruppeintervju og observasjon av undervisning. Det tredje forskingsspersmaélet
vil ogsé bli belyst med empiri fra fokusgruppeintervju og observasjon, og underseker hvordan
leereres samtale kan fungere som en arena for kunnskapsutvikling. Som et ledd 1 & utvikle
forstaelser i et praksisfellesskap, la jeg i1 intervjuet opp til en praktisk utforsking av
sakprosateksten «Uke 5», som er et utdrag fra boka «Rettsnotater 22 juli-rettssaken, Oslo
tinghus, 2012» (Schau, 2012). Teksten er autentisk og ble publisert i «Morgenbladet» 1
forbindelse med 22 juli-rettssaken. Teksten blir presentert 1 kapittel 4.3.3.



2 Tidligere forsking

Hvordan larere forstar utforskende lesing av sakprosa, eller hvordan praksisen uteves i
undervisning, er lite utforsket pd skolens mellomtrinn. Studiene som presenteres i dette
kapitlet, kan belyse noen aspekter ved min problemstilling. I kapitlet blir det ogsa gjort rede
for undersgkelser som gir innsikt 1 hvordan kunnskap kan utvikles gjennom samtaler 1

profesjonelle leringsfellesskap.

2.1 Tidligere forsking om undervisning og lesing av sakprosa i skolen

En studie rettet mot skolens mellomtrinn, er leereres egen rapportering av hvordan de
underviser i grunnleggende ferdigheter i lesing av fagtekster (Ljosland, 2013). Selv om
studien har et lite utvalg av informanter, er den interessant fordi den pépeker at laerere har god
kunnskap om lesestrategier, men at de i liten grad omsetter kunnskapen i praksis. Funnene
viser at leseopplaringen er lite helhetlig. Ljosland (2013) framhever at lerere i storre grad ber
klargjore lesingens formal for elevene, slik at de kan bli mer bevisst pd hvordan de meter
tekst. Knudsen & Mortensen-Buan (2005) har ogsd undersekt undervisning i lesing som
grunnleggende ferdighet pd mellomtrinnet, og lereres bruk av fagtekster. I timene som ble
observert hadde lereboka en sentral plass. Knudsen & Mortensen-Buan (2005) fant at
undervisningen i norskfaget var «tradisjonell», der lererne la vekt pd motivasjon,
lesestrategier og arbeid med faglige begreper. Det var lite fokus pa samtale om selve teksten.
Samtidig var det spor av utforskende lesing, nar lerebokoppgavene inviterte til dette
(Knudsen & Mortensen-Buan, 2005, s.367). Etterarbeid med fagtekster tok i hovedsak
utgangspunkt i oppgaver fra leereboka, eller kopierte ark fra andre kilder.

En studie som ogsa omfatter mellomtrinnet, er Lesteberg & Oygardens (2022)
masteravhandling om barneskolelareres forstaelser av kritisk lesing, og hvordan dette
operasjonaliseres 1 klasserommet. Studien viser at leerernes forstaelse av kritisk lesing er tett
knyttet til kildekritikk, men at de samtidig peker péd aspekt som gar ut over en smal forstaelse
av begrepet. Studien viser ogsa at leererne 1 arbeid med sakprosa fokuserte pa kildebruk og
sjangerlaere (Lesteberg & Qygarden, 2022, s.80). Lererne jobbet implisitt med kritisk lesing,
men peker ikke pé forfatterens makt og posisjon til & framstille verden pa ulike mater. Studien
hevder at dette kan gi elevene et inntrykk av at kritisk lesing handler om hvilken kunnskap

som er sann eller ikke, og bidra til svart-hvitt-tenkning.



Inger-Kristin Larsen Vie (2022, s.9) retter 1 sin studie oppmerksomheten mot lereres
oppfatninger av elevers moater med biografier pa mellomtrinnet, ungdomstrinnet og
videregdende skole. Studien viser at lererne vektlegger den estetiske og emosjonelle
erfaringen 1 elevers mote med biografier, og er mindre opptatt av kritisk distanse til tekstene.
Larerne oppfatter ogsa at biografier har en viktig informerende funksjon om livet til den som
blir biografert. Studien framhever i tillegg at sakprosatekster er flertydige og &pne, og gir rom

for estetiske og emosjonelle opplevelser.

Ogsa andre studier peker péa at lesing av sakprosa kan gi leseopplevelser og stimulere til
leselyst. En storre internasjonal studie, «The pleasures of reading non-fiction» (Alexander &
Jarman, 2018), synliggjer at sakprosalesing har ulike formal, og viser at elever i alderen 8-14
ar utviklet leselyst og leseglede nér de leste popularvitenskapelig sakprosa fra biblioteket. |
nyere studier av sakprosalitteratur for barn, framheves det at tekstene kan vere like estetisk
givende og komplekse som skjennlitteratur (Goga, 2019). Det pekes ogsa pa et behov for nye,
relevante og utforskende tilnerminger til hvordan kunnskap presenteres i sakprosa for barn,

og hvilke analytiske verktoy som kan anvendes for 4 mete og tolke sakprosa.

Undersgkelsen til Fodstad og Gagnat (2019) gir innblikk i leereres perspektiv pa lesing av
skjennlitteratur og sakprosa. I studien gir leererne pa videregaende skole uttrykk for at det er
en forskjell mellom elevers mate med skjonnlitteratur og sakprosa, uten at de kan definere hva
forskjellen bestar i. Laererne peker pa forventninger til teksten og folelsesmessig engasjement
1 lesingen som mulige forskjeller, som om lesing av sakprosa ikke gir rom for innlevelse og
opplevelse. Flere av de samme perspektivene hos lerere kommer til uttrykk i masterstudien
til Onarheim (2020). Han hevder at sakprosa blir «diskriminert» med tanke pa leselyst,
leseferdigheter og leseglede. Ungdomsskolelererne assosierer sakprosa med tekstlige verktoy
og lering av fagstoff. Onarheim omtaler laereres tankegang om bruk av litteraer sakprosa som
en «diskursiv barriere», som stenger for at sakprosa blir benyttet til utvikling av

leseferdigheter og leselyst.

En storre studie som undersgker sakprosaundervisning pd ungdomstrinnet, er LISA-studien
(Blikstad-Balas & Klette, 2021). Blikstad-Balas & Klette (2021) peker pé at i lopet av
studiens 178 norsktimer var det generelt lite bruk av sakprosatekster. Mélet med

sakprosaundervisningen var primart formidling av fagstoff og & gjengi tekstens innhold.



Studien viser ogsé at samtalene rundt tekst, herunder sakprosa, i liten grad var utforskende og
apne, eller inviterte til kritisk refleksjon (Blikstad-Balas & Klette, 2021).

Tekstene ble ogsa tatt ut av konteksten de var skrevet i. Blikstad-Balas & Klette (2021)
hevder at funnene problematiserer hvordan tekst brukes, og stiller spersmal ved om praksisen
bidrar til skolens formél om & ruste elevene til det komplekse tekstmangfoldet de vil mote 1

framtida.

I LISA-studien fant Blikstad-Balas & Roe (2020, s.41) at sakprosatekstene 1 undervisningen
hovedsakelig besto av fagtekster fra laereboka eller faktabaserte og argumenterende tekster.
Faktabaserte tekster var gjenstand for arbeid med leseforstaelse, mens argumenterende tekster
1 hovedsak ble brukt som modelltekster i tekstskaping. Her hadde lererne fokus pa
sjangertrekk og «gode argumenter». Blikstad-Balas & Roe (2020, s.202) peker pa at det
foregikk en ukritisk og bekreftende lesing, som i liten grad ble forankret 1 norskfagets formal

eller en mer overordnet hensikt med undervisningen.

Undersekelser peker pé flere av de samme tendensene som LISA-studien. Kristine Tréi (2021,
s. 90) undersoker lereres didaktiske refleksjoner over kritisk lesing av sakprosa, og finner at
leerere pé videregdende skole velger dagsaktuelle og informative sakprosatekster. Tekstene
skal fungere som gode eksempler, kilde til kunnskap eller som utgangspunkt for skriving.
Underseokelsen viser ogsa at lerere 1 varierende grad legger til rette for kritisk lesing av
sakprosa. Blikstad-Balas & Foldvik (2017) avdekket i en undersgkelse av videregaende
elevers strategier for & vurdere tekst, at fokuset i hovedsak var rettet mot tekstens innhold og
fakta. Elevene oppfattet ogsé fakta i tekstene som sikker kunnskap og objektive sannheter
(Blikstad-Balas & Foldvik, 2017, s.38-38). Blikstad-Balas & Foldvik (2017) peker pa at det er
grunn til 4 tro at elevene far lite trening 1 kritisk lesing pé skolen. Studiene viser at
undervisning i sakprosa i hovedsak dreier seg om lesing av fagstoff, kaseri og reklame og at

tekstene blir brukt som modeller i tekstproduksjon.

Cecilie Weyergang (2010) tematiserer 1 sin masteravhandling kriterier for utvalg av
kanontekster til norskundervisningen pé videregéende skole, men presenterer ogsa funn om
hvordan lerere forstdr sakprosa generelt, og hvordan de vurderer et utvalg tekster fra LNU’s
sakprosakanon. Funnene viser at lererne i hovedsak forstar sakprosa som tekster som ikke er

fiksjon og de gir ogsé uttrykk for at sjangeren er vanskelig & definere. Undersgkelsen



avdekker at leererne oppfatter sakprosatekstene som verktey for skriveopplaring og

utgangspunkt for utvikling av retoriske ferdigheter.

I en studie av sakprosa pd videregdende skole, underseker Bystrom (2011) hvilket formal
sakprosa skal ha i skolens norskfag etter LK06. Hun konkluderer med at det utpeker seg to
hovedretninger - en reformdiskurs som finnes i leereplanen og i veiledninger til denne, og en
tradisjonsdiskurs, befestet i lerebekene. Reformdiskursen vektlegger sakprosa som et
literacy-prosjekt i skolen, altsa sakprosaens funksjon og nytteverdi i norskfaget. I
tradisjonsdiskursen, representert ved laereboka, har sakprosa en lavere status. Her forstds
norsk primart som et skjonnlitterert fag. Bystrom (2011, s.116) argumenterer for at
systematisk arbeid med elevers sakprosakompetanse vil kunne utjevne sosiale ulikheter, fordi
det er denne tekstkompetansen elever méd kunne beherske 1 utdanning og samfunnsliv.
Bystrom (2011, s.117) peker ogsa pa et behov for forsking 1 norske lereres tolking av

lereplanen, hvilke prioriteringer som blir gjort og hva som faktisk skjer i undervisningen.

At sakprosatekster 1 skolen 1 liten grad er gjenstand for utforsking, stettes av empiriske
undersekelser om oppgavekulturer i lereverk 1 norsk og danske leeremidler. Oppgaver 1
leeremidler for grunnskolen og videregdende skole legger opp til at elevene skal identifisere
tekstelementer og gjengi informasjon (Bakken & Andersson-Bakken, 2016; Bremholm et al.,
2017). Dette kan gi et inntrykk av at sakprosatekster er enkle og entydige. Elevene oppfordres
1 liten grad til 4 reflektere over tekstens innhold og situasjon. En nyere undersgkelse av
leerebaker pd videregdende skole, blant annet i norsk, viser at det fortsatt eksisterer en kultur
der oppgaver til sakprosa ikke er i trdd med laereplanen (Bakken & Andersson-Bakken,
2021b). Forskerne har en teori om at det handler om sjangernormer og etablerte oppfatninger
av oppgaver 1 fagkulturen, som lerere er sosialisert inn 1. Bakken & Andersson-Bakken
(2021b) etterlyser en starre bevissthet hos lerere omkring oppgavers betydning for lering,

bade i og utenfor leerebekene.

Jeg har her presentert en oversikt over studier som tematiserer undervisning av sakprosa pa
flere trinn 1 skolen, og som peker pé sakprosaens ulike roller. Oversikten synliggjer noen
overordnede tendenser, og tyder pd at sakprosa i stor grad blir benyttet som redskap for
reproduksjon av kunnskap og lering av spesifikke ferdigheter i undervisningen. Oversikten

tyder ogsa pa at sakprosaens potensiale til leseopplevelse og leselyst i liten grad blir utnyttet.
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2.2 Tidligere forsking om kunnskapsutvikling i laereres profesjonsfellesskap

Nér jeg i denne studien underseker lereres laering gjennom samtale i praksisfellesskap, er det
relevant & se pa andre studier som ogsa undersegker kunnskapsutvikling der lerere deltar 1
faglige utviklingssamtaler. Helstad (2013) underseker 1 sin doktoravhandling hvordan
samtaler om elevtekster fungerte som omdreiningspunkt for kunnskapsutvikling 1 et
praksisfellesskap. Ved at laerere stilte spersmal om praksis og undret seg sammen, ble ny
kunnskap gjort eksplisitt. Helstad (2013, s.39) presenterer i avhandlingen en omfattende
kunnskapsoversikt som framhever betydningen av at laerere far mulighet til & reflektere over
sin yrkesutevelse gjennom samtaler 1 praksisfellesskap. Oversikten peker ogsé pd at deltakelse
1 praksisfellesskap ikke er nok i seg selv. Helstads (2013) undersokelse viser at lererne ved a
oppleve stotte og stabilitet, og samtidig bli utfordret, fikk motivasjon til & seke ny kunnskap.
Helstad (2013) peker ogsa pé verdien av tilfersel av kunnskap utenfra, og at ledelsen har en

sentral plass 1 lereres kunnskapsutvikling.

Forsking pa samarbeid mellom laerere viser gjennomgaende at det er Avordan lerere samtaler
om kunnskap og kunnskapsressurser som har betydning for deres lering og utvikling (Earl &
Timperley, 2008; Little, 2012). Det gjelder for eksempel samtalens fokus, om samtalene er
kritiske og undersekende eller om de foregar mer pa overflaten. Undersekelsene peker ogsa
pa at samtaler som har karakter av utforsking 1 leeringsfellesskap mellom larere, gjerne
foregér ved at deltakerne har et klart enske om & samarbeide, de viser respekt og har tiltro til
hverandre (Earl & Timperley, 2008). Det er essensielt at ideer, antakelser og oppfatninger
loftes fram for & kunne utforskes (Earl & Timperley, 2008, s.2). Forsking peker ogsa pa at
leereres forforstéelser er sentrale for utvikling av kunnskap, men at lerere sjelden setter ord pa

sin egen forforstaelse av lering og undervisning (Black & William, 2009).

Disse undersgkelsene peker mot at utforskende samtaler 1 laeringsfellesskap kan stimulere til
utvikling av ny kunnskap hos lerere. I denne studien ensket jeg & iscenesette en slik trygg og
utforskende samtale om lesing og utforsking av sakprosa, der lererne kunne fa mulighet til &

utvikle kunnskap i et faglig profesjonsfellesskap.
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3 Teoretisk rammeverk

Det teoretiske rammeverket for studien spenner over tre faglige omrader: teori om lerende
praksisfellesskap, teori om sakprosa og teori om literacy. Som forstéelsesramme for laerernes
utvikling av kunnskap, presenterer jeg en modell for kunnskapsutvikling der samtale og bruk
av artefakter er sentrale elementer. Videre definerer jeg hva sakprosa er og hvordan sakprosa
kan bli forstatt som tekst i var kultur. For & kunne belyse og nyansere laerernes forstielser av
utforsking, tar jeg utgangspunkt i et bredt utvalg beskrivelser av lesing og lesekompetanse,
der ulike teorier om lesing, tilnerming til tekst og definisjoner av lesekompetanse blir

presentert.

3.1 Leerende praksisfellesskap

I denne studien forstar jeg norsklerere pa mellomtrinnet som et praksisfellesskap (Lave &
Wenger, 1991). Begrepet praksisfellesskap er utviklet av Lave & Wenger (1991) og henspiller
til at nykommere i et yrke laerer 4 utove sitt fag ved 4 bli innlemmet og inkludert i et faglig
fellesskap. Utvikling av kunnskap og forstdelse skjer kontinuerlig gjennom interaksjon
mellom deltakerne i fellesskapet, og slik blir nye medarbeidere gradvis sosialisert inn i den
faglige praksisen. Lave & Wengers (1991) praksisfellesskap handler i min studie om et
profesjonsfellesskap som lerere deltar i. Nar laerere pa mellomtrinnet samtaler om utforsking
av sakprosa, og om en konkret sakprosatekst, skapes et profesjonsfaglig leeringsfellesskap. I
skolen vil leereres praksis vere formet av tidligere laereplaner, fagdisipliner og bruk av

lerebeker, samtidig som det skjer en vedvarende forhandling om mening mellom deltakerne.

Utvikling 1 praksisfellesskapet handler om faglig identitet, der man finner sin posisjon 1
fellesskapet og slutter seg til noen faglige kjerneverdier. I denne studien innebarer faglighet
kunnskap og ferdigheter innenfor norskfaglig praksis generelt og utforsking av sakprosa
spesielt. A utvikle seg faglig innebaerer at man stadig nzermer seg og anerkjenner faglige
prinsipper, der en bevegelse innover i faget gir ekende grad av forstdelse. I en slik forstaelse
gir det mening at lerere 1 denne undersegkelsen utforsker en sakprosatekst, forstitt som

utevelse av faglighet.
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3.2.1 Kunnskapsbygging i praksisfellesskap

Ulike modeller for kunnskapsbygging legger vekt pa hvordan kunnskap utvikles gjennom
sosial samhandling og artefakter (Engestrom, 2001; Nonaka & Takeuch, 1995; Wells, 1999).
Artefakter er medierende ressurser 1 kunnskapsutvikling, i form av sprék og materielle
objekter (Vygotskij, 1986). I kritikk mot skolegang som ren kunnskapsoverforing,
argumenterte Wells (1999, s.52) for at elever ma konstruere kunnskap gjennom sprék og
samhandling. Gordon Wells modell (Wells, 1999, s.85) har flere fellestrekk med felles med
Lave & Wengers (1991) praksisfellesskap, og vektlegger det utforskende som ligger 1
samtalen (Figur 1).
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Figur 1. Wells kunnskapsspiral, Wells (1999, s.85)

Wells (1999) modell bestér av fire felt, og illustrerer hvordan en veksling mellom menneskers
erfaringer, tilforsel av ny informasjon og kunnskapsbygging ferer til innsikt. Erfaringer utgjor
den meningen en person konstruerer gjennom a delta i ulike praksisfellesskap, og hvordan
erfaringene blir tolket i personens livsverden (Wells, 1999, s.84). Erfaringer danner
utgangspunkt for & bygge kunnskap, mens informasjon tilferes fra andre. Informasjon er
eksempelvis teori om et faglig tema eller andre menneskers fortolking av erfaringer.
Informasjonsdeling kan skje i form av en samtale ved at man setter ord pa tolkinger og

meninger, eller kan formidles gjennom materielle artefakter.

Informasjon er ifolge Wells (1999) sentralt 1 en leringssituasjon. Om informasjonen blir
forstatt, avhenger av hvorvidt den oppleves som nyttig og passer inn i mottakerens oppfatning

av verden. Kunnskapsbygging kjennetegnes ved at den er knyttet til en felles aktivitet, der
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flere personer er engasjert i meningsskaping, og der malet er a utvikle den kollektive
forstaelsen. Erfaringene og innsikten som deltakerne bringer med seg inn i kunnskapsfasen,
utgjor en felles ressurs. Innsikt er en individuell, mental aktivitet, og kommer til uttrykk nar
en person anvender ny kunnskap. Selv om innsikt ikke kan avdekkes, kan observasjon av

praksis gi tegn pa om innsikt er etablert.

Mens kunnskapsbygging forutsetter at mening gjores eksplisitt, er innsikt intuitiv og
fullstendig og et produkt av leringsspiralen. Innsikt utgjer et springbrett for en ny
kunnskapssyklus. Modellen til Wells (1999) skal illustrere at det er en sammenheng mellom
kunnskapsbygging og innsikt og at det skjer gjennom engasjement og bevisst, aktiv
meningsskaping (Wells, 1999, s.86). Modellen viser ogsa at samspillet mellom individuelle
og kollektive prosesser forer til innsikt, der venstre side 1 spiralen illustrerer individuell
kreativitet, mens hayre side viser til kulturens ressurser. Jeg vil 1 denne studien anvende Wells
(1999) modell som et verktoy til & synliggjere hvordan laererne utvikler forstielser nar de

deler erfaringer, samhandler om utforsking av tekst og gjennomferer undervisning.

3.2 Sakprosa

Sakprosa er et sernordisk begrep om tekst som 1 1938 ble introdusert av den finsk-svenske
sprakforskeren Rolf Pipping (Pipping, 1940, s.104). Bakteppet for en «saklig prosa» var tider
1 Europa med totalitere stramninger og folelsesdrevet retorikk, og som ifelge Pipping krevde
normer for en saklig preget skriftkultur (Kalleberg & Kleiveland, 2010, s.14). Tekstene skulle
gi lite rom for folelser, fortellerstemme og hensyn til leseren. Etter krigen kom
sakprosabegrepet til Norge, selv om det forst i 1960-arene ble betegnet som «sakprosa.
Begrepet bar med seg den politisk motiverte forstdelsen; den skulle «bidra til & skape gode og

kritiske demokrater» (Kalleberg & Kleiveland, 2010, s.14).

I dag har vi en bredere forstielse av sakprosa. Tennesson (2012, s.34) skiller mellom litteraer
og funksjonell sakprosa, der den litteraere er forlagspubliserte tekster med navngitte forfattere.
Funksjonell sakprosa er ikke-private tekster publisert for allmennheten, eksempelvis tekster
utgitt fra offentlige institusjoner. I motsetning til Pipping vektlegger Tonnesson (2012, s.34)
mottakerens rolle, og en definisjon som har vunnet bred oppslutning er: «tekster som
adressaten har grunn til & oppfatte som direkte ytringer om virkeligheten». Selv om

sakprosabegrepet er omdiskutert (Sejersted, 2010, s.29), hersker det altsd en slags felles,
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kulturell forstaelse av et skille mellom fiksjon og ikke-fiksjon, der forholdet mellom ytring og
virkelighet forstads mer direkte i sakprosa (Blikstad-Balas & Tennesson, 2020, s.14). I denne
definisjonen er det tekstens forhold til virkeligheten, selve leserkontrakten, som skiller den fra
skjennlitteratur. I tillegg stilles det krav til etterrettelighet 1 sakprosa, det vil si at det skal vere
mulig 4 kontrollere det som stér i teksten. Samtidig papeker Tennesson (2002, s.23) at
sakprosa ikke er fri for fiksjon, for eksempel i form av tankeeksperiment og tenkte ytringer.
Tennesson (2012) framhever ogsé at sakprosa kan ha litterere kvaliteter i form av metaforer
og poetisk sprék, og har det samme spréket til rddighet som skjennlitteratur. Forskjellen ligger

altsd ikke 1 formen, men 1 tekstens forhold til virkeligheten.

Slik sakprosabegrepet blir forstatt i dag, omfatter det et stort spekter av ulike sjangre og
tekster (Blikstad-Balas & Tennesson, 2020, s.13). Det er imidlertid ikke selvsagt hvilke
tekster som befinner seg innenfor sjangeren. Kravet til etterrettelighet kan diskuteres 1
kjelvannet av bestselgere som Bokhandleren i Kabul (Sejerstad, 2002). Denne romanen
utfordrer grensene i tekstens kontrakt med leserne, fordi forfatteren blander fiksjon med
virkelige hendelser. Bech-Karlsen (2014, s.16) peker pé at det har oppstétt en ny litteraere
belge 1 sakprosa, der det nye blant annet handler om gkt subjektivitet og sjangerblanding.
Subjektivitetens funksjon handler bade om & skape troverdighet (Jungstrand, 2013, 5.67-68)
og innlevelse. Det framkaller gjenkjennelse hos leseren nér forfatteren tilkjennegir egne
svakheter, for eksempel nar Schau (2012) fremstiller seg som utakknemlig sammenlignet med
Ina fra Uteya i teksten «Uke 5». Jungstrand (2013, s.62) hevder at man ma skille mellom et
fortellende jeg og et opplevende jeg, fordi avstanden mellom opplevelse og fortelling kan gi
rom for overblikk og analyse. Bech-Karlsen (2014, s.46) hevder dette skillet er nedvendig,
siden forfatteren bade konstruerer opplevelsen og seg selv som opplevende subjekt. Dette er
viktig nér forfatteren skal skape troverdighet i jeg-framstillinger. Jungstrand (2013, s.265)
papeker at det ikke er noen motsetning mellom fakta og tekstlig framstilling i sakprosa, men
man ma anvende kildekritiske metoder for & sjekke om det som formidles kan oppfattes som

sant.

I boka «Den flerstemmige sakprosaen» peker Tennesson (2002, s.17) pa at analysemodeller
for sakprosa i skolebeker gjerne er deskriptive, og gir lite rom for tolking av teksten. Inspirert
av Bakhtin (1986) hevder Tennesson (2002, s.20) at de fleste tekster inneholder ulike
stemmer og flere lag, som foregér i to systemer, forfattersystemet og lesersystemet.

Forfattersystemet bringer med seg flere stemmer inn i teksten gjennom dialog med andre
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tekster, og fungerer som akkompagnement eller motstemmer. Teksten er ogsa rettet mot en
tenkt leser, en stemme som kan ligge implisitt i teksten, som en potensiell reaksjon, som
Umberto Ecos «modelleser» (Eco, 1979). Lesersystemet bestar dermed av leserens
meningsskaping 1 mate med teksten, forfatterstemmen og egen forforstaelse. Nar jeg 1 denne
studien ensker & finne ut hvordan lerere forstar utforskende lesing av sakprosatekster, handler
det om at utforsking i sterre grad kan gi elevene opplevelsen av at ogsé sakprosatekster er
flerstemmige. Derfor ber tekstene leses og tolkes pa flere mater enn kun som kilde til & hente

ut faktainformasjon.

Ifelge Tonnesson (2012, s.58) oppstir meningen i en tekst alltid i en tekstkultur, det vil si «en
gruppe mennesker som samhandler gjennom tekst ut fra et noenlunde felles normsystemy.
Dette innebarer at skriverier kan oppfattes som tekst 1 en kultur, men som «meningslase
rablinger 1 en annen». Tennesson (2012) understreker at tekstkultur er et viktig begrep for a
forsta og analysere sakprosa i ulike kontekster. Ifolge Tonnesson & Berge (2009, s.3) kan
ikke sakprosatekster forstds uavhengig av konteksten eller rammene rundt teksten, men inngar
bade i en situasjonskontekst og en allmenn kulturkontekst. Situasjonskonteksten er den helt
konkrete situasjonen der teksten blir utformet, og bringer med seg forfatterens intensjon med
skrivingen, samt leserens formdl med 4 lese teksten. Kulturkonteksten betyr at meningen
innenfor en tekstkulturer blir skapt ut fra bestemte konvensjoner eller normer, for eksempel
tekstkonvensjoner i dagspressen eller 1 skolen. Samtidig m& man forsté teksten 1 lys av
kulturkonteksten da den ble skrevet. Her spiller det offentlige debattklimaet og historiske

hendelser en viktig rolle.

Leserens forventninger formes altsa ut fra sammenhengen teksten inngar i. Skolen er et
kulturelt fellesskap der tekster og sjangrer blir brukt pd bestemte mater, og der tekstenes
betydning begrenses eller tillegges meninger formet av skolens tekstkultur. Flere dimensjoner
ved konteksten er derfor relevante ndr man underseker sakprosa (Tennesson & Berge, 2009,
s.3). I denne studien er konteksten sentral nér leerere og elever utforsker en autentisk tekst,

skapt 1 en situasjonskontekst og kulturell kontekst, og lest i skolens kulturkontekst.
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Sakprosa i skolen

Som beskrevet over, inngér tekst 1 en storre kulturell og sosial sammenheng, som pavirker
hvordan den blir lest og forstatt. Skolens oppgave er & gjore elevene kjent med og i stand til &
delta bdde i skolens og samfunnets sekundere diskurser, som gjerne avviker fra elevenes
primerdiskurs (Blikstad-Balas, 2016a; Gee, 2015). Sakprosa har alltid hatt en sentral plass 1
norsk skole, men forst med norskplanen i LKO06 ble teksttypene sakprosa og skjennlitteratur
likestilt (Olav Eide, 2010, s.45). De grunnleggende ferdighetene i lesing i alle fag er i tillegg
en implisitt styrking av sakprosaen, fordi sjangeren er representert i mange av skolens fag.
Laereplanen vektlegger ogsa at elever skal beherske tekst som formidles gjennom flere
modaliteter enn verbalsprik, og apner dermed for et utvidet tekstbegrep

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Laereplanen sier lite om hvilke saktekster elevene skal lese, eller hvordan sakprosabegrepet
skal forstas i1 skolen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Bakken (2010, s.20) hevder at valg av
sakprosatekster 1 norskfaget etter LK06 er et nybrottsarbeid, der man ma studere laereplanens
foringer for hvorfor elevene skal lese sakprosa. Med fraver av en litterer kanon understrekes
leerernes autonomi nér det gjelder valg av tekster i norskfaget. Dette krever hgy kunnskap og
kompetanse hos laerere. Selv om sakprosa na er likestilt med skjennlitteratur i laereplanen, har
man ikke den samme teksttradisjonen & bygge pé som skjonnlitteraturen ndr man skal velge
tekster 1 undervisningen (Bakken, 2010, s.20). Samtidig ber ekte krav til & forstd og vurdere
sakprosatekster i dagens samfunn, fere til at skolen tilbyr elevene et variert spekter av tekst.
Det er ogsa viktig at elevene far verktey til & &pne opp og vurdere tekst gjennom ulike

arbeidsmaéter og lesemater.

3.3 Utforskende lesing

I norskplanen etter fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2019) har utforsking av tekst fatt
en sentral plass, noe som krever at begrepet ma ses i sammenheng med hva lesekompetanse
innebarer. Lesekompetanse er sammensatt, og kan forstds pa ulike niva. Shanahan &
Shanahan (2008) beskriver literacy som en progresjon fra grunnleggende leseopplering via
fagovergripende lesing til fagspesifikk lesing 1 skolen. I et stadig mer komplekst tekstsamfunn
der kravene til 4 beherske tekst gker, vil ogsa definisjoner av lesekompetanse romme
avanserte ferdigheter. Weyergang & Magnusson (2020, s.52) beskriver lesing som en bred og

kompleks kompetanse der kognitive, lingvistiske, strategiske, kritiske og metakognitive
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ferdigheter inngar. Dette er 1 trdd med perspektivene pd lesing i de internasjonale leseprevene
PISA (Programme for International Students Assessment) og PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study). Disse lesetestene bygger sin forstielse av

lesekompetanse pa OECD (2019) sin definisjon:

Reading literacy is understanding, using, evaluating, reflecting on and engaging with
texts in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and potential and to

participate in society (OECD, 2019, s.28).

I denne definisjonen handler lesekompetanse ikke bare om & hente ut informasjon fra tekst,
men ogsa a kunne evaluere, reflektere over og engasjere seg i tekst. Beskrivelsene av
lesekompetanse er vide og vektlegger at elevene forholder seg aktive og engasjerte 1 mote
med tekst. Beskrivelsene innebzarer at lesing er en kyndighet som gir tilgang til samfunnets
tekster og er en forutsetning for & kunne mestre livet. Selv om utforsking ikke nevnes
eksplisitt, rommer disse aspektene ved lesing de samme tilneermingene som «utforsking av

tekst» 1 leereplanen.

Den internasjonale lesetesten PIRLS gjennomferes pé fjerde og femte klassetrinn, og opererer

med folgende definisjon av «reading literacy»:

Reading literacy is the ability to understand and use those written language forms
required by society and /or valued by the individual. Readers can construct meaning
from texts in a variety of forms. They read to learn, to participate in communities of

readers in school and everyday life, and for enjoyment (Mullis et al, 2021, s.6).

Ogsa denne definisjonen av lesing beveger seg ut over enkel meningsdanning, og vektlegger
evnen til & forstd, bruke, leere og skape mening i et variert utvalg av tekster. I likhet med PISA
favner definisjonen flere av aspektene i utforsking av tekst, men vektlegger ogsa

opplevelsesdimensjonen i begrepet.

Nasjonale prover i lesing er inspirert av PISA og PIRLS og definerer lesing som en
grunnleggende kompetanse pa tvers av fag. I nasjonale prover blir leseforstaelse forstitt som
tre delprosesser, nemlig a finne informasjon 1 tekst, tolke og sammenholde informasjon og
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reflektere over og vurderer teksters form og innhold (Utdanningsdirektoratet, 2022, s.7).
Preven skal gjenspeile de kravene som stilles til leseforstaelse i skolen og i samfunnet ellers
(Roe, Ryen & Weyergang, 2018, s.27). Lereres forstielser av sakprosa og lesekompetanse er
derfor sentral for & fremme en bred og fleksibel tilneerming til tekst, der elevene tilbys et

repertoar av ulike innganger 1 mote med sakprosatekster.

PISA, PIRLS og Nasjonale prover i lesing maler et bredt spekter av ferdigheter. Flere av
leseutfordringene 1 provene kan vi samle under betegnelsen kritisk lesing. Kritisk lesing kan
forstds med begrepet kritisk literacy (Janks, 2010), der utgangspunktet er at tekster aldri
gjengir virkeligheten, men er skapt ut fra valg forfatteren har tatt. Leseren ma derfor innta
forfatterens posisjon og vurdere premissene som forfatteren legger til grunn for sin
presentasjon av virkeligheten. Kritiske lesere godtar ikke uten videre hensikten til forfatteren,
men utfordrer teksten og gir motstand ved eksempelvis 4 stille spersmal ved ulike
framstillingsmaéter, forfatterens hensikt og i hvilken sammenheng teksten er skrevet (Roe,
Ryen & Weyergang, 2020, s.121). Kjennskap til sjanger, struktur og god oversikt over
innholdet er essensielt nar man leser kritisk, for eksempel ved at man kjenner temaet fra for

og er kjent med framstillingsmaéten 1 teksten.

For 4 lese kritisk ma man ogséd kunne lese med teksten (Janks, 2019), for eksempel finne
tekstens tema, budskap og litterere virkemidler. I folge Janks (2010, s.12-13) handler kritisk
lesing om hvordan sprak i tekst kommuniserer sosiale relasjoner, makt og ulike interesser. Det
innebarer ogsé & vurdere hva som er sannhet, hvordan den blir presentert, og hvilke interesser
framstillingen fremmer. Veum & Skovholt (2020, s.15) understreker at tekst ma narleses med
et kritisk blikk for a kunne vurdere hvordan sprék og ulike semiotiske ressurser presenterer
virkeligheten. Sprék er ikke neytralt, og nerlesing handler om a «sette lupe» pa teksten og
utforske ulike trekk ved den. I kritisk lesing inneberer det blant annet & undersoke flere

aspekt ved tekstens kontekst, som hvilken historisk og kulturell situasjon den er skapt i.

Malet med kritisk lesing er & apne opp for ulike perspektiv og méter & lese pd. Det advares
mot at skolen favoriserer bestemte tilnaerminger eller lesinger, der kritisk literacy gjerne blir
oppfattet som & kunne bruke og vurdere kilder, eller som kildekritikk (Berhaug &
Christophersen, 2012; Veum & Skovholt, 2020). Dette er en snever forstaelse, der elevene

ensidig blir framstilt som passive mottakere. I denne forstielsen legges det ikke vekt pa at
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kritiske elever ogsad ma vere aktive og 1 stand til & utfordre maktsprak i tekst ved a stille
utforskende sporsmal (Veum & Skovholt, 20202, s.15). Eksempler pa dette er a stille
spoarsmél ved hvilke stemmer som slipper til i en nyhetssak, eller ta stilling til hvordan
kunnskap blir framstilt. Kritisk lesing er sentralt i all lesing, ikke bare i mote med flere,

konkurrerende tekster eller med tekster pa internett.

Utforsking som begrep rommer vide beskrivelser, noe som kan gjere begrepet vanskelig &
operasjonalisere. Andersen et al. (2018) peker pa ulike forstaelser av begrepet, der elever
eksempelvis undersegker eller gransker, oppdager og er aktive innenfor noen rammer. Elevene
skal gjerne finne svar pd en problemstilling. Margrethe Senneland (2019, s.45) lanserer arbeid
med skjennlitterer tekst som faglig problemlesning i norsk, der tekstens form pa ulike méter
gir motstand og forstyrrer elevenes forventninger. Elevenes nysgjerrighet pirres og forer til
utforskertrang, sa@rlig hvis tekstarbeidet rammes inn pa en mate der elevene far mulighet til &
respondere pa egenhénd. Skaftun (2022, s.20) ser i likhet med Senneland (2019) pa
problemorientert litteraturundervisning som en mulighet for & utforske tekst, og framhever

dette som en arbeidsmate der elevens «stemme» er sentral.

Litteraturteoretikeren Louise M. Rosenblatt (1995/2002, s.37) har utviklet teori om lesing i
den leserorienterte tradisjonen, og betoner med sitt transaksjonsbegrep at bade leser og tekst
er sentrale 1 leseprosessen. Hun beskriver lesing som en transaksjon, eller en utforsking, der
tekstens mening konstrueres i en gjensidig pavirkning mellom leser og tekst. Videre papeker
Rosenblatt (1995/2002, s.39) at meningsskapingen formes av leserens tidligere erfaringer,
forestillinger og oppfatninger om tekst. En tekst kan derfor bli forstétt pa ulike maéter,
avhengig av hvem som leser den. Ved & ta utgangspunkt 1 elevenes opplevelser og reaksjoner,
blir leererens oppgave & knytte disse til tekstens sanselige, tekniske og formelle sider
(Rosenblatt, 1995/2002, s.55). Det ber derfor legges til rette for at elevene far stille spersmél
og sette ord pa sine tanker og opplevelser, og at lererens fortolking ikke ma komme i veien

for elevenes meningsskaping.

Ifolge Rosenblatt (1995/2002, s.14) er lesingens formél sentralt for hvordan teksten blir
forstatt, og formélet med lesingen avgjer hvilken posisjon man inntar i leseprosessen. Leseren
narmer seg teksten med visse forventninger eller hypoteser pavirket av tidligere

leseerfaringer. Rosenblatt (1995/2002) forklarer forskjellen i ulike leseméater som et
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kontinuum mellom det hun kaller efferent og estetisk lesing. Dette skillet 1 leseméter beveger
seg mellom en kognitiv rettet lesing pa den ene siden og mot en affektiv oppmerksomhet pa
den andre. En efferent tilneerming er bokstavelig og upersonlig, mens leseren i en estetisk
lesing lever seg inn i stemninger, scener og situasjoner. Estetisk lesing handler bade om a
oppleve og 4 sanse, og 4 fole gjennom 4 lese, lytte eller se. Estetisk lesing innebaerer ogsd & ta
en aktiv og kreativ rolle i mote med fagstoff. Lesematene star ikke i motsetning til hverandre,
men utgjor ulike holdninger som pavirker hvor man posisjonerer seg i dette kontinuumet.
Hensikten med lesingen medferer ifolge Rosenblatt (1995/2002, s.11) store, pedagogiske
konsekvenser. Elever som leser for a finne informasjon de ma huske, vil nok erfare lesingen

pa en annen mate enn hvis de leser for & oppleve.

I lesing av sakprosa kan efferent lesing handle om 4 lese for a hente informasjon om et tema,
mens estetisk lesing inneberer at leseren engasjerer seg folelsesmessig i skildringer og
beskrivelser av virkelige personer og hendelser. Lererens didaktiske opplegg og forventinger
til elevenes lesing, er derfor avgjerende nér man presenterer elever for tekst i1 klasserommet.
Rosenblatt (1995/2002) hevder at det i skolesammenheng legges for mye oppmerksomhet mot
en lesemate, mens mélet ber vere en faglig lesing der begge tilnermingene vektlegges. Dette
begrunner hun med at leseren ved & engasjere seg personlig i teksten, blir mer mottakelig for
andre sider ved teksten, som eksempelvis form og innhold. Dette engasjementet forer til at
man seker begrunnelser for sine reaksjoner, bade med utgangspunkt i eget liv, erfaringer, og 1
selve teksten. Samtidig fremhever hun at leereren ber lofte fram tekstens forhold til samfunnet
og de ideene og holdningene forfatteren framsetter (Rosenblatt, 1995/2002, s.27). P4 denne
maten blir lesing bade en utforsking og oppdagelsesreise, som skal lede til forstaelse,

kunnskap om litteratur, og kritisk vurdering av samfunnet elevene vokser opp 1i.

Lese — og litteraturdidaktikeren Judith Langer (1995/2011) tar tenkemaéten til Rosenblatt
(2002) videre, og beskriver leseprosessen som en bygging av forestillingsverdener, der leseren
utvikler forstaelse ved & bevege seg gjennom ulike posisjoner i forhold til teksten. Ved & tre
inn 1, gjennom og ut av teksten, der leseren reflekterer og i ulik grad trekker veksler pa egne
erfaringer og kunnskap, veves en storre forstdelse. I denne prosessen utforsker leseren
tekstens mening ved & danne hypoteser, trekke slutninger og fylle tekstens tomme rom (Iser,

1974). Langer (1995/2011, s.18) skiller litterar lesing fra malrettet lesing der hun beskriver
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den litteraere lesematen som utforsking av mulighetshorisonter. Den kjennetegnes av apenhet,

usikkerhet og endring og der endelige svar er utenfor rekkevidde (1995/Langer, 2011, s.53).

Malrettet lesing er en parallell til den efferente lesingen, der man leser for & seke informasjon.
Langer (1995/2011, s.58) karakteriserer denne lesingen som & vedlikeholde et referansepunkt,
noe som forer til en logisk og mindre utforskende lesing. Dette kan illustreres med lesing av
fagtekster (Skaftun, 2015, s.12). I lesing av sakprosa kan elevene ha ulike erfaringer og
bakgrunn som gjer at de tolker teksten ut fra forskjellige referanserammer. Man lukker for
nye muligheter eller oppfatninger, og leser for & begrense gapet mellom det man vet og ikke
vet (1995/Langer, 2011, 5.60). I utforsking av sakprosa kan Langers (1995/2011) posisjoner
overfores til situasjoner der elever leser flere tekster om samme tema, for eksempel nar de
skal undersegke kilder. Nér elevene skal forholde seg til flere tekster, mé flere
forestillingsverdener som relateres til hverandre, noe som utfordrer leserens forstaelse
(Skaftun, 2015, s.12). Prosessene som foregér i meningsdanningen kan slik beskrives med

elevers posisjonering mellom forestillingsverdener.

I dette kapitlet har jeg gjort rede for de teoretiske perspektivene som rammer inn min
forstaelse av konteksten jeg undersgker. Teori om sakprosa er presentert for & kunne gi svar
pa forskingsspersmal 1 om lereres forstéelser av sakprosa 1 norskfaget. Videre vil teori om
utforsking som en bred kompetanse i lesing, belyse forskingsspersmal 2. Her vil jeg stotte
meg til teori om literacy, kritisk lesing, utforsking som problemlosing og lesing som en
leserorientert tilneerming til tekst. Forskingsspersmaél 3 vil jeg underseke 1 lys av teori om
praksisfellesskap og kunnskapsbygging i praksisfellesskap med bruk av artefakter. I studiens
forskingsdesign, som presenteres under, vil det teoretiske rammeverket ligge som et

fundament for datainnsamlingsprosessen, og for analyse og tolking av datamaterialet.
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4 Metode

I dette kapitlet beskriver og begrunner jeg de metodiske valgene som ble tatt i planlegging og
gjennomforing av forskingsprosjektet. Jeg gjor greie for forskingens vitenskapelige
utgangspunkt, giennomfering av datainnsamling og mitt ststed som forsker, samt reflekterer
over metodologiske og etiske vurderinger som er gjort underveis. Deretter beskriver jeg
framgangsmaéten for analytisk tilneerming til studiens datamateriale. Jeg diskuterer studiens

reliabilitet og validitet og avslutter med etiske refleksjoner.

4.1 Kvalitativ metode og et konstruktivistisk perspektiv

I studien anla jeg et kvalitativt forskingsdesign (Postholm & Jacobsen, 2018, 5.90), der
formalet var & 4 kunnskap om lereres forstaelser av utforskende lesing av sakprosa pa
skolens mellomtrinn. I kvalitative studier seker man 4 fa innsikt i1 personers forstéelser av et
bestemt fenomen. Man gér 1 dybden for & undersoke deres oppfatninger av virkeligheten i1 en
gitt kontekst (Repstad, 2007, s.17). A ga i dybden innebzrer at det gjerne er ett spesifikt miljo
som undersokes, og i denne studien undersekte jeg en gruppe lereres forstielser i en
skolekontekst. Innsikt 1 menneskers forstaelser forutsetter et nart samspill mellom forsker og
informanter 1 forskingsprosessen (Repstad, 2007, s.17). Jeg designet derfor et
fokusgruppeintervju (Halkier, 2010) med syv lerere, samt observasjon (Repstad, 2007) av
undervisning hos to av lererne. Fokusgruppeintervju muliggjorde en nerhet til informantene
som kunne gi fleksibilitet i datainnsamlingsprosessen, der jeg 1 samhandling med larerne
kunne fange opp nyansene i deres forstaelser. Observasjon av undervisning kunne gi flere
perspektiv pa lerernes forstaelser, og supplere funn fra fokusgruppeintervjuet. I studien
oppfattet jeg forstaelser som erfaringer, holdninger og kunnskap (Levin, 2011). Lareres
forstéelser kan vanskelig observeres, men ble tolket ut fra hvilke tanker, ideer, spersmal og

kunnskaper som ble artikulert.

Studien har en konstruktivistisk tilnerming, en forstaelse som innebarer at kunnskap
konstrueres 1 et sosialt samspill mellom forsker og forskingsdeltakere (Postholm & Jacobsen,
2018, s.90). I denne studien betyr det at kunnskapen ble utviklet 1 interaksjon mellom laerernes
perspektiv pa utforsking av sakprosa og min forstaelse av dette temaet. Selv om jeg hadde et
ideal om & innta en dpen holdning til empirien, ble mine tolkinger av materialet formet av
studiens teoretiske perspektiv. Konstruktivistisk tilnerming forstér jeg ogsa som at empirien

ble pavirket av relasjonen mellom larerne og relasjonen mellom dem og meg. Studiens
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informanter var personer jeg hadde kjennskap til gjennom mitt leereryrke, noe som ogsa virket
inn pa den meningsskapingen som foregikk. Dette er forhold jeg vil ta med i mine videre

metodiske refleksjoner.

4.2 Studiens deltakere

Grunnet studiens korte tidsramme, fant jeg det nedvendig a rekruttere informanter pé en
effektiv méte. A samle flere informanter til et gruppeintervju kunne blitt tidkrevende dersom
de skulle rekrutteres fra ulike skoler, og deretter samles 1 en felles samtale. Det var derfor
tidsbesparende & invitere laerere jeg hadde kjennskap til og som var ansatt pa samme skole.
Nér utvalget bestemmes ut fra det som er enkelt & {3 til, kalles det & rekruttere bekvemmelig

(Blikstad-Balas & Pedersen, 2021, s.41).

I fokusgruppeintervju produseres data i et lite utvalg av deltakere. Forskingsdeltakerne ma
derfor kunne representere egenskaper ved problemstillingen (Halkier, 2010). Studiens
informanter ble dermed rekruttert strategisk (Blikstad-Balas & Pedersen, 2021, s.41), noe som
inneberer at de kunne bidra med relevante data om undervisning i norsk pa mellomtrinnet. Ut
fra de nevnte kriteriene kan utvalget karakteriseres som en kombinasjon av strategisk utvalg
og bekvemmelighetsutvalg. Jeg spurte ogsé to av leererne om a kunne observere undervisning
der elever utforsket en sakprosatekst, noe de samtykket til. Disse leererne var aktuelle fordi de
hadde felles undervisning i en av klassene (6. trinn), og gjorde det mulig & observere to laerere
1 lopet av samme undervisningsekt. Klassen som ble observert, var derfor ogsa valgt ut fra

bekvemmelige og strategiske overveielser.

For a fa ulike perspektiv pa problemstillingen, var det enskelig & samle ei fokusgruppe pé
minst seks laerere. Jeg inviterte derfor syv lerere med norskfaglig kompetanse, som enten
underviste, eller hadde undervist 1 norsk pa mellomtrinnet i lopet av de siste fem arene.
Kriteriene som ble lagt til grunn var at lererne skulle ha formell kompetanse i norskfaget, og
at de hadde undervisningserfaring fra norsk pa mellomtrinnet. Alle deltakerne var kvalifiserte
leerere med formell kompetanse i norsk, og hadde variert bakgrunn enten som allmennlarer,
faglaerer med bachelor, GLU 1-7 eller GLU 5-10. En laerer hadde og tilleggsutdanning i
bibliotekkunnskap, og en hadde mastergrad i spesialpedagogikk. Deres erfaringer som lerer
spente fra 4-16 ar, og alderssammensetningen var 29-54 ér. Fire av larerne var kvinner og tre

var menn. Lererne kan beskrives som engasjerte og interesserte, og noen med spesiell glod
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for norskfaget. Med dette som utgangspunkt, antok jeg at gruppemedlemmene kunne skape en

god dynamikk i et fokusgruppeintervju.

Larerne ble rekruttert fra en skole pd Ser-Vestlandet, der elevenes sosiogkonomiske
bakgrunn 1 hovedsak kan karakteriseres som god og stabil. P4 skolens mellomtrinn var det
dette skolearet én klasse pa hvert trinn, og det var derfor en forholdsvis liten gruppe lerere &
rekruttere fra. Samtidig foregar det pd skolen tidvis endringer i hvilke trinn skolens lerere
opererer pa, og flere av skolens norsklarere hadde undervisningserfaring fra mellomtrinnet'.
Selv om to av lererne ikke jobbet pa mellomtrinnet denne perioden, og kanskje ikke var s
kjent med den nye norskplanen for mellomtrinnet, var planen forholdsvis ny for alle laererne. I
tillegg er utforsking et begrep som vektlegges i overordnet del av LK20 og gjelder for hele
oppleringen (Kunnskapsdepartementet, 2019).

4.3 Metoder for datainnsamling

4.3.1 Fokusgruppeintervju

Intervju er et verktoy som gir mulighet til fleksibilitet 1 datainnsamlingen og er derfor sarlig
egnet 1 kvalitative metoder (Repstad, 2007, s.18). I kvalitative intervjuer foregar det en
samtale mellom forsker og respondenter, der forskerens interesserer blir tematisert (Postholm
& Jacobsen, 2018, s.118). Innenfor et konstruktivistisk perspektiv er fokusgruppeintervju en
strategi som legger til rette for kunnskapsutvikling mellom deltakerne, der forskeren leder
dialogen mot bestemte tema (Postholm & Jacobsen, 2018). I studien designet jeg et
fokusgruppeintervju (Halkier, 2010), fordi det kunne legge til rette for meningsforhandlinger
mellom lererne og gi rom for utvikling av nye forstaelser. Jeg antok at dette ville {4 fram flere
synspunkter og nyanser rundt utforsking av sakprosa, enn intervju med enkeltleerere. Samtidig
var det interessant 4 undersgke hvilke forforstaelser av sakprosa og utforskende leseméter

leererne hadde med seg inn i samtalen, og om de i fellesskap videreutviklet disse forstaelsene.

Fokusgruppeintervju er velegnet til & underseke hvordan kunnskap konstrueres i grupper, og
min studie var styrken ved dette at informantene slik ble deltakere 1 et profesjonsfaglig
fellesskap. Jeg ville iscenesette en profesjonsfaglig samtale mellom kolleger, der tema for

samtalen var bestemt av meg som forsker, men der deltakernes egne sporsmal og erfaringer

' To av leererne som deltok i undersekelsen, var dette skoleéret larere pd ungdomstrinnet. Leererne var kvalifisert
for 1.-10.trinn, og hadde undervist pd mellomtrinnet i lopet av de siste fem arene. De oppfylte derfor kriteriene
for deltakelse. Jeg oppfattet ogsa disse lererne som del av praksisfellesskapet i denne studien.
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kunne styre samtalen. Data 1 fokusgruppeintervju produseres altsa giennom samhandling
mellom gruppemedlemmene i en bestemt kontekst. Slik hdpet jeg at det 1
fokusgruppeintervjuet ogsa ville bli satt ord pé taus kunnskap og kunnskap som ellers blir tatt
for gitt (Halkier, 2010). Ved a analysere de erfaringene, holdningene, idéene og
oppfatningene larerne ga uttrykk for, hapet jeg & kunne belyse hvordan en gruppe lerere pa

mellomtrinnet forstod norskfaglig sakprosa og utforsking av sakprosatekst.

Intervjuet ble planlagt som et semistrukturert intervju. (Postholm & Jacobsen, 2018, s.121).
Det innebarer at jeg hadde utarbeidet spersmal til hva lererne kunne samtale om, men at det
ogsa var apning for at de kunne stille spersméil og bringe inn tema.. Fokusgruppe gir ikke
anledning til & g 1 dybden pa samme mate som ved enkeltintervju, men var som beskrevet
serlig egnet 1 mitt prosjekt fordi det la til rette for betydningsdannelse og fortolkninger i en

gruppe (Halkier, 2010, s.10).

4.3.2 Intervjuguide

I fokusgruppeintervju er det apent for at samtalen foregér ustrukturert, og formalet er at
deltakerne skal ha ordet i steorst mulig grad. Intervjuguiden ble utarbeidet som en
semistrukturert samtale (Postholm & Jacobsen, 2018) (Vedlegg 3), og tok utgangspunkt i
problemstillingen. Intervjuet ble videre strukturert ut fra noen overordnede tema med
undersporsmél. I design av intervjuguiden la jeg til grunn teori om utforskende lesing
(Langer, 1995/2011; Rosenblatt 1995/2002) og teksten som problem (Senneland, 2019), i
tillegg til utforskende arbeidsmater slik de beskrives hos Andersen et al. (2018).

Det forste temaet i intervjuet var rettet mot leereplanens formal med lesing i norskfaget, og
skulle 4 samtalen i gang. Neste tema var rettet mot laerernes forforstaelser av sakprosa og
undervisning i sakprosa. Jeg la deretter opp til samtale om temaet utforsking av sakprosa og
formulerte sporsmél som kunne {4 fram laerernes forforstielser, for praktisk utforsking av
teksten «Uke 5» (Schau, 2012). P4 denne maten kunne jeg underseke om larernes forstielser
endret seg etter & ha utforsket teksten. Det siste hovedtemaet i intervjuet var rettet mot
leerernes egen utforsking av teksten, der spersmalet om de la merke til 1 teksten, skulle
invitere leererne til & &pne opp teksten med utgangspunkt i egne reaksjoner pa den. I tillegg
formulerte jeg spersmal som kunne peke framover mot en utforskende praksis 1

undervisningen.
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4.3.3 Gjennomfgring av fokusgruppeintervju

Fokusgruppeintervjuet ble gjennomfert etter skoletid 1 skolens lokaler. Det ble tatt lydopptak
med nettskjema-diktafon, et nettbasert undersokelsesverktoy utviklet ved Universitetet 1 Oslo
(nettskjema.no, 2023). Nettskjema holder et hayt sikkerhetsniva og er godkjent til & samle inn
strengt fortrolige data (nettskjema.no, 2023). Intervjuet varte i en time og femti minutter. Jeg
benyttet to opptaksenheter for & sikre at alle utsagn ble tatt opp, i tilfelle et av opptakene
skulle gé tapt. Laererne plasserte seg pa begge sider av et langbord, vendt mot hverandre, og

jeg plasserte meg mellom deltakerne. Opptaksenhetene ble lagt 1 hver sin ende av bordet.

Jeg innledet med kort informasjon om prosjektet og at jeg var interessert i leerernes
refleksjoner, og 1 tillegg ville be dem lese en tekst som de skulle samtale om. Jeg presiserte
ogsé at det ikke fantes riktige eller feilaktige svar. Ordet ble gitt fritt etter hvert spersmal slik
at det var opp til hver enkelt leerer 4 uttale seg. Dette la jeg opp til fordi jeg ikke hadde bedt
leererne forberede seg, samtidig ga det rom for laererne til 4 styre samtalen. I starten av
intervjuet foregikk samtalen med korte pauser mellom innspillene, der leererne ventet til andre
snakket ferdig. Etter & ha samtalt om sakprosa i norsk og utforskende lesing av sakprosa fikk
lererne utdelt hver sin kopi av teksten «Uke 5» (Schau, 2012) og leste den stille hver for seg
(Vedlegg 6). Jeg informerte om at boka inneholdt en samling artikler fra Morgenbladet som

var skrevet av Kristopher Schau (2012) i forbindelse med 22.juli-rettssaken.

Etter at alle hadde lest teksten, spurte jeg lererne om hva de la merke til, og lot dem deretter
snakke fritt. Leererne holdt deretter samtalen i gang pd egen hand, der de brakte inn tema fra
teksten som de fant relevante. Jeg var bevisst pa a la lererne styre samtalen og unngikk a
bryte inn. Jeg spurte et par ganger om det var andre ting laererne la merke til i1 teksten, noe
som forte til at de brakte inn nye perspektiver. Alle lererne bidro i samtalen, noen periodevis
mer enn andre. [ denne delen av intervjuet forlep samtalen periodevis springende, der lererne

byttet tema, og vendte tilbake til tidligere tema.

Etter at leererne hadde samtalt om teksten, stilte jeg flere av spersmalene i intervjuguiden,
men avsluttet da intervjuet nermet seg to klokketimer. Leererne virket da slitne, kikket pa
klokka og samtalen var mindre engasjert. Jeg valgte derfor 4 ikke stille sparsmélene om
muligheter og begrensninger med utforskende lesing og om hvordan lererne hadde opplevd

intervjuet. Etter transkriberingen ser jeg at jeg kunne stilt utdypende spersmaél eller invitert
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lererne til & {4 fram flere synspunkter. Samtidig ensket jeg ikke & bryte inn, og vurderte

underveis at leerernes egne perspektiver burde styre samtalen.

4.3.4 Sakprosatekst som artefakt

Som et ledd i & utvikle forstielser i et praksisfellesskap, la jeg 1 intervjuet opp til en praktisk
utforsking av tekst. Teksten fungerte som artefakt (Vygotskij, 1986). Teksten «Uke 5»
(Schau, 2012) er hentet fra boka «Rettsnotater 22. juli- rettssaken, Oslo tinghus 2012". Boka
er skrevet av Kristopher Schau, og inneholder en samling artikler som ble publisert 1
Morgenbladet i forbindelse med 22.juli-rettssaken. Teksten fant jeg i1 tekstsamlingen Nye
Kontekst 8-10 Tekster 4 (Blichfelt, K. & Nilsen, M., 2014). I teksten «Uke 5» skildrer Schau
(2012) sine opplevelser fra rettssalen, og reflekterer over det som skjer. Schau (2012) fremstar
som folelsesladet, tydelig beveget og samtidig selvkritisk, og presenterer ytringer som
nyanserer kalde fakta fra reelle rettsnotater. I teksten «Uke 5» viser Schau (2012) til seg selv
og fremstiller seg som utakknemlig sammenlignet med Ina fra Uteya, som har overlevd et
helvete, er merket for livet og samtidig fremstir som en livsglad ungdom. Ved a reflektere
over seg selv og sammenligne seg med Ina, framstar Schau (2012) som troverdig og
tillitvekkende. Forfatterens selvfremstilling er altsa sentral i teksten, samtidig som

skildringene av Inas vitneutsagn oppleves sterkt.

Schau (2012) skriver som privatperson, men har en autoritet som offentlig person,
eksempelvis som programleder, forfatter, komiker og musiker. Teksten er skrevet av en
person som ikke er ansatt i avisen, men som av ulike grunner har fatt spalteplass mens
rettssaken pagikk. Schau er kjent for & opptre grenseoverskridende. Artiklene ble skrevet i en
kontekst der leserne var sultne pé informasjon og inntrykk fra rettssalen, og de vakte positive
reaksjoner da de ble publisert. I forlagets omtale av boka beskrives Schau (2012) som forfatter
og medmenneske i rettssalen, der han som uavhengig medborger tilkjennegir egne opplevelser

og reaksjoner 1 mote med rettssaken

Det var et poeng a presentere en tekst som ikke var en adaptert skoletekst, som kunne gi rom
for tolking og slik bidra til utforsking. Jeg ensket at teksten skulle vaere autentisk, motivere og
engasjere. Teksten har et tema som jeg antok ville skape engasjement, og en fremstilling som
spiller pé folelser og som kunne vekke undring. Samtidig kunne teksten by pd motstand béade i

form, sprak og sjangertrekk.
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4.3.5 Observasjon

Observasjon i kvalitative metoder gir mulighet til & studere menneskers handlinger i naturlige
situasjoner og gé mer i dybden av deres forstéelser (Repstad, 2007, s.33). Informanters
oppfatninger slik de blir artikulert, vil ofte framsta annerledes 1 mote med praksisfeltet. Ved a
observere en reell undervisningssituasjon, kunne jeg underseke hvordan forstéelsene som ble
uttrykt i fokusgruppeintervjuet, ville utspille seg i mate med den sosiale konteksten i
klasserommet (Repstad, 2007, s.34). Observasjon av undervisning kunne slik gi informasjon
om hvordan lererne operasjonaliserte kunnskapen som ble utviklet i intervjuet, og hvorvidt
kunnskapsutviklingen ville strekke seg inn i1 den siste fasen 1 Wells’ (1999) leringsspiral. I
kombinasjon med fokusgruppeintervju, var observasjon pd denne maten en mulighet til a
innhente rikere data til underseokelsen. For & fa utfyllende kunnskap og flere perspektiv pa
problemstillingen, gjennomfoerte jeg observasjon der to av informantene iscenesatte utforsking
av teksten «Uke 5» (Schau, 2012) 1 en 6.klasse. Jeg ba leererne om a planlegge undervisningen
slik de selv gnsket, uten & legge foringer for hvordan det skulle foregé, slik at situasjonen

kunne fortone seg mest mulig autentisk.

4.3.6 Gjennomfgring av observasjon

Observasjonen foregikk i1 ordinare norsktimer og ble gjennomfoert av klassens to norsklerere,
som ikke er klassens kontaktlerere. Klassen kjente lererne godt, bade fra andre fag og fra
norsk pd 5.trinn. Opplegget var initiert som en del av forskingsprosjektet og kunne derfor ikke
karakteriseres som ordiner undervisning. Teksten var autentisk og utforsking av tekst 1 ikke i

klassens ordinare planer disse timene.

Observasjon av undervisningen foregikk i en dobbeltime med norsk to dager etter
fokusgruppeintervjuet. Det ble tatt lydopptak av observasjon med bruk av nettskjema-diktafon
(nettskjema.no, 2023). Deler av undervisningen foregikk i helklasse og det ble da benyttet tre
enheter for lydopptak. Samtalene som foregikk i grupper ble tatt opp pa to enheter. Jeg var til
stede 1 klasserommet, og det ble ogsa tatt feltnotater underveis (Vedlegg 5). For a forstyrre
minst mulig, plasserte jeg meg i en lite synlig krok av klasserommet. Qkten som helhet
foregikk 1 et tidsrom pa omtrent 75 minutter. Feltnotatene beskriver lerernes og elevenes
aktiviteter 1 de ulike sekvensene, for eksempel om elevene noterte under lesing og om de

fulgte med i teksten. Dette var ment som et supplement til lydopptakene. Grunnet oppgavens
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omfang, har jeg ikke benyttet empiri fra gruppesamtalene 1 undersgkelsen. Tabell 1 gir en

oversikt over datakilder, empiri og kildenes funksjon.

Tabell 1

Datakilder Omfang/deltakere Status
Lydopptak av 110 minutter Primardata
fokusgruppeintervju 7 lerere (Frans, Marianne,

Knut, Stine, Dina, David,

Kari)
Lydopptak av 45 minutter Sekunderdata
helklasseundervisning 2 leerere (Marianne og

David)
Feltnotater 14 elever

4.4 Framgangsmate for analyse av data

4.4.1 Transkribering av materialet

For & kunne analysere materialet, transkriberte jeg lydopptakene fra fokusgruppeintervju og
observasjon pé en slik mate at jeg provde & bevare meningsinnholdet 1 det som ble sagt. Jeg
startet bearbeidingen med a lytte gjennom opptakene fra intervju og observasjon, samt
transkribere materialet s neyaktig som mulig. Dette skjedde kort tid etter datainnsamlingen
slik at jeg hadde det friskt i minne. Informantene ble anonymisert, og fikk fiktive navn.
Utsagnene er skrevet slik de ble sagt, slik at ord og syntaks er identiske, men det var ikke
relevant i studien a ta hensyn til dialekt. I tillegg skrev jeg inn pausetid og beskrivelse av
handlinger, og markerte nar taleren ikke fullforte setningen, noe som var relevant for a fa fram
laerernes reaksjoner pa spersmal og innspill i samtalen. Jeg markerte ogsa ord som ikke var
mulig & identifisere, for eksempel hvis informantene snakket samtidig. I etterkant har jeg ogsa
lagt inn utfyllende ord for & gjere setningene forstielige, samt markert nér jeg utelater tale 1 et

utsagn. Jeg brukte folgende forenklede transkripsjonsnekkel:

(3s) pausetid
() ikke identifiserbare ord

(latter) beskrivelse av handlinger
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... taleren fullferer ikke setningen
[...] utelatt tale

[er] innsatte ord for & fylle ut setning

4.4.2 Metode for analyse

Etter transkriberingen tolket jeg materialet gjennom en tematisk innholdsanalyse. Dette
inneberer at jeg analyserte innholdet ved & identifisere og utvikle meningsenheter som kunne
avdekke menstre og kategorier i materialet (Bakken & Andersson-Bakken, 2021a, s.310;
Postholm & Jacobsen, 2018, s.162). Tematiske meningsenheter kan inneholde ulike tema eller
idéer, eller «en sammenhengende sekvens» 1 teksten (Bakken & Andersson-Bakken, 2021a,
$.310). En utfordring med framgangsmaéten var 4 fortolke deler av materialet nar det ble tatt ut
av en helhet, serlig i en samtale der det stadig ble forhandlet om og utviklet mening, og der
samtalen foregikk delvis ustrukturert. Jeg har derfor forsekt & synliggjere fortolkingen ved a
presentere sammenhengende samtalesekvenser i resultatdelen, i tillegg til enkeltutsagn.

Analysen foregikk i flere steg, som beskrevet under.

Analysesteg 1

Materialet var omfangsrikt, og det forste steget i analysen bestod av gjentatte
gjennomlesinger, der jeg skrev korte sammendrag i margen. Deretter utarbeidet jeg tema fra
materialet gjennom en &pen koding (Postholm & Jacobsen, 2018, s.146). Det innebar at jeg ut

fra sammendrag av hva larerne snakket om, identifiserte tema som oppsto i materialet.

Analysesteg 2

For & undersoke forskingsspersmal 1 om lerernes forstaelser av sakprosa, identifisere jeg
enkeltutsagn og serier av utsagn der leererne brukte begrepet sakprosa eller andre utsagn om
tekst. Jeg undersokte hele tiden lerernes utsagn i lys av faglitteratur om sakprosa. I analysen
fant jeg at leererne brukte andre begrep for a beskrive sakprosa i norskfaget enn de som brukes
1 faglitteraturen. Leerernes ytringer kunne likevel samles under noen overskrifter som er i trad
med perspektiver som tematiseres i faglitteraturen. Denne pendlingen mellom empiri og teori
resulterte 1 kategorien «fagtekster og laerebegker». Kategorien inneholder utsagn der lererne

bruker ord som lerebok, multimodale tekster, informasjon, faktatekster og fagstoft.
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Jeg la ogsa merke til at leererne snakket om subjektivitet og fakta, og utviklet kategorien
«sakprosa som objektive fakta». Her fant jeg ikke stotte i1 faglitteraturen, men tolket leerernes
utsagn som at sakprosa er fakta og ikke subjektive tekster. Kategorien «sakprosa som
virkelighetskontrakt», ble ogsa utarbeidet ut fra tema i tekstmaterialet, og inneholder utsagn

der leererne omtaler sakprosa som subjektive tekster og tekster som ikke er «oppdiktety.

For a svare pd forskingsspersmél 2 om larernes forstielser av utforskende lesing av sakprosa,
utarbeidet jeg forst forelopige kategorier og identifiserte tema som «samtale», «kildekritikk»,
«elevers oppdagelser i1 teksten», «litteraer samtale», «lererens rolle» og «motivasjon». Jeg
undersekte ogsé hvilke sparsmal larerne stilte til teksten da de utforsket den, hva de la merke
til, og hvordan de sa for seg at elevene kunne utforske teksten. Jeg sammenlignet deretter
leerernes utsagn med faglitteratur, og utarbeidet kategoriene utforsking som «leseorientert
tilneermingy, «kildekritikk» og «kritisk lesing». I denne pendlingen mellom teori og empiri,

fikk analysen karakter av en abduktiv tilneerming (Postholm & Jacobsen, 2018, s.102).

Analysesteg 3

I denne fasen sorterte jeg materialet ved & kode utsagn i kategoriene som var utarbeidet. En
oversikt over kategorier, koder og utsagn er vist i tabell 2. Kategoriene som er beskrevet,
synliggjorde ogsa at leerernes oppfatninger utviklet seg gjennom samtalen og utforsking av
tekst, noe jeg har kategorisert med fasene 1 Wells (1999) modell. Jeg utarbeidet fasene
«Erfaringer og forkunnskaper», «Informasjon og Kunnskapsfasen» og «Innsikt». Informasjon
og kunnskap gjorde jeg om til en kategori fordi det var vanskelig a skille disse fra hverandre 1

lerernes samtale.
Jeg har forsekt a utarbeide kategorier som er gjensidig utelukkende, og der utsagnene passer

inn 1 kun en kategori. I framskrivingen av datamaterialet har jeg presentert utsagn og

observasjoner fra undersgkelsen som skal underbygge mine tolkinger av materialet.
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Tabell 2

Forskingsspersmal

Kategorier

Sitat

1. Hvordan forstar
leererne norskfaglig
sakprosa?

Sakprosa som
fagtekst og
leereboktekst

[...]jeg velger jo ofte noen som kanskje egentlig ikke, bade fordi de
finnes som eksempler i leereverket, eller fordi det er lett tilgjengelig.
Tekster som kanskje egentlig gar mer inn i samfunnsfag, naturfag,
fordi det er veldig sann lett for elevene & forsta at dette er en fagtekst.

Sakprosa som
objektive fakta

Men du kan jo ikke bruke det som en faktatekst om hva skjedde
faktisk pa 22.juli. Altsa det er jo, blir jo litt for subjektivt, kanskje.

Sakprosa som
virkelighetskontrakt

Burde man ikke heller snudd helt rundt pa det og si det at
skjennlitteratur, det er oppdiktet. Og det som ikke er skjonnlitteratur,
det er sakprosa.

2.Hvordan forstér
lererne utforsking
av sakprosa?

Leserorientert
tilnerming

[...] nér jeg tenker utforskende lesing om sakprosa sa tenker jeg
[...] det & stille spersmal til teksten [...] sd da sette elevene
sammen og ogsa snakke om teksten [...]. Hva lerte vi her, hva
la jeg merke til, hva la du merke til [...] var det noe du var
usikker pa.

Kildekritikk

Vi snakket om det med kildekritikk. Hva kan du stole pa og
hva kan du ikke [...] og hvis du da har et spersmal om noe du
lurer pa, sa ma du jo finne informasjon en plass. Det er en form
for utforskende [lesing].

Kritisk lesing

Det er jo det, hva vil han her, vil han laere oss noe om 22.juli,
eller hva er det liksom, han prever a formidle? [...] Og laere
elevene litt om det ogsa. Hvorfor er denne teksten skrevet?.

3: Hvilke
forstaelser av
sakprosa og
utforsking av
sakprosa utvikles
gjennom samtale i
leerernes
praksisfellesskap?

Erfaringer og
forkunnskaper

Sa er det bare perfekt & kombinere [norsk] med noe i
samfunnsfag eller naturfag [...]. Det har jo egentlig veert et mél
at vi ikke skal lage sann veldig vanntette skott mellom de
forskjellige fagene.

Ja, for motivasjon er veldig viktig for at det skal vaere
[utforskende]. Gar det egentlig an at det er utforskende hvis du
ikke er motivert for det?

Informasjon og

Hyvis du sier, hvis du skiller med dette, for all sakprosa er jo

kunnskapsfasen ikke fakta! Sann som biografier og de tingene der. Det er jo
masse der som bare er ren subjektiv mening.
Hva er det som gjor at dette blir sd veldig subjektiv
framstilling?

Innsikt Utforsking av tekst i 6.klasse
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4.3 Studiens gyldighet og palitelighet

Studiens gyldighet handler om 1 hvilken grad metoden jeg har brukt, gir svar pa
problemstillingen, og om jeg har anvendt teori som beskriver den virkeligheten jeg
underseoker (Postholm & Jacobsen, 2018, 5.229). I min studie har jeg gjort rede for studiens
bakgrunn og begrunnet problemstillingen. Jeg har presentert teoretiske perspektiver og disse
perspektivenes relevans for min studie. Jeg har ogsd begrunnet hvordan funnene kan gi svar
pa problemstillingen gjennom utvalg av informanter, metode for datainnsamling og

framgangsmaéte for analyse av datamaterialet.

En utfordring jeg vil pdpeke med tematisk analyse, er at fortolkningen er subjektiv og kan
vare vanskelig & etterprove for andre forskere (Bakken & Andersson-Bakken, 2021a, s.310).
Samtidig kan meningsenheter sikre at flere innholdselementer blir identifisert, noe som kan
bidra til & oke analysens gyldighet. Ved & anvende abduktiv tilneerming til materialet kan
funnene likevel vare vanskelig & sammenligne med annen forsking (Bakken & Andersson-
Bakken, 2021a, s.315). Andre forskere vil kunne oppfatte det annerledes, men ved & beskrive
analysestegene detaljert og presentere funn som belyser kategoriene, har jeg provd 4 fa til en
transparent framstilling av forskingsprosessen. Lydopptak har redusert risikoen for
misforstielser og feil 1 analysen, og data fra bade fokusgruppeintervju og observasjon har vat
forsek pa & styrke studiens kvalitet, ved at ulike vinklinger har gitt et mer komplekst og

nyansert bilde av virkeligheten.

Gyldighet henviser ogsa til om funn kan overferes fra konteksten som er undersekt til andre
skoler (Postholm & Jacobsen, 2018, s.238). Funn fra en enkelt undersgkelse 1 en bestemt
kontekst er ikke egnet til & generaliseres til andre studier, noe som heller ikke er malet med
min studie. Empirien ble produsert i et lite utvalg som var rekruttert bekvemmelig, og
representerte ikke bredden i leereres forstdelser. Kunnskapen representerer ogsé et uttrykk som
oppsto 1 lerernes samspill, og ikke bare forstaelsen til hver enkelt. Utfordringer knyttet til et
lite utvalg, vil uansett gjore seg gjeldende 1 kvalitative undersekelser. Samtidig har funn fra
min studie blitt diskutert i lys av funn fra annen forsking, og pa samme mate kan kunnskap fra
min undersekelse oversettes til andre kontekster der den er gjenkjennelig. Studien min peker

ogsé pa implikasjoner som kan vare relevante for lesere i en lignende kontekst.

Studiens pélitelighet henviser til hvordan jeg som forsker har pévirket forskingens funn, samt

forskingsprosessens transparens (Postholm & Jacobsen, 2018, s.224). Faktorer som har
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pavirket studien, er min forforstaelse som laerer og kunnskap jeg har om lesekompetanse.
Sammen med det teoretiske rammeverket, har disse perspektivene lagt foringer for
utarbeiding av intervjuspersmélene og hva lererne samtalte om. Mine forforstielser har ogsé
preget observasjonen i datainnsamlingen, og hvordan jeg fortolket og analyserte

datamaterialet.

Som beskrevet i punkt 4.2 ble utvalget bestemt ut fra bekvemmelige og strategiske hensyn. A
velge ut fra bekvemmelighet ble gjort grunnet studiens tidsramme, et valg som medferer noen
tilleggsutfordringer i motsetning til om jeg ikke hadde en relasjon til informantene. Repstad
(2007, 5.66) papeker at en forskers tilstedevaerelse i forskingsfeltet ofte vil kunne forstyrre en
naturlig veeremaéte. Nar jeg i tillegg hadde kjennskap til deltakerne 1 forskingsfeltet, kunne det
1 seg selv bade vaere en trygghet og en trussel. Relasjonen kunne utfordre en kritisk distanse til
forskingsfeltet og datamaterialet. Ved & stotte meg til tidligere forsking og faglitteratur i
tolkningsprosessen, fikk jeg et mer distansert blikk pd innsamlet data.

Selve den konstruerte situasjonen med lydopptak i intervjuet, kan ogsa ha pavirket hva
intervjudeltakerne sa, og hvor mye de deltok i samtalen. Samtidig var jeg bevisst pd at min
tilstedevarelse ikke burde dominere, og plasserte meg mellom informantene for & unnga
rollen som «leder». I starten falt det noen humoristiske kommentarer som «na skal vi testes».
Det var likevel ikke tegn til at leererne var pavirket av situasjonen da de engasjerte seg i

samtalen og utforsking av tekst.

I tillegg til de nevnte faktorene, vil den sosiale samhandlingen og relasjonen mellom
medlemmene i1 fokusgruppa ha pavirket meningsforhandlingene. En styrke kan vere at alle
deltakere har samme rolle 1 organisasjonen (Halkier, 2010). Selv om gruppa var sammensatt
av larere, kan relasjoner og interne maktforhold likevel ha hatt betydning for samhandlingen
og for den empirien som ble generert (Halkier, 2010). En annen fallgruve i
fokusgruppeintervju kan vere at gruppemedlemmer faller inn i kjente roller (Halkier, 2010),
der noen eksempelvis dominerer. I intervjuet var det enkelte medlemmer som tok ordet oftere
og tidvis avbret andre, men det oppfattet jeg mer som uttrykk for engasjement enn ulike
maktforhold. Selv om noen lerere bidro mer enn andre, registrerte jeg at alle fikk komme til
orde og ble inkludert i samtalen. Jeg vurderte ogsé at alle innspill ble verdsatt, enten gjennom
bekreftelser, oppfolging eller motspersmal. Konformitet og enske om konsensus kan ogsé
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vere en utfordring i fokusgrupper, og forsterkes ytterligere i en gruppe der man kjenner
hverandre godt (Halkier, 2010, s.15). Datamaterialet viser at leererne fremmet ulike syn i
samtalen. Samtidig var prosjektdeltakerne ikke en homogen gruppe, men representerte

variasjon med hensyn til alder, kompetanse, erfaring, kjonn og hvilke trinn de jobbet pa.

I undervisningen ble det gjennomfert et forskingstilpasset opplegg. Kombinert med lydopptak
kan det ha pavirket kvaliteten pa empirien. Laererne ga for eksempel uttrykk for at de var
spente pd hvordan elevene ville respondere pa undervisningen. Dette kan ha pavirket hvordan
undervisningen ble organisert. De hadde forberedt et opplegg der de skulle undervise pa en
méte som de ikke hadde prevd ut for, og som de kanskje ikke var helt trygge pd. Larerne kan
ha opplevd observasjon som ubehagelig, der jeg som forsker hadde et kritisk blikk (Postholm
& Jacobsen, 2018, s.226. En av lererne ga ogsé uttrykk for & vaere litt nerves for timen, noe
som viser at studien ble pavirket av min tilstedevaerelse. Min tilstedeverelse og lydopptak kan
selvsagt ogsa hatt innvirkning pé elevenes oppfersel i timen, for eksempel at de opptradte mer

eksemplarisk enn normalt.

I observasjon og intervju skjer det nedvendigvis en fortolking av situasjonen fra forskerens
side (Repstad, 2007, s.35), der min forforstaelse og kjennskap til informantene bar med seg en
forutinntatthet. Lydopptak var derfor et element som kunne bidra til nye perspektiv og sterre
distanse i tolkingen av datamaterialet. Et annet aspekt som ogsé pavirker studiens palitelighet,
er kontekstuelle forhold, for eksempel tidspunktet da datainnhentingen ble gjennomfort.
Fokusgruppeintervjuet foregikk etter arbeidstid, og leerernes tanker kan ha vert opptatt av
forhold utenfor skolen. De kan ogsa ha vert opptatt av hendelser i forkant av intervjuet. I
kvalitative studier konstrueres data i1 et samspill mellom deltakerne, og belyser menneskers
subjektive oppfatninger. Menneskers forstaelser av virkeligheten er 1 stadig i endring
(Postholm & Jacobsen, 2018, 5.90), og meter mellom mennesker kan derfor ikke gjenskapes.
En kvalitativ studie vil uansett bidra med kunnskap som er skapt i en bestemt kontekst
(Postholm & Jacobsen, 2018, s.224), slik at en samtale mellom lerere pa en annen skole

kunne gitt andre resultater.

4.4 Etiske betraktninger

I forbindelse med rekrutteringen, ble deltakerne informert om prosjektets formal og innhold,

rettigheter og at det var frivillig & delta. Jeg sendte invitasjon pd mail til hver enkelt lerer,
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med informasjon om prosjektet, og la ved samtykkeerklering (Vedlegg 1). Deltakerne hadde
dermed mulighet til 4 takke nei pa mail, og jeg var bevisst pd at jeg ikke tok det opp med dem
direkte. Jeg forutsatte samtidig at leerere ville veere kompetente til & kunne fatte et selvstendig
valg. Likevel ville de kunne fole et press, siden de kjente meg og kunne fole seg forpliktet til
a stille opp. Samtlige av dem som ble spurt, samtykket, og flere ga uttrykk for at de syntes det
var spennende og interessant. Noen ga uttrykk for at de var usikre pé hva de kunne bidra med

1 intervjuet.

Informasjonsskriv og samtykkeerklaring for elevene ble sendt hjem til elevenes foresatte 1
forbindelse med forespersel om observasjon av undervisning. Alle foresatte ga skriftlig
samtykke til deltakelse for sine barn (Vedlegg 2). Jeg var tilstede i klassen og formidlet
informasjon om forskingsprosjektet, og la det fram pa en mate som jeg hapet elevene kunne
forstd. En etisk utfordring reiser seg nar det er elever pa barnetrinnet som skal delta i
forskingsprosjekter (Postholm & Jacobsen, 2018). Selv om det var lerernes valg, utsagn og
handlinger som ville utgjere hovedinteressen i datamaterialet, ville elevenes handlinger og
utsagn bli observert og tatt opp pé lyd. Elevene hadde ikke samme forutsetninger som larere
til & forstd hva det innebar & delta 1 et forskingsprosjekt. De fikk anledning til & stille spersmal
om deltakelsen i prosjektet. Det ble presisert at det var frivillig & delta og at elevene kunne
takke nei eller trekke seg uavhengig av foreldrenes mening. Elevene kan selvsagt ha folt seg
forpliktet til & delta eller folt et gruppepress, men ga ikke uttrykk for at de var uvillige til &

delta. De virket derimot nysgjerrige og stilte spersmal om prosjektet.

Forskingsdeltakerne skal ivaretas ogsé i etterkant av datainnsamlingen, og jeg har
anonymisert ved a gi dem fiktive navn. Skolen er heller ikke beskrevet pd en mate som kan
identifisere den. Forskingen er gjennomfert 1 henhold til forskningsetiske retningslinjer og
sokt og innvilget godkjenning av NSD (Vedlegg 4). Informantene ble likevel satt i en
situasjon der de ga fra seg informasjon og tok risiko ved & by pd seg selv. I presentasjon av
materialet blir funn tatt ut av sammenhengen der de er produsert i og kan bli forstatt pa en ny
mate (Postholm & Jacobsen, 2018, s.251). Jeg har derfor etterstrebet & presentere funn pa en
fullstendig og riktig méte, og fortolket dem i lys av konteksten da de ble skapt. Samtidig er
lerernes forstielser del av en storre kontekst, og underlagt diskurser og maktrelasjoner (Kvale

& Brinkmann, 2021, s.20), noe jeg ogsa peker pé i diskusjonsdelen.
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Forskingsprosjekt utfort 1 et praksisfelt der jeg hadde en relasjon til forskingsdeltakerne, kan
vaere problematisk (Repstad, 2007, s.39). Det presiseres ogsé fra NSD at man m4 vare bevisst
pa forhold knyttet til dette. I tillegg kan det vere utfordrende & vare «ekspert» pd eget felt. En
annen fallgruve er a opptre som «venn» (Repstad, 2007). Jeg kunne fort miste den
akademiske distansen. En utfordring kan ha veert forholdet mellom forskingsdeltakerne og
meg som masterstudent og baerer av nye perspektiver. Dette kan ha fort til et ujevnt
maktforhold mellom dem og meg. Ved at jeg stilte spersmél om undervisningen, ble lererne
utfordret til & reflektere over sine egne forforstéelser, kultur og praksis (Repstad, 2007, s.66).
Jeg la ogsa opp til at de skulle lese og utforske en tekst som de ikke hadde lest tidligere,
derfor kan de ha opplevd situasjonen som utrygg eller ubehagelig.

En etisk betraktning jeg overveiet var valg av tekst. «Uke 5» (Schau, 2012) inneholder
beskrivelser som kunne berere elevene folelsesmessig fordi det var vitnebeskrivelser fra
overlevende pd Uteya. Selv om hendelsene ikke ble beskrevet i detalj, skriver Schau (2012)
om Ina som blir skutt i hendene, kjeven og brystet. For jeg bestemte meg for teksten,
konfererte jeg med kontaktlareren for den aktuelle klassen som skulle observeres. Lareren
vurderte at teksten ville engasjere og at elevene hadde en avstand til 22.juli som gjorde at den
var egnet til lesing og samtale med oppfelging fra voksne. Kontaktlaereren og norsklererne

avtalte ogsa hvordan eventuelle reaksjoner fra elevene kunne bli fulgt opp.

Jeg har i dette kapitlet gjort rede for de metodiske valgene for min studie, beskrevet studiens
kontekst og reflektert over hvilke faktorer som kan ha pévirket studiens gyldighet og

palitelighet. Funn som presenteres i kapittel 5 er tolket 1 lys av disse betraktningene.
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5. Resultater

I dette kapitlet vil jeg presentere funn fra fokusgruppeintervju og observasjon som kan belyse
problemstillingen. I kapittel 5.1 presenterer jeg resultater fra fokusgruppeintervjuet som
belyser forskingsspersmélet «Hvordan forstar en gruppe lerere pd mellomtrinnet norskfaglig
sakprosay». Jeg vil i avsnitt 5.2 legge fram funn fra fokusgruppeintervju og observasjon som
belyser forskingsspersmélet «Hvordan forstar en gruppe lerere pad mellomtrinnet utforsking
av sakprosatekst». I begge kapitlene vil forskingsspersmal 3 bli belyst gjennom utsagn som

viser tegn til bevegelser i laerernes forstéelser.

5.1 Hvordan forstar en gruppe leerere pd mellomtrinnet sakprosa i norskfaget

Som beskrevet i metodekapitlet identifiserte jeg tre kategorier i leerernes samtale om sakprosa
i norskfaget, og vil her presentere utsagn som viser progresjonene i lerernes forstaelser:
sakprosa forstitt som fagtekst og leereboktekst, sakprosa forstatt som objektive fakta, og

sakprosa forstatt som virkelighetskontrakt.

5.1.1 Sakprosa forstatt som fagtekst og laereboktekst

Analysen viser at lererne 1 hovedsak knyttet sine forstaelser av sakprosa til fagtekster i
lereverk, men at de ogsd ga uttrykk for at de var usikre pa sakprosabegrepet og sakprosa i
norskfaget. At leererne syntes begrepet var vanskelig, ble gjentatt flere ganger i samtalen.
David uttrykte det som at sakprosa er et «vanskelig og stort begrep, som omfatter mange ulike
sjangre, for eksempel filmer, rene faktatekster og sjangrer der fakta og fiksjon blandesy.
Davids henvisning til film og mellomsjangre, viser at han var usikker pa sakprosabegrepet
slik Tennesson (2012) definerer det. David forbandt ogsa sakprosa i norsk med fagtekster i
leereverk 1 norsk. Jeg la merke til at de andre laererne ogsé viste til fagtekster som tilbys 1

leereverk 1 norsk nar de snakket om norskfaglig sakprosa.

Det kom fram at leererne i norskundervisningen benytter fagtekster fra andre fag, og de
refererte til tekster som formidler informasjon om ulike faglige tema. Ifolge lererne innebar
det blant annet samfunnsfagtekster og naturfagtekster. Flere av laererne ga uttrykk for at de
syntes det var naturlig & trekke inn samfunnsfaglige og naturfaglige tekster i norsk for &
arbeide med begreper, lesestrategier, kilder og kildekritikk nér elevene skal «finne

informasjon». De nevnte ogsa at fagtekster er sentralt i arbeid med tekstskaping. A jobbe med
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disse ferdighetene ansa lererne som norskfagets oppgave, og de framhevet at de som
norsklerere kjente pa et serlig ansvar for leseopplaringen. Ved a bruke fagtekster fra andre
fag kunne arbeidet med tekstene fa overforingsverdi til disse fagene. Stine uttrykte det slik:
«Da ma vi jo tilby de noen fagtekster som eksempeltekster, som de kan overfore, ha
overferingsverdi til andre fag». Datamaterialet kan tyde pé at lerernes forstéelser av formalet
med 4 lese sakprosatekster i norskfaget, handlet om at elevene primart skal kunne forsta og
lere av fagtekster 1 ulike fag gjennom ulike leerings- og lesestrategier. Jeg tolker dette som en
forstéelse av at sakprosa 1 norskfaget er fagtekster, og at disse tas inn 1 faget for 4 ave pa

lesestrategier og skriving.

Flere av lererne pekte pd at de ogsa er faglerere i andre fag, og at de prover & kombinere
fagene. Samtidig var noen usikre pa om det er riktig & gjore. Frans pekte likevel pa at nr man
pa trinn 5-7 gjerne er leerer i flere fag, har man gode muligheter for & jobbe med flere fag
samtidig: «Sa er det bare perfekt & kombinere [norsk] med noe i samfunnsfag eller naturfag
[...]. Det har jo egentlig veert et mél at vi ikke skal lage sann veldig vanntette skott mellom de
forskjellige fagene». Det kunne se ut som lererne tenkte at det & arbeide med sakprosa i
norskfaget kan forstas som lesing i et tverrfaglig tema, der man laerer om norskfaglige emner
som sprak og kultur, samtidig som de eksempelvis har tema om samene i samfunnsfag. Her
kom det fram hvordan lererne tenkte innenfor skolens tekster og skolens fokus pa «a lese for

a leerey et faglig innhold.

Marianne understreket imidlertid at hun stadig leter etter tekster utenfor lereboka som kan
egne seg 1 undervisningen, og syntes lerebgkenes utvalg er begrenset. Hun uttrykte det slik:
«Det er altfor mye av det der standard, vanlige faktatekster [...]. Veldig sann reine faktay.
Utsagnet til Marianne indikerer at mange av tekstene i laereverk 1 norsk er eller har vert
faktatekster, noe som kan forklare hvorfor leererne hadde fokus pé fagtekster i samtalen.
Utsagnet tydet samtidig pé en bevegelse mot at sakprosa i norsk kunne vere noe annet enn
faktatekster. Marianne pekte pé at lereverk i1 norsk har flere tekster som omhandler tema fra
andre fag: «Hvis du ser pa lerebekene vi har 1 norsk, sd synes jo jeg de bruker mange andre

tema. De bruker naturfaglige tema og samfunnsfaglige temay.

Learerne reflekterte ogsa over hva som kan vaere sakprosa i norskfaget, noe jeg oppfatter som
tegn til bevegelse 1 lerernes forstaelser. Frans foreslo at norskfaglig sakprosa kunne dreie seg

om fagspesifikke tema, som det & leere om hva sjanger og ordklasser er. Likevel var han

40



usikker pd om det kunne kalles norskfaglig sakprosa. Knut stilte imidlertid spersmal ved om

tekstene matte vare typisk norskfaglige:

Men trenger det, ma det veere det? Altsa jeg har tenkt at, hvis vi jobber med en naturfaglig
tekst, sd kan en jo jobbe med de malene som er i norskfaget pa den teksten, men jeg vet ikke
om det er, om dere har tenkt noe annet?

Knuts utsagn tyder pé at han tenkte det ikke var nedvendig 4 skille mellom sakprosa i
norskfaget og fagtekster i andre fag. Han signaliserte samtidig en usikkerhet, og inviterte til a
reflektere over dette. P4 Knut sitt spersmal svarte Marianne at laererne ofte velger fagtekster
fra andre fag fordi «det er de tekstene vi har tilgjengelig, og at det er de som brukes i [...]
norskbgkene». Her ser vi hvordan det bad pa utfordringer & identifisere hva sakprosa 1
norskfaget er. Knut tenkte fremdeles at det handlet om fagtekster i andre fag, men dersom
disse tekstene skal trekkes inn i norskfaget, ma undervisningen ha fokus pa norskfaglige

kompetansemal.

Til tross for at leererne ogsa pekte pa at elevene ma rustes til a vare kritiske til det store
tekstmangfoldet pd internett, ga ikke samtalen tegn til at de i1 s&rlig grad henter tekster fra
internett inn 1 norskfaget. Pa spersmal om hva som ligger til grunn for valg av sakprosa i

undervisningen, pekte Marianne igjen pa fagtekster i lereverk:

Jeg kjenner pa det jeg sa i sted om at jeg velger jo ofte [...] de [tekstene] som finnes i lereverk,
eller fordi det er lett tilgjengelig. Tekster som kanskje egentlig gar mer inn i samfunnsfag og
naturfag, fordi det er veldig lett for elevene & forsta at dette er en fagtekst. [...]. Men jeg synes
det er vanskelig [...] det begrepet med norskfaglig sakprosa.

Utsagnet til Marianne understreker hvordan lererne knyttet fagtekster til sakprosa i norsk.
Samtidig peker hun igjen pé at begrepet er vanskelig, noe som gir tegn til at hun ante at

sakprosa i norsk kunne vere noe mer og annet enn fagtekster.

David og Frans nevnte ogsa multimodale tekster, og understreket at elevene ikke bare skal
lese verbalteksten, men at det er viktig at elevene har kunnskap om illustrasjoner,
diagrammer, bilder og tabeller. David og Frans utdypet ikke hva slags tekster de siktet til, noe
jeg kunne spurt om, men diagrammer og tabeller er modaliteter som typisk forekommer i
fagtekster i naturfag og samfunnsfag. Dette kunne tyde pa at David og Frans ogsa her hadde

fagtekster 1 tankene. Oppsummert indikerer laerernes utsagn at sakprosatekster i norskfaget i
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hovedsak ble forstatt som informative tekster som skal formidle et faglig innhold. Nar disse
tekstene brukes i norskfaget er det som redskap for & trene pa leseferdigheter som for

eksempel lesestrategier.

5.1.2 Sakprosa forstatt som objektive fakta

Laererne leste teksten «Uke 5» (Schau, 2012) for forste gang under intervjuet, og deres
umiddelbare respons tolker jeg som at flere av dem ikke oppfattet teksten som sakprosa. Pa
spersmél om hva lererne la merke til i teksten, kom det eyeblikkelig reaksjoner pa at
forfatteren formidlet egne opplevelser i situasjonen og at teksten var farget av forfatterens
syn. Flere av leererne kommenterte ogsd at teksten hadde skjennlitterere trekk, og virket
overrasket over den subjektive framstillingen. Dette indikerer at de forventet at
sakprosatekster skal vere objektive og ha et nekternt sprak. Selv om lererne hadde fatt
informasjon om at teksten var publisert under 22 juli-rettssaken, virket det ikke som de

reflekterte over tekstens kontekst og at den var viktig for hvordan de leste den.

Selv om lererne var samstemte om at teksten hadde en subjektiv framstilling, poengterte Knut
raskt at «Uke 5» (2012) ikke var skjennlitteratur. Knut begrunnet dette med at tittelen og
teksten refererer til virkelige hendelser: «Hvis en ikke vet at [...]det er faktiske hendelser [...].
Hyvis jeg ikke hadde visst [hva] overskriften [var], sa kunne dette vaert skjennlitteraer
litteratur». Knut pekte her pa at kunnskap om den historiske konteksten var nedvendig for a
kunne forstd teksten. Stine stottet dette og hevdet at teksten beskriver Inas opplevelser pd
Uteya: «Men nér hun, som vitne i rettssalen, forteller om sin opplevelse, s er det det hun
opplevde og la merke til. Serlig liksom det med den vanndrapen [...] S& sakprosa er det, pa en
mate». Ved & referere til en konkret vitnebeskrivelse, understreket Stine forfatterens

troverdighet.

Til tross for at Stine og Knut papekte at teksten hadde klare referanser til virkeligheten, tydet
det pé at den subjektive framstillingen utfordret flere av leerernes forstaelser av sakprosa som
objektive tekster. Kari hevdet eksempelvis at tittelen «rettsnotater» forespeilet en noytral
framstilling. Hun sa: «Dette er jo veldig subjektivt og det har jo egentlig ingenting med
rettsnotater 1 ordets opprinnelige mening a gjore». Det kan synes som om Kari hadde
forventet et «objektivty referat fra rettssaken. Hun uttrykte det slik: «Sa nér jeg begynte a lese,

ble jeg litt sdnn i stuss [...]. Er vi der, liksomy.
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Flere av lerernes utsagn kan tyde pa de forventet en objektiv fremstilling 1 sakprosa, men at
tekstens subjektive beskrivelser og refleksjoner forvirret dem. Marianne framsto som usikker
pa hva teksten kunne brukes til 1 klasserommet, nar hun ikke kunne lese den som en

faktatekst, noe som kom fram 1 samtalen nedenfor:

Marianne: Det er jo ikke en fagtekst om 22.juli, altsé hva som skjedde da. Men du kan jo heller
koble det til noe som kan fortelle, eller si noe fakta om assen folk har reagert pa dette.
Det kan jo veere at du kan bruke det som.

Frans: Mm.

Marianne: Men du kan jo ikke bruke det som en faktatekst om hva skjedde faktisk pa 22.juli.
Altsé det er jo, blir jo litt for subjektivt, kanskje.

Stine: Men kan det ikke det?

Marianne: (avbryter) Han sier jo noe om det, men jeg mener at det [...] det kunne veert interessant

a bruke i undervisningen da og fétt elevene til & reflektere over dette.
Stine: Mm.

Marianne: A finne ut av dette
Stine: Er dette en faktatekst, eller ikke en faktatekst?
Dina: Det var jo ikke mye fakta her. Det eneste som er fakta her var at hun ble skutt i

hendene, kjeven og brystet.
(flere snakker i munnen pa hverandre).

Dina: Det meste var en tolking om hun blir skutt over pianoet, det var jo hans tolking, at det
var det som skjedde.

Frans: Hvis du samler all faktaen, sa far du et lite avsnitt.

Dina: Det var jo ikke mye.

Her kommer det fram at leererne virket usikre pd hvordan de skulle forstd teksten, eller hva
slags tekst det var. De hadde ogsé ulike oppfatninger av hvor mye fakta teksten inneholdt,
som om de hadde en forventning om at sakprosa i norsk skulle formidle faktakunnskap. Nar
Marianne var opptatt av hva elevene kunne lare av teksten, og hevdet at den var for subjektiv
til & «brukes» som fagtekst, impliserer det ogsa at hun hadde en oppfatning av fagtekster som

objektive og saklige framstillinger av fakta.

Det kunne likevel spores en usikkerhet da Stine utfordret henne pa hvorfor teksten ikke kunne
brukes som faktatekst om 22.juli, og Marianne svarte «Han sier jo noe om det». Stines
spersmal kan tyde pa at hun oppfattet innholdet i teksten som virkelige beskrivelser, eller som
fakta. Da hun spurte om teksten var fakta eller ikke, utfordret hun laererne til a avklare sine

oppfatninger, noe som forte til at leererne loftet fram ulike forstéelser av teksten.
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Larerne reflekterte videre over hva som egentlig var fakta i1 teksten. Det ble hevdet at teksten
1 hovedsak inneholdt Schaus tanker og refleksjoner, men ogsa at personer kan oppfatte fakta
forskjellig. Fakta og tekstens subjektivitet var et stadig tilbakevendende tema i samtalen, uten
at leererne reflektere over forfatterens hensikt med teksten. Sannsynligvis var det
forventningene om 4 lese et saklig referat som stengte for et mer nyansert perspektiv pa

teksten.

Marianne hevdet igjen at teksten ikke egnet seg til & laere om 22 juli, eller var «en god kilde til
fakta». Hun syntes likevel den var interessant sammenlignet med de rene faktatekstene «fordi
den beskriver folelser». Analysen av datamaterialet tyder pé at flere av lererne forbandt
sakprosa med tekster som ikke beskriver folelser, men at det er tekster som skal brukes til &
leere om et faglig tema. At leererne forbandt sakprosa med objektive tekster, oppfattet jeg ogsa

da Stine satte fokus pa hva som er forskjellen mellom sakprosa og skjennlitteratur:

Stine: Men hva er forskjell pa sakprosa og skjennlitteraert da? Hvor gar grensen?
David: Godt spersmal.

Flere: Hm.

Stine: Er ikke dette her litt sdnn, midt imellom, eller er det rein sakprosa?

David: (avbryter) Det er jo det jeg provde a beskrive litt i sted, hvor ofte du far den

blandingen, hvor det kommer litt fiksjon gjennom en fortellingsform, og s& kommer
det noe fakta pa sida, eller som sier noe om at dette er faktabasert.

[...]

Kari: Samtidig s&, hadde jeg noen elever som skulle skrive om 22.juli, sa var det jo ikke
denne boka jeg ville anbefale, ikke sant. Sa det kan, det er jo egentlig ikke sakprosa i
den forstand, for det er for subjektivt, tenker jeg.

Laerernes reaksjoner, som «godt spersmil» og «hm» indikerte at de var usikre pa skillene
mellom skjennlitteratur og sakprosa eller ikke hadde reflektert over dette. Stine artikulerte
ogsé en usikkerhet over om teksten var ren fakta eller en mellomsjanger, selv om hun tidligere
hadde papekt at teksten refererte til virkelige hendelser. Vi ser her at flere av lererne var

usikre pa sakprosabegrepet.

Davids forstaelse av at teksten var en blanding av fakta og fortelling, tyder pa at han oppfattet
Schaus skildringer og som fiksjon. Karis utsagn viser at hun fremdeles forsto sakprosa som
objektive tekster, noe hun forbandt med reproduksjon av fagstoff. Her kom det igjen fram

hvordan lererne tenkte innenfor «skolens tekster» og overforing av kunnskap. Samtidig bidro
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sporsmalet til Stine til at leerernes ulike forstaelser ble synliggjort og diskutert. Frans utfordret

for eksempel Kari pd hvorfor sakprosa ikke kunne vare subjektiv:

Frans: Hvis du tenker en biografi, den er jo hundre prosent subjektiv.

Kari: Ja..

Frans: Men er ikke det sakprosa?

David: Jo..

Stine: For det var det jeg og tenker, at det er jo sakprosa, men du mé jo vite hva er
synsvinkelen.

Dina: Dette er jo ikke en biografi [...]. Han skriver sin mening om [saken], basert pa noen
andre sitt liv.

Frans: Men hvis ikke det er han sin fortelling, han sitt liv. Det er Schau sitt liv, holdt jeg pa a
si.

Dina: Ja..

Sekvensen viser at det fremdeles var usikkerhet blant leererne om hvordan de skulle forsta
sakprosa. Samtidig var det tegn til at Frans’ argumenter forte til bevegelse, for eksempel ved
at bade Kari og David bekreftet at biografi er subjektiv sakprosa. Det framgér ogsé at laererne
var usikre pé tekstens sjanger, for eksempel nar Dina hevdet at teksten ikke kunne
sammenlignes med en biografi. Det kan ogsa synes som Frans’ resonnement bekreftet Stines
forstielse av at teksten var sakprosa, nar hun sa «for det var det jeg og tenker». Nar hun i
tillegg understreket at man ma se pd synsvinkelen i teksten, viser det at hun ikke ansd tekstens
form som avgjerende for om det er sakprosa. Sekvensen synliggjor at lererne i
praksisfellesskapet var usikre 1 sine forstaelser av sakprosa, men samtidig var de apne for &

diskutere egne oppfatninger.

En bevegelse i forstéelsen av sakprosa som objektive fakta kom ogsa til uttrykk da David leste
et sitat fra teksten der Schau (2012) beskriver Ina som glad. David hevdet at disse

beskrivelsene av Ina var subjektive, noe han forbandt med fiksjon:

David: Sa pa den méten sa er det jo subjektivt [framstilt] og klare fiksjonstrekk, tenker jeg i
akkurat den delen [av teksten]. Skjennlitteraturen tar jo liksom hépet, det gar godt. S&
det er deler av denne historien som er rimelig, altsé det vi kaller innforbi fiksjon.

Frans: Men det du beskrev [...] eller det du leste fra var jo rein fakta, eller sdnn han sa [det].
Dina: Det er jo hans oppfattelse. Jeg kunne oppfattet det som at hun var litt, liksom..
Frans: Nerves..

Dina: Ja, det kommer jo an [pa].

Marianne: (avbryter) Det gir mening..

David: Skjennlitteraturen, fiksjonen tar jo tak i det, i folelsene [som beskrives].
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Frans: Mm. Men jeg tenker ikke nedvendigvis det er skjennlitteraert fordi om det beskriver

folelser.

David: Nei, men det blir jo [...] pa en eller annen méte at det er jo subjektivt p& den méten at
fakta..

Frans: (avbryter) Det er det jo..

Her ser vi igjen hvordan Frans utfordret kollegaenes forstaelser, samtidig som han var
stottende, ved a bekrefte at teksten var subjektiv. Uenigheten forte samtidig til at ulike
forstielser kom 1 spill, og det oppsto meningsforhandlinger om hva som er fiksjon og fakta i

tekst. I sekvensen under fortsetter samtalen, og vi ser at det fortsatt skjer bevegelser i1 leerernes

forstaelser:

[..-]

David: Objektivt tenker jeg i alle fall nér jeg skal vurdere fakta.
Dina: Debattinnlegg og leserinnlegg er heller ikke objektivt.
David: Nei, nei.

Stine: Men det er jo sakprosa.

Marianne: Enig

Frans: Sakprosa som er subjektiv.

Dina: Men innenfor sakprosa.

Kari: Mm.

Sekvensen viser hvordan flere av lererne i mote med Frans’ argumenter, ga uttrykk for at de
hadde revidert sin forstaelse av sakprosa som objektive tekster. Utviklingen i
samtalesekvensene viser at nér leererne utfordret hverandres forstaelser og tekstens «problem»
ble gjenstand for forhandlinger, kom larerne framt til at sakprosa kan forstds pa ulike méter.
Samtalen synliggjorde ogsé at sakprosasjangeren kan vere vanskelig & definere, og at skillet
mellom sakprosa og skjennlitteratur kan vere problematisk. Da Stine videre konstaterte at
«det handler om & leere seg & tolke hva slags type sakprosa vi har foran oss na», ser vi en
utvikling mot forstaelsen av sakprosa som mer enn objektive fakta. Denne bevisstheten apnet

for at lererne fikk nye perspektiver pé teksten.

5.1.3 Sakprosa forstatt som virkelighetskontrakt

Selv om Schau (2012) refererer til vitnebeskrivelser og reflekterer over egne opplevelser i
rettssalen, tydet samtalen pd at flere av leererne ikke brukte referansen til virkeligheten som
det fremste kriteriet for hvordan de forsto sakprosa. Samtidig utviklet samtalen seg mot

refleksjoner over hva Schau (2012) egentlig ville formidle med teksten og hvorfor den ble
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skrevet. Dette forte ogsa til at leerernes forstaelser av sakprosa som faktatekst, var i ferd med a
endre seg. En utvikling i forstdelsen av sakprosa kom til uttrykk da Knut stilte spersmal ved

sammenhengen mellom fakta og sakprosa:

Knut: Men det & kalle sakprosa for fakta, er ikke det veldig misvisende, egentlig?
Marianne: Jo, det..
Knut: Burde man ikke heller snudd helt rundt pé det og si det at skjennlitteratur, det er

oppdiktet. Og det som ikke er skjennlitteratur, det er sakprosa.
[...]

Knut: Hvis du sier, hvis du skiller med dette, for all sakprosa er jo ikke fakta! Sann som
biografier og de tingene der. Det er jo masse der som bare er ren subjektiv mening.

David: Mm

Marianne: Ja, du ma iallfall fa de til & skjenne det store spekteret en har innenfor sakprosaen.
Altsé, og fa de til 4 forsta at sakprosa er ikke nedvendigvis er rein fakta.

Dina: Det at bare fakta er en liten del av sakprosaen..
Knut: Ja, sa[...] nar vi sier at sakprosa og fakta er det samme. Det er jo veldig
misvisende, egentlig.

Selv om Knut tidlig 1 samtalen hevdet at teksten ikke var skjonnlitteratur, tyder utsagnene pa
at han forsto sakprosa som fakta, men at han na endret syn pa dette. Her kan det se ut som
lerernes refleksjoner over tekstens hensikt ga Knut en aha-opplevelse og at det forte til at han
fikk en ny forstéelse av sakprosa. Det gikk opp for ham at sakprosabegrepet omfatter mer enn
faktatekster, og han lagde en hypotese om at tekster som ikke er skjonnlitteratur, er sakprosa.
Her beveger Knut sin forstielse seg mot definisjonen til Tennesson (2012), og bort fra

forstaelsen av sakprosa som «skolens tekstery.

Det at Marianne, Dina og David bekreftet og bygget videre pad Knut sine refleksjoner,
indikerer at det skjedde en kunnskapsutvikling. Nr Marianne hevdet at sakprosa kunne
inneholde et starre spekter av tekst, hadde det skjedd en utvikling i hennes forstaelse i lopet av
samtalen. Nar laererne pekte pé at ogsa subjektive tekster er sakprosa, viser det at de ikke
lenger s pa tekstens forms som avgjerende. David uttrykte det slik: «Det som du ma tenke pa
hele tida, det er [...] hva [som] er formélet med den teksten? Hva vil de med den teksten, som

har skrevet den?».

Da lzrerne fikk spersmdl om teksten bed pa motstand, papekte Frans at det handlet om
sjangeren: «Det var litt det vi begynte med, a jobbe for & forsta hva slags tekst er dette». Han

bekreftet altsa at teksten utfordret leerernes forstaelser av sakprosa. Laererne hadde gjennom
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forhandlinger og refleksjoner i laeringsfellesskapet utviklet en storre bevissthet om hva
sakprosa er. Marianne konkluderte med at «men det er jo det som er noe med sakprosa [...] fa

elevene til 4 forsta at sakprosa er mye forskjellig.

5.2. Hvordan forstar en gruppe leerere pa mellomtrinnet utforsking av sakprosatekst?
I dette kapitlet presenterer jeg funn som skal belyse forskingsspersmélet «Hvilke forstaelser
av utforsking av sakprosa kommer til uttrykk nar en gruppe lerere samtaler om og utforsker
en sakprosatekst». Jeg vil her presentere empiri jeg identifiserte 1 de tre kategoriene
«Utforsking forstatt som en leserorientert tiln@erming», «Utforsking forstatt som kildekritikk»
og «Utforsking forstatt som kritisk lesing», og som viser hvordan forstaelsen av utforsking av

sakprosa utviklet seg i lopet av samtalen.

5.2.1 Utforsking forstatt som en leserorientert tilnaerming

For leererne leste teksten «Uke 5» (2012), ble de spurt om hvordan de forsto utforsking av
sakprosa. Slik kunne jeg underseke om deres forstéelser av begrepet ville endre seg i lapet av
samtalen. Larernes forste reaksjon pa spersmal om hva utforsking av sakprosa kan innebzre,
var lett humring. Jeg tolket dette som at de var usikre pa begrepet. Etter en liten pause papekte
Knut at utforsking kommer tydelig fram i den nye lereplanen i alle fag. Han var altsa bevisst
pa at utforsking er gjort mer eksplisitt i LK20. Dette utspillet ble ikke fulgt opp, og kan tyde
pa at lererne ikke umiddelbart knyttet begrepet til lesingens formal i norskfaget.

Selv om lererne fremsto som usikre, loftet de fram ulike forestillinger om hva utforsking kan
vare. Dette kom til uttrykk gjennom formuleringer som «tenker at det kan handle om» og
«om det kan varey. Flere av leererne foreslo at utforsking av sakprosa kunne handle om
tilnerminger til tekst der elevene skal fa fram egne reaksjoner pa teksten. David la for
eksempel fram en hypotese om at elevene skal «finne ut av ting» i teksten nar de utforsker.
Han vektla ogsa at fokuset burde ligge pé selve prosessen og elevenes selvstendige lering, der
leereren ikke alltid har svaret. Kari bygget videre pa dette, og formulerte det som at elevene
oppdager menstre 1 tekst, for eksempel 1 grammatikk. Hun hevdet at elevene ved & oppdage
noe selv, ville fa en aha-opplevelse. Hun sa: «Da sitter det mange ganger mer enn at bare vi
sier det, for da gar det rett gjennomy». Kari understreket ogsé at elevene matte «bli penset inn

pa et fokusy, der laereren stiller spersmal som leder elevene mot et mal.
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Stine vektla elevenes reaksjoner pa tekst i utforskende lesing. Hun resonnerte slik:

Naér jeg tenker utforskende lesing av sakprosa sé tenker jeg forskjellige méter & angripe teksten
pa, [gjennom|ferforstaelse, det & stille spersmal til teksten [...]. S& da & sette elevene sammen
og ogsa snakke om teksten [...]. Hva leerte vi her, hva la jeg merke til, hva la du merke til [...]
var det noe du var usikker pa. Altsa lcere de & samtale om teksten for & fa en hoyere forstaelse
[...]. For noen legger merke til det, og noen legger merke til det. [...]. Ikke bare sann let-finn-
fasitsvar, hva sto det om det, [gi]svar der [...]. Men at de fér lov til & gjere det litt selv.

I likhet med David og Kari, beskrev Stine utforsking som en aktivitet som tar utgangspunkt 1
elevenes interesser i teksten. Leererne sa altsa for seg utforsking som en leserorientert
tilnaerming til tekst, i motsetning til lesing som overfering av kunnskap fra lerer til elev. Stine
understreket at det er elevene som skal stille sparsmalene og samtale om disse, og ikke
leereren. Stine framhevet den selvstendige samtalen mellom elevene som sentral. Jeg oppfatter
at Stine beskriver utforsking som litterere samtaler, og at utforsking av sakprosa kan forega
uten laereren. Hun antydet ogsé at oppgaver der elevene skal finne svar som allerede har en

fasit, ikke er utforsking.

Selv om lererne virket enige i at elevenes interesser skal vare i sentrum nar de utforsker,
hadde de ulike oppfatninger om larerens rolle. David og Kari papekte at leereren har en viktig
rolle ved & veilede elevene, for eksempel hjelpe dem til 4 stille spersmal og holde samtalen 1
gang, mens Stine hevdet at lereren burde vaere mer tilbaketrukket. Laererne ga imidlertid ikke
konkrete eksempler pa hvilke spersmal som kunne vare relevante 4 stille til sakprosatekster.
Det er eksempelvis overraskende at de ikke peker pa utforsking av hvordan ulike modaliteter

spiller sammen i tekst, nér fagtekster far sé stor plass i undervisningen.

Flere av lererne hevdet at utforsking krever at elevene er motivert, og at aktiviteten ma gi

mening for dem. Knut uttrykte det slik:

Knut: Ja, for motivasjon er veldig viktig for at det skal vare [utforskende]. Gar det egentlig
an at det er utforskende hvis du ikke er motivert for det?

[...]

Knut: Og da er det egentlig at de har sann eierskap til oppgaven og kjenner at det er vi, eller
meg som bestemmer og har kontroll pé hva jeg skal finne ut av her, egentlig.

Jeg tolker dette som at ndr man tar utgangspunkt i elevenes oppdagelser i teksten, er det

motiverende for dem, noe som er en forutsetning for & kunne utforske. Nar Knut hevdet at

elevene ber ha eierskap, er ogsé dette et syn pa lering som star i kontrast til at det er leereboka
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og laereren som definerer «problemene». Kari stottet resonnementet om at elevene ber vare

motivert, og hevdet at elevene da ville fordype seg i teksten. Hun sa:

Kari: Mm. Nar de utforsker, sa gar de jo virkelig i dybden. Da graver du deg jo lenger og
lenger inn i teksten, sa det & jobbe utforskende, det er jo & drive dybdeundervisning
[...] 1 den enkelte teksty.

Nér lererne beskrev utforsking som en arbeidsmate som tar utgangspunkt i elevenes
oppdagelser, og vektla samtaler, motivasjon og dybdelesing, var dette tilnerminger til tekst
som sto 1 kontrast til lesing som overforing av kunnskap. Samtalen tyder pd at lererne ikke
knyttet sine forstdelser av utforsking til praksisen med 4 lese for & finne informasjon, men at

de forsto det som noe nytt.

Selv om lererne synliggjorde ulike oppfatninger om utforsking av tekst, reflekterte de 1 liten
grad over hva som spesifikt kan utforskes i sakprosa. De hadde heller ikke forslag til hvilke
tekster som var egnet til utforsking, men Knut understreket at tekstene burde interessere
elevene. Her ser vi igjen hvordan elevens interesser ble framhevet i utforskende lesing.
Larernes ga her uttrykk for relevante forstaelser av hva utforskende lesing kan innebare, men
det var samtidig generelle beskrivelser av arbeidsmater og tilneerminger til tekst. Nér laererne
syntes det var vanskelig a se for seg hva som kunne utforskes i sakprosatekster, var dette noe
som endret seg etter at de selv hadde utforsket teksten «Uke 5» (Schau, 2012). P& spersmal
om hvordan lererne kunne legge opp undervisning med teksten, tok de utgangspunkt 1

aspekter de selv hadde lagt merke til:

Marianne: De kunne ha lett etter littereere virkemidler, ogsa snakke om dssen det pavirker leseren.
En annen ting er jo ogsa snakke om kilder, &ssen er det som en kilde? Det er jo
kjempemange ting en kan ta tak i.

Knut: Finne hva i teksten her som er fakta og hva som er..

David: (avbryter) Det tenkte jeg ogsé pa, hva er det i den teksten som du kan finne igjen i
andre kilder, for & si det sann.

Marianne: Ja.

Stine: Men hvis du hadde gitt i oppgaven til disse, da & lese to av disse sidene, eller, tre sider

eller noe, ogsa etterpa satt seg ned og s delte de hva de hadde lagt merke til i teksten,
sann som vi gjorde na.

[...]

Stine: Altsé, hva la du merke til, hva la du merke til? Jeg tror vi legger merke til forskjellige
ting.

David: Mm, absolutt.
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Stine: Hva betydde det, eller, ikke sant, at [...] de da hadde den der frie samtalen om det. Ikke
alltid bare finne ut hva er fakta, hva er ikke fakta, men litt sénn, hva gjer den med
meg?

Laererne gikk her bort fra at det er elevenes oppdagelser som ber std 1 sentrum 1 utforsking av
tekst. Vi ser hvordan lererne umiddelbart falt tilbake til at det er leereren som definerer
problemene og ikke elevene. Nar Stine gjorde leererne oppmerksom pa at utforsking burde ta
utgangspunkt i hvordan teksten pavirker elevene, viser det at hun holdt fast i de forestillingene
hun beskrev for lesing av teksten. Hun framhevet ogsé «slik vi gjorde nd», noe som tyder pa
at hun var bevisst pa hvordan lererne selv hadde utforsket teksten. Stines utsagn kan ogsa ha
minnet lererne pé hva de snakket om for de utforsket teksten. Marianne beveget seg igjen mot
en leserorientert forstaelse av utforsking ndr hun foreslo at utforskingen kunne ta
utgangspunkt 1 elevenes leseopplevelser. Hun uttrykte det slik: «Kanskje vi kan starte med en

leseopplevelse. Sdnn som vi gjor med skjennlitteratureny.

5.2.2 Utforsking forstatt som kildekritikk

Jeg finner ogsa at lererne assosierte utforsking av tekst med kildekritikk. Dette var et tema
som flere ganger ble loftet fram, og leererne hevdet det var sentralt og viktig 1 den digitale
hverdagen til elevene. Frans foreslo at vurdering av kilder kunne vaere en mate & utforske

sakprosa pa:

Det med a finne informasjon i forhold til utforsking, om det er en del av det. Ikke sant, hvor
leter du, hvilke kilder gar du til. Det er jo en ferdighet som de ma lere [...] Vi snakket om det
med kildekritikk. Hva kan du stole pa og hva kan du ikke [...] og hvis du da har et spersmal
om noe du lurer pa, sd ma du jo finne informasjon en plass. Det er en form for utforskende
[lesing].

Frans refererte her til kildekritikk som a vurdere kilders troverdighet, og a bruke ulike kilder.
Jeg oppfatter at Frans prevde ut en hypotese om at det & utforske tekst ogsa kan vaere
vurderinger av hvilke kilder man kan «stole pa». Frans foreslo ogsa at kildekritikk er en form
for problemlosing og fremhevet at elevene skal «lere a bli kritiske» ved & utvikle ferdigheter i
kildekritikk. Jeg tolker dette som at Frans henviste til kritisk tenking eller kritisk lesing. Som
eksempel pa hvordan kildekritikk kan vere utforsking av sakprosa, foreslo Frans ogsa at
leereren kunne finne fram kilder der elevene sjekker avsenderen. Denne maten & utforske

sakprosa pa hadde elevene jobbet mye med pa mellomtrinnet, ifelge David. P4 denne maten
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skulle de ave seg pd sammenligne kilder for & «sjekke om de sier det samme og bekrefte eller

avkrefte dettey.

Larerne framhevet generelt kildekritikk som viktig i lesing av sakprosatekster. En annen maéte
a forstd utforsking som kildekritikk var nar David papekte at man mé vare kildekritisk for &
finne hva som «holder» og «ikke holder» i teksten «Uke 5». Med «holder» viste han til
«fakta» og foreslo at andre kilder fra rettssaken kunne brukes som referanse til det Schau
(2012) har skrevet. Frans pekte ogsa pa at nar man leser historiske tekster eller biografier kan
disse gi et bilde av en sak, mens en annen kilde kan si noe annet, noe som ferer til spersmalet
om hva som «egentlig er fakta». Vi ser her hvordan lerernes forstaelse av sakprosa som
objektive fakta kan ha bidratt til at de sa pa kildekritikk som utforsking av sakprosa og en

mate a vurdere hva som er sant og rett.

5.2.3 Utforsking forstatt som kritisk lesing

Da lererne selv skulle utforske teksten «Uke 5» 1 fellesskap, la jeg merke til at det etter hvert
skjedde en utvikling der leererne vendte oppmerksomheten mot flere aspekter ved teksten enn
subjektivitet og fakta. Dette skjedde etter at leerernes forstaelser hadde utviklet seg mot
sakprosa som virkelighetskontrakt. Det skjedde da bevegelse, fra & omtale kildekritikk som en
mate 4 stille sparsmdl ved kilders troverdighet og vurdere «fakta» pa, til at kildekritikk er
viktig for 4 se at en sak er framstilt pd ulike mater. Her pekte lererne pa at teksten «Uke 5»
(Schau, 2012) i ettertid kunne belyse hvilke folelser saken skapte, i motsetning til «kalde og
faktabaserte» rettsreferater. Ved at leererne pekte pa at tekster kan gi ulike framstillinger av

virkeligheten, nermet de seg en forstaelse av utforsking som kritisk lesing.

Nér Stine sa: «Det handler om 4 lere seg a tolke hva slags type sakprosa vi har foran oss na»,
fulgte Dina fulgte opp med: «Det er jo det, hva vil han her, vil han lere oss noe om 22.juli,
eller hva er det liksom, han prever & formidle? [...] Og lere elevene litt om det ogsd. Hvorfor
er denne teksten skrevet?». Her ser vi at bdde Stine og Dina stilte spersmél om hva formélet
med teksten er. De pekte pé forfatterens intensjon med tekst og hvordan forfatteren prover &
pavirke leseren. Kari bygget videre pa dette nar hun sa: «Ja, jeg tenker kildekritikk er
kjempeviktig her [...]. S& ma vi snakke om teksten i1 konteksten. Hvorfor er teksten skrevet?».
Selv om Kari nevnte kildekritikk, viste hun en bredere forstaclse av hva kildekritikk er, nar
hun snakket om tekstens kontekst, men ogsa nar hun spurte etter tekstens formal. Hun hevdet
videre at konteksten er viktig «fordi dette har skjedd og sdnn har det pavirket sikkert mange
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mennesker». Hun viste forstaelse for at alle tekster inngér 1 en bestemt situasjon og ma leses i

lys av den historiske konteksten. I sin videre utforsking av teksten, la Marianne merke til

tittelen:

Marianne: Det er kanskje litt sann ironisering med tittelen. Husker ikke akkurat tittelen pa den
boka, var ikke den sann rettsnotater fra et eller annet [...]. Hvorfor kaller han det for
det?

Stine: Mm.

Marianne: Det er jo ikke det det er [rettsnotater], og at kanskje han har, det er en grunn til at han

kaller det for det, for at det skal vekke noe i oss.

Her ser vi at Marianne pekte pa et spréklig valg som forfatteren har tatt, noe hun tenkte hadde
en bestemt funksjon i teksten - at tittelen var ment ironisk. Kari var enig med Marianne i at
tittelen var viktig, og at samtale om denne kunne gjore elevene bevisst pd hvilken funksjon
sprak har i tekst. Marianne og Kari begynte ogsa a rette fokuset mot detaljer i1 teksten, noe
lererne ikke hadde gjort tidligere i samtalen. Stine pekte for eksempel pé at det var relevant a
underseke bakgrunnen til forfatteren: «Sa ma en og kanskje ga inn i forfatteren [...] Hvem er
forfatteren. Hva slags type menneske er han. Er han en forfatter, er han en jurist, er han en
komiker, er han, ja, en samfunnsdebattant». Her pekte hun pé hvordan forfatterens posisjon i
samfunnet kan ha betydning for hvordan en tekst blir forstatt. Kari undret seg over hvilken
rolle Schau hadde hatt i rettssalen, og beveget seg mot hvorfor teksten var skrevet. Vi ser her

hvordan lererne ved a fa en tekst & snakke om, viste fram sin tause kunnskap.

Pa speorsmél om det var andre ting leererne la merke til i teksten, herte jeg at de begynte 4 bla i

arkene og lese opp sitater:

David: Det er noen linjer som gér igjen her som [...] vi kaller gjentakelse, som pa en mate
kommer tydelig fram. «Sa ble jeg skutt i hendene, og kjeven og brystet.»

Flere: Ja, mm, hm.

Stine: Ja, den er jo hele tida.

Marianne: Jeg tenker her er det jo en del litteraere virkemidler som en er vant til & snakke om i
skjennlitteraturen, eller nar en jobber med det, men som er brukt inn i en annen type
tekst, sé det er jo litt interessant. Ogsé se assen den har skjennlitteraere trekk.

David: Ja, absolutt.

Marianne: Og beskrivelser av folelser for eksempel, det er jo ikke veldig vanlig i sak.. eller i
faktatekster som vi bruker med elevene.

David: Nei.
Marianne: Sa det er interessant. Og hva det gjor med oss som lesere.
Flere: Mm.
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Samtalesekvensen ovenfor viser hvordan leererne ved & «grave dypere» i teksten oppdaget nye
aspekt og detaljer. Dette forte til en gkt sensitivitet for hvordan forfatteren ville pavirke

leseren og at de var bevisst pa hvordan forfatteren bruker sprék for a fram budskapet i teksten.

Her demonstrerte laererne hvordan de utforsket en sakprosatekst ved & stille kritiske spersmal,
bade om tekstens formal, om forfatteren og om tekstens kontekst. Marianne uttrykte denne
utviklingen slik: «Sa det & snakke om alt dette rundt, med en sann tekst [...], det synes jeg er
kjempeinteressant [...] og det gir mulighet for utforskende arbeid [...]. Det kunne vare
interessant a jobbe med sprak. Hva er det som gjor at dette blir [en] sé& veldig subjektiv
framstilling [...]». Nar lererne utforsket teksten kritisk, erfarte de at teksten ga rom for & tolke
sakprosa pa flere méter og ikke bare som et redskap for & hente informasjon. Teksten bed
ogsa pa aspekter som lererne ikke var vant med 1 lesing av skolens sakprosatekster, som
beskrivelser av folelser og skjennlitteraere trekk. Samtalen vitner om at det hadde skjedd en
utvikling 1 forstaelsen bade av hva sakprosa i norskfaget er, og hva utforskende arbeid med

sakprosatekster kan vere.

5.3 Utforsking i klasserommet

5.3.1 Utforsking forstatt som leserorientert tilneerming?

For & undersgke hvordan laerernes forstielser av utforskende lesing av sakprosatekster utspilte
seg 1 praksis, observerte jeg hvordan Marianne og David la opp til undervisning med teksten 1
6.klasse. I oppstarten av undervisningsekten fikk elevene informasjon om at de né skulle lese
en tekst der mélet var & utforske. Marianne skulle lese teksten heyt. Elevene fikk deretter
utdelt hver sin kopi av teksten «Uke 5» (Schau, 2012) slik at de kunne felge med under
opplesingen. Elevene fikk utdelt markeringstusj og blyant. Lererne oppfordret elevene til &
skrive ned spersmal dersom det var noe de ikke forsto, noe de «lurte pa» eller notere
«vanskelige ord» i teksten. Marianne presenterte tittelen pa boka, men ga ellers ingen
informasjon om teksten for den ble lest hoyt for elevene. Feltnotatene viser at det var helt

stille 1 klassen da teksten ble lest, og at elevene noterte mens de lyttet.

Under opplesing av teksten ble det lagt inn tre lesestopp, der elevene kunne stille spersmal.
Elevene ble ogsé flere ganger oppfordret til & skrive ned spersmél, for eksempel forste
lesestopp, der Marianne spurte: «Er det noen som har kommet over noen ord dere synes var sa

vanskelige at det var vanskelig & forstd ssmmenhengen?». Etter andre lesestopp gjentok hun
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«sa vil jeg at dere skal fortsette & markere ord som dere lurer pa». Det var likevel noen elever
som 1 lesestoppene kom med hypoteser om hva teksten handlet om, men de fikk beskjed om a
vente med disse til teksten var lest ferdig. En elev rakk opp og ga uttrykk for at hun skjente at
teksten handlet om Uteya da hun herte tittelen pa boka. Marianne sa at hun kunne ta dette
spersmalet opp igjen etter at teksten var ferdig lest. Etter hoytlesingen fikk elevene stille flere
av spersmalene de hadde notert, men feltnotatene viser at de ikke rakk & snakke om alle for de
gikk 1 grupper. I gruppene fikk elevene i oppgave & samtale om tekstens budskap eller tema

og tekstens sjanger.

Nér leererne la opp til 4 lese teksten uten & sette elevene inn 1 tekstens kontekst eller sjekke om
elevene hadde forkunnskaper om hendelsene pa Uteya, antok jeg at det var for & at de ikke
ville legge foringer for elevenes leseopplevelse. Jeg tolker elevenes stillhet under lesingen og
deres oppmerksomhet mot teksten, samt skriving og spersmél 1 samtalen som at teksten vakte
stor interesse. Jeg var spent pa om noen av elevene kjente til hendelsene i teksten og ville
trekke denne forkunnskapen inn i lesingen. Elevene fikk vite at tittelen pa boka var «22.juli-
rettssaken, Oslo tinghus 2012», og det kom etter hvert fram at en av elevene hadde tenkte pa
Uteya da hun herte tittelen pa boka. Gjennom samtalen tydet det ogsa pa at flere av elevene
kjente til saken, men det var ogsa et par elever som ga uttrykk for at de var usikre pa om

teksten beskrev virkelige hendelser.

Naér leererne la opp til at elevene kunne stille spersmal til teksten med utgangspunkt 1 egne
reaksjoner, antok jeg hensikten var at elevenes reaksjoner pé teksten skulle sta i sentrum for
utforskingen. Selv om elevene i lapet av okten fikk anledning til & stille spersmal, foregikk
lesestoppene som en larerstyrt samtale, der fokuset i store deler av samtalen var pa enkeltord.
Teksten «Uke 5» (Schau, 2012) inneholder mange ord som kan vere ukjente for elever pa
6.trinn, det var derfor naturlig at elevene spurte om hva disse betydde. Jeg hadde likevel

forventet at utforsking av teksten ville ha fokus pé andre aspekter enn enkeltord.

Det var ogsé overraskende at lererne valgte & gi elevene oppgaver til teksten 1
gruppesamtalene i stedet for a la dem ta utgangspunkt i sine egne oppdagelser i teksten.
Elevenes interesser ble pa denne maten ikke benyttet som utgangspunkt for samtale. Nar de
ogsa informerte om at elevenes svar skulle oppsummeres i etterkant, vil dette ha lagt feringer

for samtalen som foregikk 1 gruppene. I gruppesamtalen fikk elevene oppgaver til teksten, og
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selv om de skulle samtale 1 grupper, ble temaet ogsa her styrt av leererne. Det ble dermed ikke

lagt opp til den frie samtalen som tok utgangspunkt i elevenes oppdagelser i teksten.

5.4 Oppsummering av resultater

Jeg har 1 dette kapitlet presentert og tolket funn fra studiens datamateriale som skal belyse
lerernes forstdelser og utvikling forstéelser av sakprosa og utforsking av sakprosa. Funnene
viser at lererne forbandt sakprosa med fagtekster og objektive faktatekster, og utforsking med
en arbeidsmate der lesing og samtale om tekst tar utgangspunkt i lesernes interesser, eller som
kildekritikk. Imidlertid skjedde det en utvikling i leerernes forstaelser gjennom utforsking og
samtale om teksten «Uke 5», der leererne forsto sakprosa som virkelighetskontrakt og leerernes

tause kunnskap om utforsking kom til uttrykk som en mer kritisk tilneerming til tekst.
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6 Drgfting

Jeg pekte i innledningen pa behovet for & undersgke lereres forstielser av utforsking av
sakprosa, fordi leerernes forstaelser kan f& betydning for hvilke tekstpraksiser som utspiller
seg 1 klasserommet. Jeg onsket ogsd & undersgke hvordan larernes forstéelser utviklet seg 1
praksisfellesskapet. I dette kapitlet vil jeg peke pa hvordan laerernes forstaelser inngér i en
storre diskurs, som er formet av skolens literacy. Jeg vil ogsd diskutere hvilke konsekvenser
de forstaelsene som kommer til uttrykk, kan fi for skolens undervisning og elevenes l&ring.
Et sentralt funn var at samtalen mellom laererne fungerte som en arena der lererne forhandlet
om forstéelser, noe som la grunnlag for utvikling av ny kunnskap. For & synliggjere hvordan
leerernes forstaelser utviklet seg gjennom samtale, utforsking av tekst og a legge til rette for
utforsking av tekst i en 6.klasse, har jeg strukturert kapitlet etter kategoriene 1 Wells (1999)
kunnskapsspiral. Diskusjonen blir presentert i de tre fasene som jeg har gjort rede for i
metodedelen: «Erfaringer og forkunnskaper», «Informasjon og Kunnskapsbygging» og

«Innsikty.

6.1 Erfaringer og forkunnskaper

I den forste fasen 1 Wells (1999) modell, «Erfaringer og forkunnskaper», blir lerernes
individuelle og kollektive erfaringer og forkunnskaper loftet fram og reflektert over. Ifolge
Wells (1999) kan erfaringer lokkes fram i prosesser der man «brainstormer» og reflekterer
over praksis, eller lager planer for praksis. Black & William (2009) fremhever at lereres
forforstaelser er sentrale for utvikling av kunnskap. Ved 4 sette ord pa sine forstéelser av
sakprosa og utforsking av sakprosa i erfaringsfasen, kunne leerernes kunnskapsutvikling ta
utgangspunkt i hva de allerede kan og vet. Samtidig reflekterer leererne over hva sakprosa og
utforsking av sakprosa kan vare, noe som ogsé danner fundamentet for utvikling av ny

kunnskap.

6.1.1 Forstaelser av sakprosa som skolens tekster

Jeg diskuterer her lerernes forforstielser slik de kom til uttrykk for de leste teksten «Uke 5»
(Schau, 2012). Analysen viser at lererne pa forhand ikke hadde en klar forstaelse av hva
sakprosa 1 norskfaget kan vere, men peker pa at det er vanskelig & sette et skille mellom
sakprosa 1 norsk og andre fag. Til tross for at sakprosa har fétt en sterkere stilling i norskfaget

1 de to siste lereplanene, er lererne usikre pa hva som er norskfagets sakprosatekster.
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Usikkerheten kan ha sammenheng med at norskfaget tradisjonelt har blitt oppfattet som et
primart skjennlitteraert fag (Eide, 2010), og der skjonnlitteraere tekster har fatt storst
oppmerksomhet. Bystrom (2011) kaller dette en tradisjonsdiskurs i faget, noe som har blitt
befestet gjennom lerebekenes tekstutvalg. Sakprosaen har heller ikke en etablert kanon eller
teksttradisjon & bygge p4, slik som skjennlitteraturen. Allerede her kan vi ane at laererne er
sosialisert inn i en kultur som er formet av tidligere lereplaner, fagdisipliner og bruk av

lerebeker, og som gjer dem usikre pa hvilke tekster som egentlig er norskfaglig sakprosa.

Laererne pd mellomtrinnet kontrasterer ikke sakprosa mot skjennlitteratur, og framhever heller
ikke sakprosatekstenes forhold til virkeligheten. Nar lererne ikke lofter fram disse aspektene,
kan det ha sammenheng med at de ikke blir spurt direkte om det. Samtidig tyder det pa at de
ikke er bevisst pd at skillene mellom sakprosa og skjennlitteratur kan vare problematiske, noe
det viser seg & vaere 1 lesing av «Uke 5» (Schau, 2012). Nar leererne ikke peker péa sakprosaens
forhold til virkeligheten, kan det spores i fagtekstenes objektive framstillinger, der tekstenes

framstillinger av virkeligheten blir tatt for gitt.

Selv om lerere pa videregaende skole ogsé gir uttrykk for at det er vanskelig & definere
sakprosa 1 norskfaget, peker de umiddelbart pa skillet mellom sakprosa og skjennlitteratur
(Weyergang, 2010), et skille noen av dem oppfatter som vanskelig. Flere av laererne
framhever ogsa at sakprosa er tekster som har tilknytning til virkeligheten (Weyergang,
2010). Om disse funnene tyder pa ulike tradisjoner eller forstdelser av sakprosa hos
mellomtrinnslerere og laerere i videregéende skole, er det ikke grunnlag for & hevde. Men
leererne pa mellomtrinnet og videregéende skole peker ogsa pé ulike teksttyper nar de omtaler
sakprosatekster som brukes i undervisningen. I min studie er leerernes forforstaelser av
sakprosa nert knyttet til undervisningstekstene, der laererne i hovedsak peker pé fagtekster i
lereverk. Larerne 1 videregdende viser til et storre spekter av sjangre, som essay, taler,
debattinnlegg, kronikker, artikler og reklame, i tillegg til informative tekster (Blikstad-Balas
& Foldvik, 2017; Trai, 2021; Weyergang, 2010). Larerne pé videregaende virker ogsa mer
opptatt av at elevene skal lese dagsaktuelle tekster. I tillegg viser LISA-studien at laerere i

ungdomsskolen benytter flere sjangre enn fagtekster (Blikstad-Balas & Klette, 2021).

Mellomtrinnslererne synes a vare svert tro mot lereboka. Selv om lereboka fremdeles har
sin rettmessige plass i1 skolen (Blikstad-Balas, 2016a; Skjelbred, 2019) kan laereverkenes

oppgavekultur vare en drsak til at leererne forbinder sakprosa med laering av fagstoff eller
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ferdigheter som kildekritikk. Oppgaveformuleringer 1 lerebeker bidrar ogsé til & viderefore
tradisjoner i fagene (Bakken & Andersson-Bakken, 2016; 2021b; Bremholm et al., 2017,
Skjelbred, 2019). Vi aner at lerebokas tradisjonelle kunnskapssyn har satt avtrykk i
skolekulturen og bidrar til & vedlikeholde skolens literacy. Nér leereboka har en sentral plass i
norskfaget pd mellomtrinnet, og det tradisjonelt har vert en giennomgaende bruk av
fagtekster i leerebekene (Skjelbred, 2019), kan lerernes forstéelser av sakprosa spores i
leerebokas tekstkultur, og ikke i en bred forstielse av sakprosabegrepet (Teonnesson, 2012).
Som Skjelbred (2019, s.11) peker pa, er tekstene i leereboka «viktig og mektig litteratur», noe

som gir den stor makt til & definere skolens tekster.

En undervisning der laereboka dominerer, kan sosialisere elevene inn 1 en ukritisk tilnerming
til tekst, fordi de blir vant med en autoriter forfatterstemme som fremstar som objektiv. Nar
skolens tekster blir brukt som redskap for reproduksjon, indikerer det at elevene ikke lerer &
forholde seg kritiske til skolens tekstpraksiser. Hvis tekstene ikke blir gjenstand for kritiske
speorsmal, kan elevene tro at innhold i l&ereboktekstene er udiskutable fakta og fores inn i en
svart-hvitt tenkning om hva som er sant og ikke sant (Lesteberg & @Qygarden, 2022). Det kan
ogsa hindre elevene i 4 vurdere kunnskap pé en selvstendig méte og & innta ulike perspektiv
pa en sak (Berhaug & Chistophersen, 2012). Dersom elevene ikke mater tekst med
motstridende oppfatninger og leererne ikke har fokus pa at tekster beerer med seg flere
stemmer (Tonnesson, 2002), lerer ikke elevene a forholde seg kritisk til tekst. PISA-
undersegkelsen, PIRLS og Nasjonale prover benytter nettopp tekster som er autentiske, fordi
deres definisjon av lesekompetanse forutsetter at elever meater et storre spekter av tekst i sin

hverdag.

Samtidig indikerer undersokelser at det ikke bare er hvilke tekster man bruker som er styrende
for leseopplaringen i skolen. Til tross for at lerere 1 videregdende skole og ungdomsskolen i
storre grad benytter tekster utenfor leereboka, er ogsa disse tekstene 1 hovedsak gjenstand for
overfering av kunnskap, reproduksjon og redskap for utvikling av spesifikke ferdigheter
(Blikstad-Balas & Foldvik, 2017; Blikstad-Balas & Klette, 2021; Blikstad-Balas & Roe,
2020; Onarheim, 2020; Trai, 2021; Weyergang, 2010). Det kan altsa vere grunn til 4 anta at
leerere pa alle trinn vektlegger norskfagets redskapsdimensjon i arbeid med sakprosa, der
selve teksten er 1 bakgrunnen. Dette peker mot at skolen fremdeles former elevenes literacy i

en begrensende diskurs, som hindrer dem i & utvikle kritiske perspektiv i hverdagens meter
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med tekst (Barton, 1994; Freire & Macedo, 1987; Street, 1993). Skolens tradisjonelle arbeid

med tekst kan dermed sta i en motsetning til elevenes tekstkultur pé fritiden.

Nér sakprosa 1 norskfaget blir brukt til & viderefore en «overforingskultur» pa flere niva i
skolen, tyder det pé at det ikke tilstrekkelig a tilby et storre mangfold av tekst. Som en rekke
literacy-forskere peker pa (Barton, 1994: Freire & Macedo, 1987; Street, 1993), er det ogsé
skolens méter & bruke tekst pa som er lite autentiske. Skal elever gjennom undervisningen
opparbeide seg et storre register av lesemater for 4 kunne lese pa en hensiktsmessig mate, er
det selve praksisen med tekst som ber utfordres. At det jobbes tradisjonelt pa skolens
mellomtrinn, er heller ikke nytt (Knudsen & Mortensen-Buan, 2005). Det kan tyde pé at
tradisjonell praksis har overlevd paradigmeskiftet 1 leereplanen og Kunnskapsleftets dreiing
fra innhold til kompetanse. Kanskje er det et symptom pa hvor utfordrende det kan vere for

lerere & operasjonalisere handlingsrommet 1 laereplanen.

En praksis i skolen der skolens literacy og lereboka dominerer, barer med seg en forstaelse
av sakprosa som lite komplekse tekster. Det er fa tegn til at laererne er kritiske til at fagtekster
er en sentral sakprosasjanger 1 norskfaget pd mellomtrinnet. Samtidig kan det spores en
usikkerhet nar leererne stadig papeker at sakprosa i norskfaget er vanskelig, og reflekterer over
hva som er norskfaglige tekster. Dette tyder pa en gryende forstielse av at sakprosa i norsk er
noe mer enn fagtekster. Samtalen indikerer intervjuspersmalene gjor lererne usikre pa hva
som egentlig er norskfagets saktekster. Ved & artikulere sin usikkerhet, for eksempel nar
Marianne sier at norskfaglig sakprosa er vanskelig, og at hun leter etter tekster utenfor
leereboka, eller at Frans bekrefter at han ogsa er usikker, forer det dem inn 1 refleksjoner over
hva sakprosa i norskfaget kan vare. Selv om lererne ikke gir uttrykk for at de forbinder
sakprosa pa mellomtrinnet med samfunnets tekster, kan det synes som de er i ferd med & bli

bevisst pé det at det finnes et urealisert potensiale i tekster utenfor laereboka.

6.1.2 Utforsking i et spenningsfelt mellom fagfornyelsen og skolens tradisjoner
Jeg finner ogsé at lererne i samtale om forkunnskaper og erfaringer med utforsking av tekst
viser usikkerhet om hva utforsking av sakprosa i norskfaget rommer. Sannsynligvis er det

fordi leererne verken er fortrolige med sakprosabegrepet eller med utforsking. Selv om
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utforsking 1 norskfaget ikke er nytt, representerer begrepet et grunnsyn pa lering som
tydeliggjores 1 Kunnskapsleftet 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2019). Nar Knut hevder at
utforsking er nytt i lereplanene, kan det handle om en gryende bevissthet om at LK20 mer
eksplisitt peker mot en fornyet praksis i1 faget. Laererne legger ogsa vekt pa elevrollen og en
aktiv tilnerming til tekst pa spersmil om hva utforsking av sakprosa i norskfaget kan

innebare. De framhever i tillegg dialog mellom laerere og medelever.

Larerne knytter likevel ikke utforsking til spesifikke lesekompetanser, som for eksempel
tolke, reflektere eller vurdere tekst. Det tyder heller ikke pé at lererne forbinder utforskende
lesing med lesestrategier eller andre erfaringer de har med bruk av sakprosa, bortsett fra nér
de snakker om kildekritikk. Nar de beskriver utforsking, legger de det fram som en annen
mate a undervise pa enn den ordinere praksisen med sakprosa. Dette tyder pa at laererne
befinner seg i et spenningsfelt mellom ulike leringssyn, der det tradisjonelle synet dominerer
1 praksisfeltet. Dette kommer ogsa til uttrykk nar lererne samtaler om hvordan de kan legge
til rette for undervisning med teksten «Uke 5» (Schau, 2012), og fort faller tilbake til at
leereren definerer problemene. Samtidig er det tegn til at leerernes er bevisst pa forskjellen nér
de peker pa at elevene ikke skal lete etter forhdndsdefinerte svar. Nar Kari og Stine hevder at
elevene ved & utforske oppnér hayere forstaelse og leser med dybde, naermer de seg kjernen i

tekstarbeid (Skaftun, 2022, s.20).

Aspekter ved utforsking som lererne framhever, er i trdd med Deweys (2005, s.171)
problemlgsningsmetode, nemlig en lesing som tar utgangspunkt i elevenes erfaringer og som
gir mening for dem. Som David peker pa, handler utforsking om & «jobbe mer mot prosess»
og at det er elevene selv som skal bidra til leering. En aktiv holdning til tekst, der elevene
stiller relevante spersmal, blir fremhevet ogsa i kritisk lesing (Veum & Skovholt, 2020).
Stines antydninger om at let-og-finn spersmal ikke er utforskende, kan oppfattes som en
kritikk mot skolens og laerebokas oppgavekultur, som ikke tar utgangspunkt i elevenes
erfaringer. Kanskje er det et paradoks at oppgavesjangeren, som er et resultat av
«elevaktivitetens prinsipp» (Skjelbred, 2019, s.32), kan vere et hinder for elevenes
utforskertrang, fordi det ikke er elevene som stiller sparsmélene. I forlengelsen av dette kan
man reflektere over hvilke lesemater oppgaver og lesetester fremmer, hvis lesingen foregar
som en leting etter «riktig svar». I folge Skjelbred (2019, s.96) er ulike lesetester ogsa

styrende for innhold og arbeidsmaéter i skolen, og ma brukes med forstand.
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Nér Stine foreslér at elevene ber overlates til seg selv 1 utforsking, der de stiller spersmal til
teksten og samtaler uten innblanding fra leereren, er dette ogsé en innramming av tekstarbeid
som har likhetstrekk med Sennelands &pne tilneerming (2019). Senneland hevder at lereren
ber gi fra seg kontrollen, og som Skaftun (2022, s. 20) peker pd, «dempe den didaktiske
innrammingen». A gi slipp pa kontroll innebzrer ifolge Skaftun (2022) en risiko, men kan
ogsé vaere en mulighet, der elevene meter faget pa egne premisser. Sa er det laererens jobb &
legge rammer der det bygges bro mellom kulturens ressurser og elevenes kunnskap og
erfaringer (Wells,1999). En problemorientert tilnaerming til tekst kan slik bidra til & fornye
norskfagets tekstpraksiser i trdd med LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2019). Analysen kan
tyde pa at leererne bygger sin forstaelse av utforsking pa erfaringer fra littereere samtaler om
skjonnlitteraere tekster og overforer disse erfaringene til utforsking av sakprosa. De peker
likevel ikke pa hva elevene konkret kan utforske i en sakprosatekst, eller at det er sentralt for

forstaelsen at elevene har kunnskap om konteksten. (Tennesson, 2012).

Naér leererne samtaler om kildekritikk som utforsking oppfatter jeg at det mer handler om &
underseke innhold i tekst enn & vurdere innhold. Nér Frans tenker at elevene ved & laere
kildekritikk blir «kritiske», kan det tyde pé at han forbinder kildekritikk med kritisk lesing
eller kritisk tekning. Dette er en dominerende oppfatning i skolen, men som ikke
nedvendigvis forer til en aktiv og utforskende tilnerming til tekst (Berhaug & Christophersen,
2012; Lesteberg & Qygarden, 2022; Veum & Skovholt, 2020). Lererne forbinder ogsa
kildekritikk med & sammenligne kilder, noe som kan gi sterre rom for utforsking enn & lete
etter informasjon. Langers (1995/2011) teori om forestillingsverdener kan her overfores til
arbeid med kildevurdering og & sammenligne kilder, fordi lesingen krever at flere
forestillingsverdener ma relateres til hverandre. Men dersom kildekritikk skal forstas som
utforsking av tekst, forutsetter det at elevene vurderer flere aspekter ved tekstene og ikke bare

sammenligner fakta eller leter etter informasjon.

Selv om laerernes forstaelser av utforsking rommer flere aspekt av lesekompetanse, er de
fortsatt vage i forhold til den komplekse lesekompetansen som beskrives i lereplanverket og
OECD (2019) sin definisjon. Leererne setter heller ikke utforsking i sammenheng med
norskfagets formal med lesing. I stedet viser leererne til mer generelle arbeidsmater og

tilnaerminger til tekst. Samtidig tyder samtalen pé at lererne vurderer sine oppfatninger av &
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lese for & overfore kunnskap opp mot hva som ligger i begrepet utforsking, for eksempel nér
de understreker at utforsking ikke handler om & finne fasitsvar i teksten. Samtalen mellom
lererne synliggjer hvordan felles refleksjoner i praksisfellesskapet kan vare et springbrett til
a utvikle ny kunnskap. Ved a bekrefte og gjensidig bygge pa hverandres ytringer, for
eksempel nar leererne samtaler om motivasjon og eierskap i utforsking, skaper lererne en
trygg og stettende atmosfere, noe som kan épne opp for videre kunnskapsbygging (Earl &
Timperley, 2008).

6.2 Kunnskaps- og informasjonsfasen— lzerernes utvikling av forstaelser i
praksisfellesskapet

I kunnskaps- og informasjonsfasen far lererne informasjon ved at andre lerere setter ord pa
sine erfaringer, tolkinger og meninger (Wells, 1999). Teksten «Uke 5» (Scahu, 2012) blir
tilfort som en materiell artefakt, som skal samle leerernes kunnskapsbygging rundt en felles
aktivitet (Wells, 1999). Analysen viser at nar teksten rokker ved lerernes forstaelser av
sakprosa, dukker det opp et faglig problem som de forseker & lose sammen, en felles aktivitet
som ifglge Wells (1999) er en forutsetning for kunnskapsbygging. Frans beskriver det som
tekstens motstand: «det var det vi jobbet med, & forsta hva slags tekst dette er». Det han vel
egentlig peker pa, er at teksten bryter med lerernes forventninger, en barriere som hindrer
dem 1 & utforske selve teksten. Kunnskapsfasen viser at det oppstar en gryende forstaelse av at
utforsking av sakprosa handler om 4 lese kritisk, selv om lererne ikke eksplisitt setter ord péd

denne forstdelsen.

6.2.1 Forstaelser av sakprosa innenfor skolens tekstkultur

Et tegn pa at lerernes forstaelser av sakprosa befinner seg innenfor skolens tradisjoner med
tekst, er deres umiddelbare reaksjoner etter a ha lest teksten «Uke 5» (Schau, 2012). Lesingen
forer til flere misforstaelser, der en subjektiv fremstilling forstyrrer lerernes forventninger til
teksten, men ogsa deres forstéelser av sakprosa som objektive faktatekster. Forfatterens
tydelige tilstedevarelse og refleksjoner bryter med den usynlige og autoritere framstillingen 1
fagtekster, og forventingsbruddet kommer til uttrykk nér det hevdes at teksten ikke er en
faktatekst eller sakprosa fordi den er for subjektiv. Néar Schau er personlig, kan det ogsa ha
blitt oppfattet som et forvirrende sjangerbrudd, fordi tittelen «Rettsnotater 22.juli-rettssaken»

ga ledetrdder om en saklig preget sjanger.
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Som Rosenblatt (1995/2002) peker pa, er det leserens forventninger til teksten samt lesingens
formél som styrer leseméaten. Vi kan ane en lesemate som er forankret i skolens tekstkultur,
nemlig & lese sakprosa for & finne informasjon, noe som hindrer en utforskende og kritisk
tilneerming til teksten. Diskusjonene rundt fakta, tyder pa at flere av leererne har lest teksten pa
en efferent eller malrettet mate (Rosenblatt, 1995/2002; Langer, 1995/2011). Nar teksten blir
oppfattet som et redskap for reproduksjon av kunnskap, kan det ha hindret lererne i &
underseke andre aspekter ved den. Som Rosenblatt (1995/2002) og Langer (1995/2011) peker
pa, er en efferent eller malrettet leseméate mindre kreativ, og stenger for a utforske tekstens

muligheter.

Skolens «institusjonaliserte» forstaelse av hvorfor man leser sakprosa i skolen (Barton, 1994),
er sannsynligvis arsaken til at laererne diskuterer tekstens fakta og overser forfatterens
intensjon med teksten. Sannsynligvis ville lererne fokusert pa tekstens budskap i stedet for
faktakunnskap hvis teksten hadde blitt lest utenfor skolens tekstkultur. Nér Tennesson (2012,
s.58) hevder at leserens forventninger til tekst skapes ut fra ssmmenhengen den blir lest 1, kan
dette forklare at en lesing innenfor skolekonteksten kan fore til misforstéelser. Dette illustrerer
hvordan menstre i skolens tekstpraksiser kan vere en kontrast til hverdagserfaringer med
lesing, og fore til at leseren ikke forstar teksten (Barton,1994). Det viser ogsé utfordringen

ved a lasrive en tekst fra sin kontekst.

Larebokas implisitte forstaelse av at sakprosatekster er objektive eller presenterer objektive
fakta (Blikstad-Balas, 2016a; Barton, 1994), kan ha fort til at l&rerne overser at sprik
konstruerer én virkelighet og derfor aldri er helt objektive (Janks, 2010). Nér leererne er
kritiske til den subjektive framstillingen i «Uke 5» (Schau, 2012), og hevder at fakta ikke kan
framstilles subjektivt, overser de ogsa at tekstens etterrettelighet kan undersekes med
kildekritiske metoder (Jungstrand, 2013). Larernes problematisering av subjektivitet kan ogsa
spores i en forstaelse av at kildekritikk er vurdering av om fakta er sant og rett, og tyder pa en

lesemate som ikke tar hensyn til tekstens kulturkontekst (Tennesson, 2012).

Folelser 1 sakprosa kunne blitt utgangspunkt for utforsking av skillet mellom fortelleren og det

som fortelles (Jungstrand, 2013), og hvordan tekstens form pavirker leseren. Selv om det kan
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vere vanskelige skiller mellom sakprosa og fiksjon, noe lererne erfarer, kunne
tankeeksperimentene til Schau (2012) gitt interessante refleksjoner over grensene i tekstens
kontrakt med leseren. Nar forfatterens intensjon med & vere subjektiv handler om 4 skape
innlevelse, gjenkjennelse og troverdighet (Jungstrand, 2013), kunne dette gitt rom for

utforskende og kritiske tilnaerminger til subjektivitetens funksjon (Jo Bech-Karlsen, 2014).

I lerernes umiddelbare mote med teksten glemmer de 4 stille de kritiske sparsmélene (Roe,
Ryen & Weyergang, 2018). Flere undersgkelser peker imidlertid pd at lesing av sakprosa 1
skolen i liten grad er gjenstand for kritisk refleksjon (Bakken & Andersson-Bakken, 2016;
2021b; Blikstad-Balas & Foldvik, 2017; Blikstad-Balas & Klette, 2021; Blikstad-Balas &
Roe, 2020; Lesteberg & OQygarden, 2022; Tra, 20201; Vie, 2022; Weyergang & Frones,
2020). Vi ser hvordan lesing innenfor skolens tekstkultur kan bidra til & begrense tekstens
mening (Berge & Teonnesson, 2009), og vi befinner oss kanskje midt i spenningsfeltet mellom
leering som kunnskapsoverforing og leering som forstaelsesprosesser, eller en konflikt mellom

framtidens skole og skolens tradisjoner (Skaftun, 2022).

Samtidig ser vi at nar leererne 1 praksisfellesskapet har ulike forstaelser av teksten, oppstar det
meningsforhandlinger. Ved at lererne stiller spersmal til hverandre og ulike oppfatninger
metes, 1 en samtaleform som er delvis stottende, delvis utfordrende (Earl & Timperley, 2008),
skjer det en gradvis bevegelse mot nye forstaelser. Eksempler pé dette er spersmalene til
Stine, som setter i gang refleksjoner over fakta og subjektivitet, og Frans som argumenterer
for sine forstaelser av at sakprosa kan vaere subjektiv. Argumentene til Frans driver fram nye
perspektiver, som igjen leder til at leererne reviderer sine forstaelser. Forstaelsen av sakprosa
som en virkelighetskontrakt, utvikler seg i en prosess der lererne i fellesskap konstruerer en

forstaelse som er mer i trdd med en allmenn, kulturell definisjon.

6.2.2 Forstaelser av utforsking som kritisk lesing

Det er serlig i leerernes oppdagelser av sakprosa som virkelighetskontrakt jeg ser at de
beveger seg mot mer fleksible og kreative dpninger av teksten «Uke 5» (Schau, 2012). Det
kan synes som denne oppdagelsen er en gryende innsikt (Wells, 1999) og et springbrett for en
ny kunnskapsspiral (Wells, 1999). Larerne stiller nd relevante spersmal og retter

oppmerksomheten mot aspekt ved tekstens kontekst (Tennesson, 2002). Narlesingen forer
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ogsé til at lererne retter et kritisk blikk mot det subjektive spraket og hva det gjor med
teksten. Néar lerernes undersoker teksten kritisk, viser de en implisitt forstéelse av at
utforsking er kritisk lesing. Ved at lererne har en konkret tekst & utforske, og engasjerer seg i
teksten, lokker det fram de kritiske spersmalene. Dette viser hvordan teksten fungerer som et

kunnskapsobjekt 1 kunnskapsfasen.

I kunnskapsfasen skjer en endring der leererne engasjerer seg i selve teksten og er aktive
meningsskapere, og 1 trad med Langer (1995/2011) utforsker tekstens mulighetsrom. Laererne
leser ogséd med teksten (Janks, 2019) og peker pa litterere og spriklige virkemidler. Gjennom
a undersoke tekstens detaljer, lage hypoteser og trekker slutninger og fyller tekstens tomme
plasser (Iser, 1974) tyder det pa at lererne spiller pa sin kompetanse og erfaringer med
skjonnlitteraere tekster. Lererne demonstrerer en fagspesifikk lesing (Shanahan & Shanahan,
2008) og beveger seg ut av skolekulturens fokus péd overfering av kunnskap. De modellerer en
tilnerming der de er pa vei mot & utforske tekstens ulike stemmer og tekstens mange lag

(Teonnesson, 2012).

Gjennom a «grave seg dypere ned i teksteny», opparbeider lererne nye erfaringer med
utforsking av sakprosatekst. P4 denne maten kan lerernes egne erfaringer med utforsking
forstas som en problemlesningsprosess (Dewey, 2005) der erfaring med teksten skapte et
problem og et felles engasjement 1 & lgse problemet. Den utforskende samtalen, sa vel som
utforsking av teksten, virker som en padriver for utvikling av leerernes forstaelser. Prosessen
forer ogsa til at leererne med utgangspunkt i et problem, far trigget nysgjerrigheten og leder
hverandre inn i det faglige fellesskapet mot kjernen av norskfaget. Dette er i trdd med annen
forsking som peker pa at nér leerere har et felles fokus og samtaler om et felles objekt,
fungerer dette som stette for kunnskapsutvikling (Earl & Timperley, 2008; Helstad, 2013).
Her ser vi hvordan lerere gjennom erfaring med tekst, samarbeid og et faglig problem

beveger seg innover i faget og en gkende grad av forstaelse (Lave & Wenger, 1991).

I kunnskapsfasen synliggjor leererne sine oppfatninger og tar risiko ved & vise fram sine
forstaelser av teksten. De tor ogsé & utfordre andres synspunkter, noe som er tegn pa at de
foler seg trygge 1 praksisfellesskapet. Samtidig tyder det pa at disse smd spenningene bidrar til

utvikling av forstaelsen, noe som skaper en spiral for leering. Ved & delta 1 dialoger setter man
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ord pa hva man kan og ikke kan. Earl & Timperley (2008) peker nettopp pa at nar lererne
lofter fram ideer, antakelser og oppfatninger, er dette viktige faktorer i laeringsfelleskap. Wells
(1999) framhever at kunnskapsutvikling skjer nér kulturens ressurser, her forstatt som skolens
tekstkultur, kobles med lerernes kreative bruk av disse ressursene. Larernes erfaringer og
fortolkinger blir artikulert, og utgjer en ressurs som gjor at de andre lererne far ny
informasjon gjennom 4 lytte til andre. Ved a bruke sine erfaringer og forstaelser knyttet til en
aktivitet og en materiell artefakt, blir dette en arena for & bygge ny kunnskap, bade kollektivt
og individuelt (Earl & Timperley, 2008; Helstad, 2013; Wells, 1999).

6.3 Innsikt

Innsikt kan komme til uttrykk gjennom hvordan lererne fortolker nye erfaringer, og fore til at
de anvender kunnskap i nye situasjoner (Wells, 1999). Nér jeg ba om & fa observere bruken av
teksten «Uke 5» (Schau, 2012) i en 6. klasse, var det nettopp for & undersgke hvordan lererne
ville operasjonalisere forstdelsene slik de ble artikulert, noe som kunne reflektere om

kunnskapsutviklingen hadde fort til innsikt.

6.3.1 Utforsking som laererstyrt samtale

Nér Marianne og David straks prever ut en leseorientert tilnerming til sakprosatekst i
undervisningen, er det tegn pd at de prover ut nye forstaelser som ble utviklet 1 lerernes
samtale. Selv om utforsking i timen foregér som en lererstyrt samtale, er likevel interessant at
Marianne og David legger til rette for leseopplevelse og apner for at elevene stiller spersmal
til teksten. Larerne overforer kunnskap og idéer fra fokusgruppeintervjuet til det faglige
fellesskapet 1 klassen. Nér laererne legger vekt pa leseopplevelse 1 mate med sakprosateksten,
er det en praksis som bryter med en tradisjon der sakprosa kun er redskapskapstekst. Et viktig
aspekt ved utforsking handler nettopp om a oppleve og & sanse (Kunnskapsdepartementet,
2019). Undersgkelser viser at laerere 1 liten grad forbinder sakprosa med leseopplevelser
(Fodstad & Gagnat, 2019; Onarheim, 2020). Undervisningen kan tyde pd at Marianne og
David er i ferd med & bryte denne «diskursive barrieren» (Onarheim, 2020), og utnytter
sakprosaens potensiale (Alexander & Jarman, 2018; Goga, 2019). Elevenes autentiske
sporsmal tyder ogsa pa at en leserorientert tilneerming, med utgangspunkt i elevenes

reaksjoner, var motiverende.
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Ved & ta sjanser og risiko prever Marianne og David ut sin nye forstielse av utforsking 1
klasserommet. Nar Marianne leser hayt, legger hun til rette for estetisk lesing av teksten
(1995/Rosenblatt, 2002), og elevene fir rom til & samtale om egne leseopplevelser. Samtidig
kunne elevenes oppdagelser vart utgangspunkt for en mer kritisk tilnaerming til teksten, for
eksempel samtale om hvorfor det med «hendene» stadig ble gjentatt. Vi ser igjen hvordan
undervisning formes av skolens tradisjoner, der selve teksten kom i bakgrunnen og samtalens
fokus var & forsta enkeltord. Ifelge Skaftun (2022) glir leerere fort tilbake til etablerte monstre
1 samtaler med tekst, noe som ogsa viser seg i denne timen. Larernes vektlegging av

enkeltord kan ha fort til en mer efferent lesemate enn en estetisk lesing (Rosenblatt, 2002).

Observasjonen viser ogsd at lesingens formal ikke blir klargjort for elevene. Ifolge Tonnesson
(2012) kan ikke sakprosa forstis uavhengig av konteksten den er skrevet i. Nér elevene leser
en autentisk tekst uten a kjenne den historiske konteksten, kan de ha lest den uten & forsta
tekstens mening. De sitter med mange ubesvarte spersméal ndr de gér til gruppene, men fér en
oppgave som ikke bygger videre pa deres leseopplevelser. Elevenes engasjementet som ble
etablert gjennom 4 la elevene «erfare» teksten, ble ikke viderefort. Dette kan ha fort til at

formalet med utforskingen framsto som uklart for elevene.

Ifolge Wells (1999) kan innsikt oppstd gjennom a preve ut ny kunnskap. Selv om lererne
provde ut ny kunnskap og skapte interesse hos elevene, tyder det pd at kunnskapsutviklingen
ikke strekker seg inn 1 den siste fasen. Som Wells (1999) understreker, utvikles ved at man
blir bevisst og setter ord pa kunnskapen (Wells, 1999). Ved 4 bli bevisst pa hva lererne selv la
merke til 1 teksten og hvorfor, hvilke spersmél de stilte til teksten, samt hvorfor elevene skal
utforske tekst, kunne kunnskapen blitt fortolket. Undervisningen kan tyde péd en gryende
innsikt 1 utforsking av sakprosatekst. Samtidig kan man ikke forvente at leerere endrer praksis
«over natta». Nye metoder ma proves ut, erfares og tilpasses, og lererne la til rette for en
aktiv lesing og for at elevene kunne bli engasjert i teksten. Slik bidro undervisningen til at

lererne fikk nye erfaringer, som igjen kan starte en ny sirkel for laering.
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/ Oppsummering

I denne studien var formaélet & fa innsikt i problemstillingen «Hvilke forstéelser av
utforskende lesing av sakprosa i norskfaget kommer til uttrykk gjennom samtale og utforsking
av sakprosatekst 1 et profesjonsfaglig fellesskap pa mellomtrinnet?» Ved & undersegke hvilke
perspektiver lererne har pa sakprosa og utforsking 1 norskfaget har jeg dreftet nyansene 1
deres forstéelser. Jeg har pekt pa hvordan lerernes forstéelser kan veare forankret i skolens

tradisjonelle leringssyn.

Som beskrevet rommer begrepet utforsking flere aspekt ved lesekompetanse. Laererne
beskriver utforsking som en leserorientert tilneerming. De bererer ogsa aspekter ved en
problemorientert tekstundervisning. Larerne foreslar ogsa kildekritikk som en form for
utforsking, men viser implisitt en kritisk lesing gjennom spersmalene de stiller til teksten
«Uke 5» (Schau, 2012). Fokusgruppeintervjuet bidro dermed til & synliggjore laerernes tause

kunnskap.

Forskingsprosjektet viser hvordan lererne som deltakere i et profesjonsfellesskap pa
mellomtrinnet, beveget seg gjennom en forstielsesprosess innenfor rammene av en samtale.
Et viktig funn er at forstaelsen av sakprosa hadde betydning for hvordan lererne forsto
utforsking. Sentrale funn er ogsa at det gjennom samtale og felles utforsking av tekst,
foregikk en gryende kunnskapsutvikling og en forstaelse av at utforsking handler om mer enn
a lese for & finne informasjon. Jeg tolker samtalen mellom lererne som trygg, og sammen
med den delvis strukturerte rammen la det fundamentet for en apen og fleksibel
meningsforhandling. Selv om kunnskapsutvikling ikke foregar lineert, slik det litt kunstig blir
framstilt i denne studien, peker funnene pé at leringssamtaler rundt et felles kunnskapsobjekt

1 profesjonsfellesskapet kan vere fruktbart i arbeidet med & utvikle god pedagogisk praksis.

Funnene indikerer ogsd at det er en motsetning mellom larernes undervisning med sakprosa i
klasserommet og en utforskende tilnerming til tekst. Denne spenningen mellom laeringssyn
kommer til uttrykk nar lererne selv utforsker teksten «Uke 5» (Schau, 2012). Aktiviteten
illustrerer at skolen forvalter en kultur som automatisk ferer flere av lererne inn 1 en
begrenset leseméte. Teksten utfordrer leerernes forstaelse av hva sakprosa i skolen er, og
hvilke formal tekstene skal tjene i norskundervisningen. Studien peker pd, sammen med

tidligere forsking, at skolens literacy stér stott og vedlikeholder gamle menstre for hvordan
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tekst blir brukt. Dette kan sannsynligvis adresseres 1 at laereboka 1 stor grad bidrar til &

operasjonalisere leereplanen.

Selv om lererne utviklet nye forstéelser av sakprosa og utforsking og naermet seg norskfagets
kjerne, ble de kanskje ikke bevisst pa den egentlige utfordringen, nemlig det leringssynet som
reproduseres gjennom at vi selv reproduserer og overforer kunnskap. Studien indikerer at
samtale og erfaringer i praksisfellesskap og klasserom ikke er nok. Det kan fort bli en sirkel
som reproduserer gamle forestillinger, bare i en ny drakt, 1 stedet for en ny kunnskapsspiral.
Funnene peker mot at laerere ma bli bevisst pé sine egne forstielser, dersom kunnskapen skal

fore til innsikt.

7.1 Implikasjoner

Undersekelsen indikerer at lerere i skolen stér i et spenningsfelt mellom skolens tradisjoner,
lereplanens krav om en fornyet undervisning og elevenes tekstunivers utenfor skolen. Wells
(1999) leringsspiral er en tankemodell for hvordan kunnskap utvikles. Jeg vil hevde at den
beskriver samarbeidsstrukturer og et syn pé leering som kan bidra til & bygge bro mellom den
kulturelle kunnskapen i skolen, elevenes tekstkultur og leereplanens progressive leringssyn.
Studien viser langt pd vei hvordan laerere i et praksisfellesskap selv utvidet sin felles
kunnskapsbase gjennom & samarbeide om en aktivitet - en modell leererne kan overfore til
leringsprosesser 1 elevenes laringsfellesskap. I studien til Helstad (2013) var ogsa tilfersel av
«ekspertkunnskap» sentralt, noe som impliserer at kunnskap fra mer kompetente andre, i form

av teori eller en spesialist, kan bidra med nye perspektiver i kunnskapsbygging.

Ledelsen har en sentral rolle 1 & skape gode betingelser for kunnskapsutvikling hos lerere
(Helstad, 2013). Det krever at ledelsen i kommunikasjon med ansatte, i
skoleutviklingsprosjekter og annet utviklingsarbeid bererer leerernes reelle utfordringer. Nar
LK?20 skal fagfornye skolen gjennom et mer progressivt leringssyn, er dette et laeringssyn
som gjennomsyre skolen pd alle niva. Larere bar derfor f& mulighet til & forhandle 1
profesjonsfellesskapet der de tar utgangspunkt i egne erfaringer, og utvikle forstielser av
begreper i leereplanen, for eksempel utforsking. Det er ikke nok & innfere nye laereplaner, hvis
vi leerere ikke forstar paradigmeskiftene, eller lar reformtretthet overlate operasjonaliseringen

til forlagene.
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For a kunne fornye var praksis, kan det vaere fruktbart at vi leerere starter med & utforske
skolens mest sentrale sakprosatekst, nemlig lereplanen. Ved 4 sette oss sammen og klargjere
var virkelighetsforstaelse for andre, kan vi klargjere den for oss selv. Vi trenger trygge,
kreative, kritiske og utforskende samtaler i praksisfellesskapet slik at vi kan riste 1
skolekulturen og endre overforingskulturen som sitter 1 veggene. Samtidig ma lesing for &
overfore kunnskap ikke forkastes, men kan sammen med andre leseformal legge grunnlag for

dybdelering.

Videre vil jeg hevde at vi leerere 1 storre grad ber presentere elevene for tekster som gir rom
for reelle problemstillinger, der elevene utfordres til & utforske teksten — gjerne med
utgangspunkt i egne oppdagelser. Kanskje er kunstig intelligens et spennende sted & begynne.
Sa kan leereren med sin fagkunnskap bidra til & koble elevene pa faget. Det krever muligens et
oppgjer med lerebokenes oppgavefokus, der lereboka forlanger svar pa spersmal som
elevene ikke selv har stilt. Endelig mé elevene fé lese for & oppleve, bli engasjert, undres og fa

innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser, ogsa nar de leser sakprosa.

Studier av leerebokoppgaver til sakprosa etterlyser en storre bevissthet hos lerere omkring
oppgavers betydning for leering, bade 1 og utenfor lerebekene. Det pekes ogsd pa behov for
forsking pa norske lerere tolkinger av lereplanen, hvilke prioriteringer som blir gjort og hva
som faktisk skjer 1 undervisningen. Jeg slutter meg til disse behovene, men vil hevde at tiden
er inne for at undersgkelser viser storre interesse for det som skjer pd skolens mellomtrinn -
studier som kan bidra til at leerere selv tar grep og bygger opp en ny kultur i

sakprosaundervisningen — ja, fagfornyer norskfaget.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeerklzering fra lzerere

Vil du delta i forskningsprosjektet
» Utforskende lesing av sakprosa pa mellomtrinnet»?

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 underseke
leereres forstaelse av utforskende arbeid med sakprosatekster i norsk pa mellomtrinnet. I dette
skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for
deg.

Formal

I forbindelse med min masteroppgave Erfaringsbasert masteroppgave for laererspesialister
VLS501 ensker jeg & undersgke hvilken forstaelse som kommer til uttrykk blant norsklaerere
pa mellomtrinnet i arbeid med sakprosatekster i norskfaget. Undersegkelsen vil omfatte et
fokusgruppeintervju av 6-8 lerere samt observasjon av en eller flere undervisningstimer hos
noen av laererne.

I undersgkelsen vil jeg undersgke problemstillingen: Hvilken forstéelse av utforskende
undervisning i sakprosa kommer til uttrykk hos en gruppe norsklaerere pd mellomtrinnet?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet 1 Stavanger, ved Lesesenteret, er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Du far denne henvendelsen fordi du jobber som norsklerer pa mellomtrinnet eller har
undervist i norsk pad mellomtrinnet i lopet av de siste 5 arene. I dette prosjektet er jeg
interessert 1 & intervjue norsklarere som underviser, eller har undervist 1 norsk pa
mellomtrinnet i lopet av de siste 5 drene. Henvendelsen vil bli rettet til 6-8 laerere som passer
til denne beskrivelsen.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Dersom du velger & delta i prosjektet, innebarer det at du deltar i et fokusgruppeintervju
sammen med 6-8 lerere. Det vil ta deg ca. 2 timer. Spersmaélene 1 intervjuet vil dreie seg om
dine og de andre deltakernes refleksjoner rundt sakprosa og undervisning i sakprosatekster i
norsk pa mellomtrinnet. Intervjuet vil foregd som en samtale mellom intervjudeltakerne, der
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intervjuer stiller noen innledende spersmél som skal &pne opp for samtale, samt eventuelle
oppfelgingsspersmal. Deltakerne vil fa utdelt en sakprosatekst som de skal lese og utforske 1
fellesskap, og diskutere hvordan de kunne brukt teksten i klasserommet. Dine uttalelser i
intervjuet vil bli registrert med lydopptak. Det er ogsd enskelig & be noen av lererne om
observasjon av to undervisningstimer i forbindelse med prosjektet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Elever som det ikke gis samtykke for, vil i samrad med lereren fa tilbud om et alternativt
opplegg ute av klasserommet de to undervisningstimene det gjores lydopptak. Det blir ogsa
sendt ut informasjon og samtykkeskjema til foresatte.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formdlene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Veileder Miriam Emilie Choi-Natvik ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger vil ha
tilgang til opplysningene.
o Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en fiktive navn.
Datamaterialet vil bli oppbevart kryptert og gjennom sikker lagring pa nettskjema.no -
Diktafon. Denne er godkjent for konfidensielle data.

Alle opplysninger vil bli anonymisert i oppgaven. Utvalgte sitat fra intervju samt
observasjoner fra undervisningstime vil bli publisert.

Hva skjer med personopplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 30.06.2023. Etter prosjektslutt vil lydopptak og
koblingsnekkel mellom personopplysninger og datamateriale bli slettet. Det er onskelig &
oppbevare anonymisert informasjon/transkripsjoner konfidensielt etter prosjektslutt.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Universitetet i Stavanger har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
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o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene

o & férettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e 4 fa slettet personopplysninger om deg

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Lene Korsmo Brekka. Mailadresse: tif.

Med vennlig hilsen

Miriam Emilie Choi-Natvik Lene Korsmo Brekka
(Prosjektansvarlig, Universitetet i Stavanger, ved Lesesenteret) (Masterstudent)

Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Utforskende lesing av sakprosa pé
mellomtrinnet, og har fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

e 4 delta i fokusgruppeintervju
e adelta i observasjon av klasseromsundervisning
o at opplysningene kan oppbevares anonymisert og konfidensielt etter prosjektslutt.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 30.06.2023

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklzering fra foresatte

Vil du at ditt barn deltar i forskningsprosjektet
» Utforskende lesing av sakprosa pa mellomtrinnet»?

Dette er et sporsmal til deg om & la ditt barn delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &
undersoke laereres forstaelse av utforskende arbeid med sakprosatekster 1 norsk pa
mellomtrinnet. I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebare for deg og ditt barn.

Formal

I forbindelse med min masteroppgave Erfaringsbasert masteroppgave for laererspesialister
VLS501 ensker jeg & undersgke hvilken forstaelse som kommer til uttrykk blant norsklaerere
pa mellomtrinnet i arbeid med sakprosatekster i norskfaget. Undersegkelsen vil omfatte et
fokusgruppeintervju av 6-8 lerere samt observasjon av to undervisningstimer der det er
onskelig & gjore lydopptak av undervisningen.

I undersgkelsen vil jeg undersoke problemstillingen: Hvilken forstaelse av utforskende
undervisning i sakprosa kommer til uttrykk hos en gruppe norsklaerere pd mellomtrinnet?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet 1 Stavanger, ved lesesenteret, er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersmal om 4 delta?

Du far denne henvendelsen fordi du er foresatt til en elev pa NN skole der norsklaerere som
underviser pd mellomtrinnet deltar 1 denne undersokelsen. I forbindelse med prosjektet vil jeg
intervjue norsklarere som underviser pd mellomtrinnet, i tillegg til 4 observere
undervisningen deres.

Hva innebaerer det for deg og ditt barn a delta?

Dersom du velger at ditt barn deltar i prosjektet, innebarer det at elevene i klassen blir
observert i1 to undervisningstimer. Undervisningen vil s langt det lar seg gjore, foregd som en
autentisk undervisningstime og dreie seg om selve undervisningsformen. Mine observasjoner
1 timen vil vere fokusert pa lererens undervisning, tilrettelegging og organisering.
Datamaterialet vil bestd av mine skriftlige notater fra timen. I tillegg er det enskelig a gjore
lydopptak av undervisningen.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig for barnet & delta i prosjektet. Hvis du velger at ditt barn deltar, kan du nar som
helst trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Barnet kan ogsa nar som helst trekke
seg uavhengig av om foresatte har sagt ja til deltakelse. Alle personopplysninger vil da bli
slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg eller barnet ditt hvis du ikke vil
delta eller senere velger & trekke deg.

De elevene som det ikke gis samtykke for, vil i samrad med leereren fa tilbud om et alternativt
opplegg ute av klasserommet de to undervisningstimene det gjores lydopptak.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om ditt barn til formdlene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Veileder Miriam Emilie Choi-Natvik ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger, vil
ha tilgang til opplysningene.

e Navnet og kontaktopplysningene til ditt barn vil jeg erstatte med en fiktive navn.
Datamaterialet vil bli oppbevart og kryptert gjennom sikkert lagring pa nettskjema.no
Diktafon.

Alle opplysninger blir anonymisert i oppgaven. Utvalgte notater og sitat fra observasjoner fra
undervisningstimene vil bli publisert.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 30.06.2023. Etter prosjektslutt vil lydopptak og
koblingsnekkel mellom personopplysninger og datamateriale bli slettet. Det er onskelig &
oppbevare anonymiserte transkripsjoner av datamaterialet etter prosjektslutt.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Universitetet 1 Stavanger har NSD vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
o & férettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg

Hvis du har spersmadl til studien, eller onsker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

Beste hilsen,
Miriam Emilie Choi-Natvik Lene Korsmo Brekka
(Prosjektansvarlig, Universitetet i Stavanger, ved Lesesenteret)  (Masterstudent)
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Utforskende lesing av sakprosa pa

mellomtrinnet, og har fatt anledning til & stille spersmél. Jeg samtykker til at mitt barn
kan delta i:

e observasjon av klasseromsundervisning med lydopptak
o atanonymisert datamateriale kan oppbevares konfidensielt etter prosjektslutt

Jeg samtykker til at opplysninger fra lydopptak behandles frem til prosjektet er avsluttet
30.06.2023.

(Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

Tema: Utforskende lesing av sakprosatekster 1 norskfaget pa mellomtrinnet
Problemstilling: Hvilken forstielse av utforskende lesing av sakprosa kommer
til uttrykk hos en gruppe norsklaerere pa mellomtrinnet?

1. Rammesetting

« Informasjon om prosjekt, problemstilling, formalet med intervjuet og
antatt tidsbruk

« Avklarer anonymitet og taushetsplikt

« Avklare eventuelle uklarheter med intervjupersonene

« Starte lydopptak

2. Spoersméal om undervisning, nye lzereplaner og norskfaget

Hva tenker dere er hovedformélene med norskfaget pa
mellomtrinnet?
Hva tenker dere er sentrale mdl med leseopplaringa pé
mellomtrinnet?
Har norskfaget endret seg de arene dere har undervist?
o Hva vil dere fremheve som de viktigste endringene 1
leereplanene for norsk etter LK20?

3. Spersmal om sakprosatekster i undervisningen

Hvilken rolle mener dere at sakprosa har 1 norskfaget pa
mellomtrinnet?

Hva tenker dere er typiske sakprosatekster i norsk? Kan dere gi
eksempler?

Hvilke sakprosatekster velger dere i undervisningen, og hva ligger
til grunn for valgene?

Kan dere beskrive litt hva dere vektlegger 1 arbeid med
sakprosatekster? (finne svar, undersgke, undre seg?)

Har undervisningen i sakprosa endret seg 1 den perioden dere har
veert lerere, og eventuelt pa hvilke mater?
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4.

Spersmil om utforskende lesing

Hva tenker dere at utforskende lesing av sakprosatekster kan innebeere 1
norskfaget?
o Kan «utforskende lesingy forstis pé forskjellige mater?
o Kan alle typer sakprosatekster egne seg for utforsking?
« Kan ordet problemlosing vare aktuelt i arbeid med
sakprosatekster?
o I hvor stor grad ber lereren lede en utforskende samtale om
sakprosalesing?
o Hvordan kan lereren fungere som veileder 1 samtalen?

Praktisk utforsking av sakprosatekst
« Her er en sakprosatekst (har med en tekst fra rettssaken om Utoya).
Ber lererne lese teksten.
o Hva legger dere merke til i denne teksten?
o Hva er interessant & lofte fram?
« Kan denne teksten gi rom for & komme dypere inn i teksten?
« Byr den pa motstand, og 1 tilfelle hvordan?

« Kunne denne sakprosateksten veert aktuell 1 norskfaget?
« Hvordan tenker dere det kan legges til rette for & arbeide med denne
1 undervisninga?
« Hvordan legge opp undervisninga til at elevene selv gjor
oppdagelser og stiller spersmaél til teksten?
« Huvilke fordeler eller ulemper kan utforskende lesing av sakprosa i
norskfaget gi?
« Opplever dere at dere har tilstrekkelig opplering 1 & undervise 1
utforskende lesing av sakprosatekster?
« Hvilken kompetanse eller ferdigheter onsker dere mer
oppleering 1?

Avrunding

I denne samtalen har dere veert innom .......
Er det noe dere vil tilfaye? Noe vi ikke har vaert innom?
Hvordan opplevde dere gruppeintervjuet?
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Vedlegg 4: Vurdering fra NSD

49 Sikt
Msdegieny / Ltfomiends lesing gy sgkpwss pd mellomsnnel  Viaedering

Vurdering av behandling av personopplysninger

‘Referansenummer ‘Wurderingstype Daio
2195463 Stardand 1.0

Prosjekititial
Litfarshende |lesing ov sakpensa pi meli ot

‘Behandingsanmariig insthesjon
Linhrersitedet | Stavanger / Arkeologesk museum

‘Prosjeliansvarig
Miriam Emife Choi-Natvig

Btudent
Lene Korsmo Brelda

VAL - 30,0823

Hateganer personapplysnanger

Aminnelige

Lowlig grunniag

Samiykks {(Persoremioromningen ot & ne 1 boista o)

Behandlingen ov personopplysningens e fovig =3 fremi den gjernomioees som appgitt | msidesk Dt lovige grunnlages gyelder
il 30, 0 21023

Ml esieemia B2

‘Hammankar

Or1 VURDERINGEN

Personverntjenester har en oviale med institues)onen du forsier sller studerer ved. Denne ovtaien innebaener af w siol g deg rid ik ot
behandiingen av personopplysnenger § prosjsitet dit er lovlig efter personyemnege werost.

Perscnverntjeniester har nd vurdert den planiagie behand vy hysminsger. Var g er ai behancimgen er [owlig, bvis
den gjennomfanes slik den er beskeevet | mel desigenaet rmd :Iulngugﬂ:!ugg.

VT I INFORMASION TIL DEG
Durr:illpt.mdlng siline dataene i trid med retnings!injome 6l din instoason. Defie betyr at do mil bk everandaner for

yEagring, wider e ol som din har aviale med. Vi gir genenedle rid: rondt debie, men det er
funers. qe reningslinjesfor infomasionsskheshet som gelder
TYPE OPPLYSNINGER DG VARGHET
Prosjeitet vil bohandie abmenne | ge iateg v persononply gor fromn 1 30008 3023,

LOVLIG GRLNMLAG — UTWVALE T

Progjeictet vil mnhente samtyiee fra foresatte til behondlingen av personopplysnenger om barma Vir vurderng erat progekdet legger opp
il ot sarmiylcke | samevar med kravene | a4 og 7, ved ot det eren fnllig, spestild, imformen og ubetydig bebrefidise som kan

dekumenienes, og som den regstrers' fonesatie kan troidie tilhakn
Lewlig granniag for bebandiingen wil demmed veeme foresaties samiykis, [f. personvemfordnengen ar. & ne 1 boloiay a.

LOVLIG GRLMMLAS -UTVALG 2

Prosjektet vil mnhente samiykke fra de regesirene 11l behandiingen o perscooppiysmnger. Yar vurdenng e at prosjekiet legger opp 18 ef
samicyike | samsvar med leovens §ark £ nc 11 og 7, ved of det er en fovilig, spesifiklk, nformen og eiwetydig bekreftelse, som kan
dokumenienes, og som den registrerte lan trekie bl balie

For almi pETOnOp inger vil icrelig grunniag for Behandlingen vaere den negisireries sarmy ke, | personvemforcedningen ar &
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LR

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenestér virderer at den plan sgte behandingen av personopplyeninge: vil fedge peinsippene | perstsmeemonordnirgen om:

+lavlighet, refiferdighet og dpenhet (art 5.1 2}, ved ot foresatia/regisirets Hr filfredsstillends informason om og samiykker il
behandingen

+ lommalsbegrersning (art 5.1 b}, ved af personopplysninger samles inn fod spesifikke, uttryiielig angitle og berstigeds farmal, og e
vidersbehandles til nye uforenlige formail

»dafamirimenng (art 5.1 ), ved at det kun behandles cpplysninger som af adsiovale, relevanie og nadvendige for Terrnassn med
prosjektel

+lagringsbegrensning (art 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre énn nadvendig [or & oppfylle fomméle

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Persomverntjenester vardens af informasjoren om behandlingen som de regi 12 o deves foresatte vil matta oppdyller kovers ko il
fotm og innhald, jf. art 12.7 og art 13

S lenge de registrerte kan identifisenss | datamaterisle vil de ha Talgende settigheter: innsyn fart 15, retting fart. 16), =lasting (ar_ 17),
begrensning (art 18] og dataportabilitet (art 20).

¥l minnet am at hvis en regisire/Tomsatt ter kontakt om sne/bamets retighstes has behandingsansvarlg nstitusjon pllki 6 8 svae
Infén en maned

FALE DIM INSTITUSJOMS RETHINGSLIM.ER

Personverntjensster legger til gunn ot behandlingen opplyller kravene | persanvernforardningen cen dkisghed (ar. 5.1 d}, imlegritet og
konfidensialitet (ait. 5.1. 1) 0g sikkerhel {arl 32).

Vel bk av databehsndler (spameskjemalserantar skytagring, vid It &) rmia bedandngen oapTylie 8l bk av

taiabehander, jf. art 2B og 29. Bruk |everandaner som din institesgan har aviale med.

For & forsikne dere am at kfavene opplylles, mé dere faige inteme retningslinjer g eventuell rddfece dere med behandlingsansvardig

MELD VESEMTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer | behandlingen av perscacpplysninger, kan del vese nadvendig 4 melde dette Ul oss ved &
oppdaters meldeskjemaet. For di melder inn en endiing, coplardres vi deg 18 4 lese om hvilke bype endringsr det ef nadvendig 4 melde
https. i www.nsd.no personvemijenester iyl e-ul-meldeskj Targ palysningen melde-endinger-meldesijema. Du ma vente pd
svar fraé os= far endringen gjennomiaes.

DPPEELGIMNG AV PROSJEKTET
Persomerntjenester vil falge opp ved planlagt avshutning for & avidane om behandlingen av personopply sningene eravelutiel.

Kontaktpersan: Siije Fjelberg Opsvik
Lytkke til med prosjekiet!
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Vedlegg 5: Feltnotater

Observasjon av 2. og 3. time pa 6.trinn
Elever tilstede: 14
Leerere: Leerer 1 og leerer 2

Tid: 30.11.2022

Fag:norsk
Aktivitet Beskrivelse Refleksjoner - tolkinger
Innramming
Hvordan presenteres teksten, hvordan
organiseres undervisningen, hvem
stiller spersmal, hvilke spersmaél stilles
oSsV.
Helklasse, Elevene sitter hver for seg i Elevene fér beskjed om at mélet for
leererstyrt klasserommet. Laerer 1 Introduserer og | timen er utforsking av tekst.

starter opp timen. Elevene skal skrive

egenvurdering etter timen.

Mal for timen: utforske tekst gjennom
samtale. Lereren sper hva det er &
utforske og om de tror det er bedre a

utforske sammen. En elev svarer

bekreftende.

Elevene rekker opp handa nér de
svarer. Learer gjentar det elevene sier.
Larer 1 viser boka fra Schau og leser
tittelen. Sier at teksten stir i boka. Den
andre leereren sier noe om arbeidet.
Larer 2 deler ut kopi av teksten, tus;j

og blyant. Sier at de mé notere i

Larerne sier ikke hva elevene skal
utforske eller hvorfor elevene skal
utforske teksten. Ingen av elevene

sper om dette.

Elevene blir informert om tittelen
pa boka, og kanskje noen av

elevene kjenner til 22.juli fra for.

Elevene ser nysgjerrige ut nar de
far teksten og blar 1 arkene straks
de far den. Elevene har fokus pa

teksten, studerer den og er helt

stille.
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teksten. Laerer 1 hjelper til med a dele

ut blyanter.

Leareren sier at hun ikke vil si mer
om teksten akkurat na, noe jeg
oppfattet som at hun vil si litt mer

etterpa.

Larerne bruker mye tid pa
forberedelser og pé & snakke om
hva som skal skje. Det kan virke
som de vil forsikre seg om at
elevene forstar hva de skal gjore

med arkene og skrivesakene.

Helklasse,
leererstyrt

Leaerer 1 leser teksten hoyt i klassen.
Elevene folger med i teksten, de
merker og noterer underveis. Mange
markerer det med guarden. Leerer 1
leser med tonefall. Lesestopp etter
forste side. Lerer 2 understreker at det
er side 1 elevene skal notere eller stille
spersmél om. En elev sper hva beskutt
betyr. En annen sper om guarden,
stand by, absurditet. En elev forklarer
det. Laerer 2 spor om det er noen
ganger man bruker ordet guarden. En
elev nevner bodyguard. Laerer 1
forklarer hva setningen betyr, at det
betyr at man beskytter seg selv. En
elev forklarer ordet barrikade. En elev
sper om ordet hverdagskost. En annen
elev forklarer det som noe som ofte
skjer. Laerer 1 forklarer igjen hva ordet

betyr. En spor hva ordet skudd betyr.

Jeg var spent pd om lereren ville
fortelle elevene litt om teksten for
lesingen, men laereren begynner a
lese hayt uten & si hva den handler
om. Hun leser hoyt og med
innlevelse i rolig tempo, og elevene
folger godt med. Det er helt stille
og det ser ut som elevene har fullt
fokus pé teksten. De markerer og
streker under og skriver. Jeg
oppfatter at elevene er nysgjerrige
pa teksten, de folger med i
lesingen. Det ser ut som teksten
engasjerer. Det er helt stille 1
klasserommet. Alle har fjeset vendt
mot teksten og ser ut som de folger

med 1 den.
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Larer 2 sier at en elev har et godt
spersmél. Eleven lurer pd hva
vitneboks betyr. Samtalen fortsetter
om rettssak og vitneboks. En elev sier
hva han tenker om hverdagskost og

beskutt. En elev gér pa toalettet.

Leareren fortsetter 4 lese hoyt. Elevene
folger med 1 teksten, markerer nér hun
leser “deler dette fine oyeblikket” og
“sa ble jeg skutt. ”Nar hun leser Utoya
smiler en av elevene og kikker pé de
andre elevene for & fa kontakt (som

om hun fikk svar pd noe). Lesestopp.

Elevene har noen spersmaél, fir
beskjed om a skrive dem 1 teksten.
Samme eleven som smilte, sier: “med
en gang du leste”, blir stoppet av
lereren. Lareren fortsetter & lese hoyt.
Elevene folger med. Noen markerer

underveis. Lesestopp.

Larer 2 oppfordrer til & skrive
sporsmal eller markere noe 1 margen.
En elev vil stille spersmél, men ma

vente.

Leareren er ferdig med & leseteksten.

Eleven som smilte sier at hun tenkte

I lesestopp snakker de mye om

enkeltord.

Det virker som en av elevene far
bekreftet noe nér lerer leser Utoya.
Hun prover a fa blikkontakt med de
andre, men alle er opptatt av
teksten. Hun smiler og kikker seg
rundt, som om noe har gatt opp for

henne eller det er noe hun vil si.

I begge lesestoppene far elevene
lofte fram hva de legger merke til,
og far stille noen av spersmalene
de har notert. Lereren tar ofte ordet
og forklarer. Samtalen er veldig
styrt av lerer. Elevene virker
engasjert i samtalen, og alle folger
med. Mange rekker opp handa og
vil si noe. Det er hele tiden noen
som rekker opp. Jeg er veldig
nysgjerrig pa hva elevene har lagt
merke til og tenker at dette er
spennende & lytte til. Elevene far
anledning til & lofte fram noe av det
de synes er interessant, og som de
lurer pa, men det blir mest snakk

om ord 1 teksten.
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pa Uteya da hun herte tittelen og at
hun har hert mye om den saken. En
elev sper om hendene som ble skutt
av. En sper: hvorfor smiler hun? En

elev svarer: fordi hun overlevde.

Etter noen minutter avslutter leereren
helklassesamtalen og elevene gar i
grupper. De far i oppgave a finne ut
tekstens tema eller budskap og
tekstens sjanger. Lareren informerer
om at det blir oppsummering pa

slutten av timen.

Okta 1 helklasse varte kanskje litt
lenge, og noen elever s ut som de
mistet litt fokus etter hvert.
Samtidig virket elevene engasjert i
samtalen. Det var mye samtale om

ord 1 teksten.

Jeg er nysgjerrig pa hvilke
sporsmal elevene ikke fikk spurt

om.
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Vedlegg 6: Teksten «Uke 5»

Uke ¢ |

Den mitte kanskje komme til shutt? Felelsen av at n rak-
ner alt. Jeg var jo egentlig sd godt i rute, og hadde allerede
skrevet en tekst om uke g i rettssalen. Jeg hadde kontroll,
folte jeg. Ina fra Akershus forandret alt.

‘Hun er sd blid, nesten litt vimsete der hun setter seg i
vitneboksen. Guarden min er ikke bare nede, den er ikke
en gang i stand-by. Enda et vitne i en rekke av mange. His-
torien kjenner jeg jo godt na, jeg vet hva som skal komme.
Det er si vidt jeg har funnet det nedvendig 4 ta frem pen-
nen engang. Men sd er helvete los. Foran meg, og ikke
minst inne i mitt eget hode. Det starter sd uskyldig. Hun
begynner pent med 4 fortelle om hvordan hun stdr og vas-
ker opp, da hun herer de forste skuddene. Det er rart & si
det, men dette har ]r::g etter hvert vent meg til § here om.
Ungdommer som blir beskutt, er blitt hverdagskost disse
ukene. En absurditet bare det. Jeg finner frem blokken,
bare sinn i tilfelle. Forklaringen hennes fortsetter: For 3
bygge seg en liten barrikade mof; eventuelle skudd som
matte komme inn i Lillesalen, flytter hun og noen andre
et piano og giemmer seg bak dette. Jeg skjenner jo hvor
dette bezerer, men er allikevel overhodet ikke forberedt.
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Ukene i sal 2 5o har nok allerede gjort meg mer nummen.
Jeg innbiller meg vel at jeg er godt rustet til all grusomhet
som mitte komme. Er kanskje derfor jeg ikke er fokusert
nok. Hun er fremdeles s& blid mens hun forteller. Hus-
ker for- og etternavnene til de andre som gjemmer seg.
Smiler mens hun forteller om dern. Det med vennene er
et godt minne, og det er det jeg velger'a bite rﬁeg merke
i. Deler liksom dette fine oyeblikket. Lar meg smitte av
humeret hennes og tenker mer pd kameratskapet enn
dramaet. Men plutselig kommer det, og nesten i samme
andedrag: o

«S4 ble jeg skutt i hendene, i kjeven og i brystet.»

Det kommer si kjapt at jeg mister pusten. Det foles
nesten som a veere der selv. Alt har veert, om ikke bra, sd
i hvert fall trygt, pd en mite. Muligens er det folelsen av -
4 ha bygd en liten borg, i derte tilfelle pianoet, jeg kjente .
meg igjen i. Jeg lever meg sd inn i det der, et ]4:01'{-1:&:}?1&1)13'}&];.#T
Ser for meg meg selv som liten, som bygger noen elen-
dige smahytter i skogen, og den felelsen jeg hadde da. 53
den plutselige og ekstreme voldsutgytelsen sldr meg full-
stendig over ende. Sjokkeffekten er enorm.

«S4 ble jeg skutt i hendene, i kjeven og i brystet.» |

At noen i det hele tatt kan leve og si den setningen.
Man kan ikke se det pi henne heller. Hverken fysisk eller
psykisk. N4 er jeg pd Uteya selv. I dette eyeblikket ser jeg
det for meg. Ser det som en film. Barrikadene erkrir:de. Jeg



er ikke il sfede.i en rectssak. Det heres merkelig ut, men
ni foles det som om jeg er der: Sammmen med dem. Og
det blir bare verre. Aktor sper om hun sd at noen av de
andre ble drépt. Det gjorde hun ikke. Antagelig holdt hun
hendene foran ansiktet da Behring Breivik skjot. Derav
skuddskadene i hendene. For forste gang kjenner jeg be-
hovet for & hive meg over tltalte. G los pi ham. S1i ham
om og om igjen til han forstir hva han har gjort.

«FHun holdtr seg foran ansiktet, og du skjot henne
gjennom hendene», det er det jeg har Iyst til 4 skrike dl
ham, mens jeg hamrer knyttnevene inn i det u @se
ansiktet hans. All fornuft er borte.

'Hun ble skutt gjennom hendene. Jeg vet ikke hvorfor
" akkurat det blir s sterkt, men det river i stykker noe inni
meg. Det félger ingen logikk, men akkurat det med hen-
dene kjennes bare s3 altfor, altfor mye. Historien hennes
er heller ikke ferdig. Den bare fortsetter. Hun forteller om

hvordan hun kom seg ut av bygningen og ut pa plassen. -

Hun husker ikke s mye av akkurat den transporten, men
forteller om hvordan hiin kommer ut til en krigssone. Det
var ikke bare hun som var blitt skutt. Kaos rdder overalt,
og hun roper om hjelp. Bledningene fra 'kjwen og brystet
forseker hun 4 stoppe med hendene, men som hun sier:
«Jeg hadde ikke nok hender.» | | |
Behring Breivik hadde serget for det. Du skjot henne
giennom hendene da du lente deg over pianoet, gjorde
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du ikke? Jeg shatter ikke & se det for meg. N3 foler jeg det
ogsi. Mer enn som bare en forferdelig historie. Dette er
ikke bare en fortelling. Dette er noe som faktisk skjer. Det
er akkurat som om helvetet Uteya for forste gang, ordent-
lig, fir tatt bolig. Jeg rekker ikke'd fi opp noe reisverk mot
de folelsene som er pa vei, for historien hennes bare fort-
setter og fortsetter og fortsetter. Marerittet er selvfalgelig
ikke over. Det kan det jo ikke veere, for hun sitter her jo.
Rett foran meg sitter det en som er blitt skutt i hendene,
kjeven og i brystet, Og hun smiler.

Aktor lurer pi om bun kan vise hvor hun ble skutt. Det
kan bun. Hun viser det pd ansiktet. Vi kan nesten ikke se
det. Hun sier det er fordi hun har sminket seg. Aktor sier
det er bra sminket. Hun sier takk. Det siste knuser meg
fullstendig. Det blir s3 altfor mye at hun er s3 blid. Kanskje
fordi det er si fremmed for meg. Sa viser hun oss arret paf
brystet. Like ubekymret som nir noen viser frem en ny
tatovering. Ikke noe dramatikk. Etter det armene. Et langt
arr fra albuen ned til hindflaten. S3 altfor privat, tenker
jeg. Jeg tror ikke hun tenker det samme. Aktor sier at hun
ikke trenger & dra opp skjorta hvis hun ikke vil. Hun unn-
skylder seg. Du trenger ikke det, tenker jeg.Du trenger

virkelig ikke unnskylde noe. -

Det er ingen pauser her — det er aldri det i dJ.SSE vitne-
historiene. Tkke noe tid 6l d hente seg inn. Fra tidligere
vimeforklaringer vet jeg bare s altfor godt at det er mange
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elementer igjen. De pi oya skal reddes ogsd, og pa veien
vil det lure firer. Hun forteller videre om venmnene som
fikk hjulpet henne med 4 gjemme seg i nerheten av en
skaterampe, Mens hun 13 og kjempet med bevisstheten,
fordelte de andre seg rundt henne. Ved hjelp av steiner de
fant, og tey de haddé.pi seg, forbandt de sirene hennes
og stoppet blgdningene som best de kunne. De snakket
lavt med hverandre og forsgkte & holde motet oppe. £t
lite mikrokosmos av nzrhet og vennskap midt i hjertet av
helvete. Det er si altfor, altfor mye for meg ni. Oppe i alt
dette kaoset ser Ina en vanndripe som ligger pd et blad.
«Det var s3 rart at noe sa vakkert finnes, mens-alt dette
skjer rundt meg», forteller bun oss. |
Hadde jeg lest det i en roman, eller sett det forsekt for-
midlet pd film, hadde jeg avfeid det som vrevl. En kvasi-
romantisk klisjé. Her og ni er det ingen klisjé. Overhodet
ikke. Det er bare sant, og det treffer meg sa hardt at jeg
vet jeg komnmer til & begynne & grine hvis jeg ikke skjer-
per meg. Klumpen i halsen er som en ananas. Jeg kjenner
at na er det like for alt fa]_men Det er humeret hennes,
ikke grusomhetene, som tar meg. Hipet oppe i all hiples-
heten. Og det at hun ]iai'lsﬁ forbannet rett. Det er jo helt
forbausende rart at det kan finnes noe sd vakkert mens
noe sd grusomt skjer. Og at hun ser det, fir det med seg
og husker det. Det blir en emosjonell pause mens hun
forteller hvordan hun etter hvert kommer seg opp i en
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bit og blir reddet. Jeg rekker si vidt & samle meg for det
kommer, og da bare i en bisetning:

«Jeg trodde forst at hendene var skutt av.»

Kontrastene igjen. Historien har akkurat fatt en slags
happy ending, og s kommer det en ny grusomhet. En
ny setning jeg kommer til 4 huske for alltid. Og igjen
dette med hendene. Hva er det med disse hendene som
tar meg? Jeg er jo helt frynsete, her jeg sitter. N holder

det. Ikke mer ni. Er det kanskje det det er? At jeg har fatt.

nok? Ukene med elendighet har endehg fitt en form for
utlesning?

Men det er ikke s enkelt heller. Det er noe med posi-
tiviteten, livsgnisten som gdr igjen hos flere av ungdom-

mene. Hun er si blid der hun sitter. Ikke bare over d vaere
i live, men ogsi i selve livet. Det ligger et hap der, som er

s3 nendelig godt & veere vitne til. De har alt foran seg, og :
kan ikke vente med i ta fatt pi det. Hvem er jeg oppe i alt
dette? Hva er det jeg driver med? Hva er det jeg gir og kla-

ger over hele tiden? Hun trodde at hun hadde fatt skutt av
seg hendene, men si det vakre i en drdpe pd et vannblad.

Nesten alt inne i sal 250 dreier seg om de storste tin-
gene i livet. Overlevelse og ded. N handlet det om livs--
kraft, heltemot og hip. Kombinasjonen tok IlEStETI knek-

ken p& meg, men gud hjelpe sd godt det var ogsd.
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Alle som var pd Utaya 22/ 7, opp mot 600 personer, mdtte lope for livet.

Jeg har aldri mdttet lapexfor livet. Lope sd fort jeg overhodet kan, for ikke
d bli drept. Bt voldsornt antall mennesker har opplevd et traume jeg aldri
kan klare & sette meg inn i. Hver og en av disse har sin egen opplevelse av
det som skjedde. Hver og en har sin egen mite d takle-det pd.
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