Sammendrag

Formélet med denne masteroppgaven var & undersgke utforskende arbeid med skjgnnlittersere
tekster gjennom problemstillingen “Pd hvilke mdter uttrykker elever pd 10.trinn sin litterere
kompetanse i utforskende gruppesamtaler om novellen “Lap for livet”, og hvordan opplever
de utforskende arbeidsmdter i mate med skjonnlittereere tekster?”. Undersgkelsen hadde en
kvalitativ tiln@rming, og data ble samlet inn gjennom observasjoner, lydopptak av
gruppesamtaler og lydopptak av gruppeintervju. Mitt fokus i oppgaven har vert hvordan
elevene setter ord pa sin litterzere kompetanse i mgte med novellen “Lgp for livet” i
gruppesamtaler, uten a ha fatt tradisjonelle oppgaver om eller lrers introduksjon av novellen
pa forhdnd. Jeg ensket i tillegg & finne ut hvordan elevene verdsatte littersere samtaler og

hgytlesing i arbeidet med skjgnnlitteraere tekster.

Blaus definisjon pa littereer kompetanse har vert sentral for undersgkelsene mine, da sarlig
tekstlig og performativ literacy (2003). I tillegg har Mercers (2000) samtaleteori og Langers
(2011) teori om utforskende leseméter veert sentrale med tanke pd analyse av gruppesamtalene.

Teori knyttet til utforskende arbeidsmater i skolen og hgytlesing er ogsa vesentlig bakgrunn.

Resultatene fra studien tyder pa at elevene i gruppesamtalene pa ulike mater uttrykker sin
littersere kompetanse pé egen hand, uten lerers spgrsmal eller teksttolkning pa forhand.
Elevene i gruppene pekte pa mange av de sentrale elementene i novellen og forsgkte sammen &
skape forstaelse. Flere av samtalene hadde tydelige utforskende trekk, og flere av elevene
skapte i stor grad muligheten for & bade komme med egne innspill og &pne opp for hverandres
innspill underveis i samtalen. Dette kan indikere at elevene gjennom hgytlesingen og de
utforskende littersere samtalene var pa vei mot en mer helhetlig forstaelse av novellen de jobbet
med. Det er likevel slik at de fleste elevene selv ikke oppfattet samtalene som vellykkede,
kanskje fordi dette var annerledes enn det de til vanlig opplever i gruppesamtaler? I tillegg var
det tydelig i elevintervjuene at hgytlesing av skjgnnlitter@re tekster hadde en tydelig plass i

videre arbeid med slike tekster, blant annet som statte i grundigere analytisk tekstarbeid.



Forord

I en s underlig tid som det har veert det siste aret si har det vert fint & kunne trekke seg tilbake
og gjemme seg litt i “masterskrivingshulen” min i fred og ro, uten & métte bekymre meg over
tiltak og smittevern og begrensninger. Muligheten til & fordype seg i noe som jeg genuint
brenner for, bdde som menneske og som norsklarer; skjgnnlitteraturen, har jeg satt uendelig

stor pris pa. Det har vert et intenst, lererikt og spennende &r!

Jeg hadde ikke kunnet gjort dette uten informantene mine pé 10.trinn. Tusen takk for at dere
har veert med pa galskapen min, bade pa dette prosjektet, og pa alle andre sprell jeg har funnet
pa de siste tre drene. For en gjeng dere er - har gledet meg til hver eneste norsktime med dere!
Det samme gjelder andre elever og kollegaer. Tusen takk for all statte og heiarop under

masterskrivingen, og for & gjere skolen var til verdens beste arbeidsplass.

Ingeborg Margrete Berge har statt ved min side som stgdig veileder dette &ret. Takk for alle rad,
innspill og spréaklige pirk i skriveprosessen, og for a gi meg troen pé at dette var noe som var
verdt & undersgke. Det har vert kjempespennende & diskutere prosjektet mitt med deg, til siste

slutt!

Uten mamma hadde ikke dette gatt! Sjonglering av full jobb, familie og skriving har til tider
vert travelt - da har mamma stilt opp, bade med forskudd pa arv, bamnepass, middager, husvask,
baking og motiverende ord. Tusen takk for alt du er for meg, og alt du gjer for meg. Du er

virkelig nummer 1. Du och jag!

Takk til familie og venner som ogsa har hjulpet og stattet meg! Og sist, men ikke minst, takk til
Jone, Tyra og Tilja, for & ha troen pa meg og for & heie pd meg pa hjemmebane. N4 skal jeg
ikke “sitte der borte” hele tiden og skrive, men vare mer sammen med dere, favorittene mine.

Stavanger, 2021

Aina Kvemeland
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1 Innledning

“Der det finst litteratur, der finst det ikkje diktatur. [...] Sann poesi er som ein vaksine mot
tyranni” sier en ung paneldeltaker i en diskusjon om litteratur i Agnes Ravatmns “Dei sju dgrene”
(2019). Dette er gjerne en overdrivelse om litteraturens funksjon og effekt, men sier likevel noe
om hvor sentral skjgnnlitteraturen er og har veert, bade norskfaglig, og som del av kulturen var.
Historisk sett har skjgnnlitteraturen hatt en vesentlig og selvskreven plass i norskfaget (Fjgrtoft,
2014). Dette bygger pé en ide om at nettopp skjgnnlitterare tekster kan brukes til 4 hjelpe
elevene med 4 forsté sin egen kultur, forstd andre mennesker, og til 4 forstd seg selv - verdier vi
kan kjenne igjen fra Kunnskapsleftet 2020 ogsa: “Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse,
kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling “ (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Skjennlitteraturen har faktisk sttt i seerstilling i faget med tanke pa blant annet
identitetsutvikling, og kan veere en inngang til a forstd andre menneskers liv, utvikle empati for
andre og utvikle forestillingsevnen var, hevder Per Thomas Andersen (2011). Likevel foreslo
Ludvigsenutvalget (NOU 2015: 8) i sin rapport “Fremtidens skole” & kutte ned pa blant annet
den skjennlittersere delen av faget. Det var gnskelig & definere norskfaget som et sprakfag, pé
lik linje som engelsk og andre fremmedsprék, og slik ogsa gjere noe med emnetrengselen i
faget; oke fokuset pa det spraklige og redusere arbeidet med de skjgnnlittersere tekstene. Dette
fikk de ikke gjennomslag for, og heldigvis har skjennlitteraturen med innfgringen av
Kunnskapslaftet 2020 fortsatt en tydelig plass i norskfaget, bdde i beskrivelsen av de

grunnleggende ferdighetene i faget, kjerneelementene og kompetansemalene.

Norsk oppfattes gjerne som et stort og arbeidskrevende fag, av bade lzrere, elever og foreldre.
Faget har hovedansvaret for lesing, skriving og muntlige ferdigheter og diskusjonen om faget
skal vektlegge dannelsen, ferdighetene, kulturen, identitetsutviklingen, eller kommunikasjonen
stilner kanskje aldri. Det er metodefrihet i skolen, men Kunnskapslaftet peker nd pé viktigheten
av dybdelering i alle fag, ogsa i norsk. “Evnen til 4 stille spgrsmal, utforske og eksperimentere
er viktig for dybdelaring” (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Her er det sarlig begrepet utforske
som er interessant for meg, og kanskje er det ogsa noe “nytt” i norsk skolesammenheng? I fglge
Utdanningsdirektoratet (2019) skal utforskingen i norskfaget legge til rette for aktiv deltakelse i
lzeringen, bade alene og sammen med andre, og vere en sentral del av dybdel@ringen. Elevene

skal fa oppdage, forske p4, finne ut av, lage egne hypoteser, drofte og reflektere over egne og



andres faglige funn og pastander. Ogsa i forslaget til nye eksamensoppgaver i norsk har flere av
oppgavene som lese- og skriveformdl a ha en “utforskende, tolkende og/eller kritisk
tilneerming” (Utdanningsdirektoratet, 2021). Da vil det veare relevant 4 finne ut hvordan man
som leerer og elev kan jobbe utforskende i norskfaget, for eksempel i mgte med skjgnnlitteraere
tekster, slik at skjgnnlitteraturens viktige rolle i norskfaget ogsa kan implementeres i det “nye”
norskfaget. Mulighetene skjennlitteraturen gir oss til & gd i dybden pa ulike tema, og reflektere
og finne ut av noe sammen, er det jeg er mest nysgjerrig pa i denne studien, og jeg gnsker &
finne ut om Skaftun (2009, s. 215) har rett i at “[...] skjgnnlitteraturen representerer et
eksperimentelt rom hvor elevene kan utforske kompleksiteten i kommunikasjonssamfunnet pa

en svart gunstig mate”.
1.1 Bakgrunn for prosjektet

Ett av funnene fra LISA-studien (Blikstad-Balas & Roe, 2020) viser at uroen knyttet til bruken
av og arbeidet med skjgnnlitterare tekster i norskfaget ikke har sammenheng med mengden
litteratur som leses, eller hvilke tekster som leses, men heller kvaliteten pa arbeidet som foregar
rundt teksten. A arbeide utforskende settes i sammenheng med andre begreper som
nysgjerrighet, utfordre etablerte forestillinger, stille sporsmdl og evnen til G undre seg. 1
Overordnet del av lereplanverket trekkes barn og unges nysgjerrighet frem som vesentlig, og
det skrives at “Skolen skal respektere og dyrke fram forskjellige méter & utforske og skape p&”
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Derfor er det interessant & gd narmere inn i hvordan man kan
arbeide med skjgnnlitterere tekster i ungdomsskolen, pa méter som ivaretar flere av elementene

i norskfaget, hvor man ogsd legger til rette for eksperimentering, utforsking og dybdel@ring.

Et annet problemomrade i norskfaget, som ogsd kan knyttes til mer utforskende arbeid, er
rommet elevene fdr til & veere muntlig aktive, og delta i meningsfulle samtaler og diskusjoner
omkring for eksempel norskfaglige emner (Blikstad-Balas & Roe, 2020; Skaftun & Wagner,
2019). I de klasserommene som ble observert, bade i begynneroppleringen og pa
ungdomstrinnet, ser man fa eksempler pd muntlige situasjoner i klasserommet der elevene far
muligheten til & begrunne, forklare, ga i dybden pa resonnementene sine og utforske temaer
med eget sprak. Man har med andre ord “en lang vei a gd nér det gjelder muntlighetens
muligheter i norskfaget” (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s. 90). Sammen med uroen rundt
arbeidet med skjennlitteraturen i norskfaget, vil det derfor vaere relevant & undersgke hvordan

man som norsklearer kan jobbe med skjennlitterare tekster i klasserommet, pa en mate som er



utforskende, ivaretar fagets egenart og som legger til rette for at elevene kan vere selvstendige

og muntlig aktive.

Etter flere drs arbeid som norsklerer pd ungdomstrinnet, lererspesialiststudent og
leererspesialist i norsk har jeg gjort meg mange erfaringer med meningsfullt arbeid knyttet il
skjgnnlitteraere tekster og muntlighet i klasserommet. Et metodisk grep jeg har god erfaring med
er 4 lese skjgnnlittereere tekster hoyt som del av tekstarbeidet, bade lyrikk, noveller og romaner,
bade enkle tekster, og mer krevende tekster. I utgangspunktet valgte jeg & gjare dette for &
skape en positiv, felles leseopplevelse for klassen og meg, men ogsé fordi jeg opplevde det som
en god inngang til felles samtaler og diskusjoner omkring litteratur. Valget om 4 lese hgyt i
norsktimene er erfaringsbasert, der jeg har antatt at det for flere elever oppleves positivt at det
blir lest hgyt ogsa pd ungdomstrinnet. Flere elever har uttrykt at de trives med hgytlesing og det
er ofte en rolig og behagelig atmosfzre i klasserommet under lesingen. Haytlesingen har vert
utgangspunktet for mange diskusjoner og samtaler, bade i helklasse og i grupper, noe jeg ogsa
har opplevd som konstruktivt og positivt. Men spgrsmalet er jo likevel, hvordan opplever
elevene disse arbeidsmatene? Er det a lese skjannlitterare tekster hgyt, og snakke sammen om
dem etterpd, arbeidsmater som gjer at elevene opplever og forstér teksten annerledes enn om de
hadde gjort dette individuelt? Opplever elevene dette som meningsfulle méter & utforske tekster
pa? Og ikke minst - kan disse arbeidsmétene bidra til at elevene utvikler sin litterare
kompetanse? Begrepet litteraer kompetanse blir grundigere forklart senere i oppgaven, men
handler kort oppsummert om det settet regler og lesemédter man har “i sekken” nir man mgter

ukjente skjgnnlitteraere tekster (Culler, 2002).

Utforskende arbeid i skolen har det ikke veert forsket mye pé i Norge, sé dette vil det veere
interessant a finne svar pa for meg som norsklarer, men ogsé for andre norsklerere som gnsker
d arbeide mer utforskende. Det er viktig & identifisere hva utforskende arbeidsmater i norskfaget
faktisk kan veere. Dette er jo noe mange leerere arbeider med a finne svar pd, som en del av
operasjonaliseringen av fagfornyelsen inn i for eksempel norskundervisningen. 1 tillegg er det
nyttig for meg som leererspesialist i norsk a vite bade hvordan elever oppfatter ulike
arbeidsmater, men ogsa i hvilken grad de valgte arbeidsmétene kan bety noe for utviklingen av
elevenes littereere kompetanse, slik at jeg pa best mulig mate kan jobbe videre pd egen skole og
med egne Kollegaer for & utvikle mer utforskende leringsaktiviteter som oppleves meningsfulle

og nyttige for elever.



1.2 Problemstilling

I denne studien vil jeg derfor ga grundigere inn pa nettopp utforskende arbeid i norskfaget, og
jeg tar utgangspunkt i fglgende problemstilling: “Pa hvilke mdter uttrykker elever pd 10.trinn
sin litterere kompetanse i utforskende gruppesamtaler om novellen “Lgp for livet”, og
hvordan opplever de utforskende arbeidsmdter i mate med skjgnnlittercere tekster?” Det blir
derfor ngdvendig & stille to forskningsspersmal som jeg vil forsgke & finne svar p& gjennom en
utforskende undervisningsgkt knyttet til den skjgnnlitterere teksten “L@gp for livet” av Roy
Jacobsen (2001).

1) Huvilke tegn pa litterer kompetanse kommer til uttrykk i de utforskende litteraere
samtalene i grupper?
2) Hvordan verdsetter elevene utforskende litterere gruppesamtaler og hgytlesing i

arbeidet med skjgnnlitterare tekster?

1.3 Tidligere forskning

Det er flere studier som anses som relevante og interessante med tanke pa tematikk og
problemstillingen i denne oppgaven, selv om ingen av dem direkte behandler begrepet
“utforskende laering”. I avslutningen av oppgavens farste del vil det bli gjort rede for relevant
forskning knyttet til arbeid med skjgnnlitteratur i skolen og dpnere, og kanskje derfor mer

utforskende, innganger til blant annet littereere samtaler.

Noe av forskningen pa skjennlitteraturens plass i norskundervisningen konkluderer med at den
i for liten grad er fagliggjort, og at norsklerere i for stor grad har fokusert pd elevenes
subjektive opplevelser fremfor & ha en mer analytisk inngang til arbeidet med skjgnnlitteratur
(Penne, 2012; R@dnes, 2014a). I folge Radnes (2014a) kjennetegnes den erfaringsbaserte
inngangen til norskundervisningen av at man fokuserer pa elevenes subjektive opplevelser og
assosiasjoner til den skjgnnlitteraere teksten som blir lest. Elevene skal her forsta teksten
gjennom 4 knytte den til eget liv og egne erfaringer. Det problematiske med dette
utgangspunktet er at man flytter fokuset bort fra teksten og over pa elevene, og arbeidet blir
mindre fagliggjort og mindre knyttet til utviklingen av littereer kompetanse, noe ogsé bade
Blikstad-Balas og Roe (2020) og Ottesen og Tysveer (2017) peker pa som bekymringsfullt. P4

en annen side har man den analytiske inngangen til skjgnnlitteraturen, hvor leereren setter selve



teksten i forgrunnen, og for eksempel jobber med sjangertrekk, virkemidler og fortellermater.
Denne innfallsvinkelen kan kritiseres for a gjgre teksten utelukkende til en gjenstand som skal
analyseres og for & i for stor grad redusere teksten i ulike avkrysningsskjemaer (Radnes, 2014a,
s. 2). Rednes (2014a) mener det er flere studier som ogsa peker pa at elevene ikke forstar
hvorfor de skal jobbe med litteraturen i morsmalsfagene, og at fagene derfor oppfattes som
instrumentelle og rene ferdighetsfag, fremfor ogséd a vare opplevelsesfag. Avslutningsvis
trekkes det ogsa frem at det er sveert viktig at det legges til rette for arbeid med skjgnnlitteratur,
hvor leereren presenterer ulike innfallsvinkler i mgte med nye tekster, og hvor man far mulighet
til & jobbe med bade den erfaringsbaserte og den analytiske inngangen. I forbindelse med min
studie er dette relevant bade i forbindelse med elevenes opplevelse av skjgnnlitteraere tekster, og
ikke minst hvordan man kan legge til rette for leeringsaktiviteter som balanserer disse to

inngangene.

Fokus pé den subjektive opplevelsen knyttet til skjgnnlitteraturen som har dominert i norsk
skole tidligere fant ikke Blikstad-Balas og Roe igjen i materialet fra LISA-studien (2020), hvor
det ble forsket pa 50 ulike 8.klassers norsktimer over ett skoledr. De fant heller tegn til at
arbeidet med skjgnnlitteratur var sveert lite fokusert pa elevenes opplevelse og subjektive
folelser knyttet til tekstene, og mye mer pa sjangertrekk og littereer virkemiddel-jakt (s. 98),
altsa en mer analytisk inngang enn tidligere studier har vist. Arbeidet med skjgnnlitteraturen i
mange av klasserommene som ble observert bar ogsé preg av at man behandlet for eksempel
virkemidler pa en generisk mate, og det ble lite problematisert og diskutert rundt virkningen av
virkemidlene. Dette spekulerer Blikstad-Balas og Roe (2020) om kan knyttes til at
skjennlitteraturen ofte brukes som et verktay for elevene nar de skal skrive selv, og mindre for &
“fa innsikt i og diskutere tekstenes tematikk” (s. 105). Et annet tydelig funn i studien er at
elevene sjelden ble utfordret pa 4 begrunne egne tolkninger av skjennlitterere tekster, og de
matte sjelden belegge pastandene sine knyttet til tolkningene med teksteksempler. Flere av disse
funnene gjgr at forfatterne avslutter med a stille spgrsmal rundt hvilken littereer kompetanse det
er man gnsker at elevene skal ha etter d ha jobbet med skjgnnlitterare tekster, og om man i
norskfaget burde fokusere mer pa a utvikle denne kompetansen, fremfor & bruke litteraturen til
mange andre formal (s. 106). De fant ogsa fa eksempler pa de utforskende samtalene i de
studerte klasserommene i LISA-studien. Det var flere temaer og situasjoner som inviterte til
denne typen samtaler, men det var i stor grad IRE-formatet med laerer som ordstyrer som

dominerte klassesamtalene. Samtaler der elevene sammen skulle finne ut av noe, diskutere



tekster, eller bli utfordret pa & begrunne, forklare og utdype synspunktene sine, fant man lite av

(2020, s. 89).

I sin gjennomgang av det hun betegner som en noe begrenset nordisk forskning pa litteraere
gruppesamtaler frem til 2010, konkluderer Rgdnes med at vi far et “sprikende bilde” (2014b, s.
360). Man vet relativt lite om hvordan gjennomfgringen av litteraere gruppesamtaler utfolder
seg i klasserommet, men “Det som blir tydelig, er at elever ofte snakker tett pa eget liv. Slike
personlig innrettede gruppesamtaler kan hjelpe fram tekstforstaelsen, men de kan ogsé vere
begrensende.” (s. 360). Den nordiske forskningen viser at det mangler tydelige rammer og

redskaper for a8 modellere og gjennomfare slike samtaler.

Senneland (2019) argumenterer i sitt doktorgradsarbeid om littereere samtaler i ungdomsskolen
for at elevene noen ganger bar mate problemene i tekster pa egen hand, for leereren eventuelt
knytter teksten til arbeid i klasserommet, og kommer med strategier eller oppskrifter (s. 110).
skjgnnlitteraere tekster er det apne rom som ma tolkes og som kan diskuteres, og disse rommene
kan ogsa betegnes som “faglige problemer”. Sgnneland hevder at pne innganger, altsd mer
utforskende innganger, til litteraturarbeidet “vil vere et sted 4 begynne og oppgve elevenes
selv-initierte analysekompetanse i mgte med det tekstlige landskapet de skal mangvrere i” (s.
112). Et annet interessant funn er at dersom man iscenesetter mgtet med den littersere teksten
som et problem; har en dpen inngang til teksten og inviterer elevene til & finne egne lgsninger,
sa har det problematiske og “det som forstyrrer” i seg selv tiltrekningskraft for elever. Dette kan
gjore at arbeidet med tekstene kan oppleves som mer relevant (s. 110). Hun hevder at ved a
iscenesette mgtet med teksten pa en mer &pen mate plasserer man teksten og eleven i
forgrunnen, fremfor leerers fast etablerte tolkning (s. 109). Hun finner likevel at noen av de
observerte gruppene markerer en distanse til bade teksten og rammene for diskusjonen, hvor de
ikke er uengasjerte i selve oppdraget, men forholder seg til teksten pa sine “egne premisser” (s.
94). Studiene av littereere samtaler som ligger til grunn for Sgnnelands doktorgradsarbeidet er
gjort pa 9.trinn, men er ogsa relevant for min studie, med tanke pa hvordan man arbeider med

skjennlitterare tekster pa en utforskende mate.

Masteroppgaven til Kjersti Nesheim (2019) bygger pa Sgnnelands forskning, og ogsa hun
iscenesetter et undervisningsopplegg som har en apnere, og mer utforskende inngang. Hun
finner i sin studie at elevene gjennom & mate teksten pa egen hand i grupper, klarer  skape rom

for en samtale som til tider er utforskende. Studien hennes er plassert pa mellomtrinnet, med en



krevende tekst av Roy Jacobsen som utgangspunkt, og elevene sier de verdsetter muligheten til
d snakke om og utforske den krevende teksten sammen (s. 75). I og med at det er lite forskning
pa utforskende arbeidsmater i norskfaget i seg selv, vil det veere relevant 4 undersgke mine funn
i sammenheng med Sgnnelands og Nesheims funn, da begge disse studiene legger til rette for at
elevene selv skal utforske en tekst ogsa skape mening sammen, omkring en ukjent og krevende

tekst; noe ogsa min studie gjgr.

Gourvennec (2017) konkluderer i sin doktorgradsavhandling med at hgytpresterende elever i
videregdende skole fremhever som viktig muligheten til & bli inkludert i de litteraturfaglige
praksisene, for eksempel littereere samtaler. Der opplever elevene at de far bade delta, forstd pa
et dypere niva og fd innsikt i en teksts mange ulike tolkninger, og det oppleves som en velegnet
praksis for utvikling av bade elevers, og andre samfunnsborgeres, literacy (s. 107). I tillegg
fremhever Gourvennec at de “litteraere samtalene fremstar som en arena for tolkningsmangfold”
(s. 102), der elevene inviteres inn i en litteraturfaglig praksis. Individuelt arbeid med teksten i
kombinasjon med for eksempel littereer samtale kan gi muligheten til 4 utforske og finne en

sammenfallende tolkning av en tekst.

1.4 Masteroppgavens oppbygning

For a svare pa oppgavens problemstilling struktureres oppgaven ved at det i kapittel 2 fgrst
presenteres relevant grunnlagsteori om hermeneutikk, far begrepene litterar kompetanse,
utforskende arbeid og utforskende samtaler, samt hgytlesing gjares rede for. Kapittel 3
beskriver metodiske valg i gjennomfgringen av studien og metodene som ble brukt for 4 samle
inn data, og de ulike metodiske valgene blir diskutert. I kapittel 4 blir dataene presentert og
analysert, far de diskuteres i lys av teori og forskning. Avslutningsvis i kapittel 5 oppsummeres

funnene i studien, og didaktiske implikasjoner og videre forskning diskuteres.



2 Teoretisk bakgrunn

Problemstillingen min tar utgangspunkt i begrepene utforskende arbeid og litterer kompetanse,
og det er derfor vesentlig & belyse disse begrepene med relevant teori. Det er grunnlagsteori om
hermeneutikk (Gadamer, 2010), Blaus forstaelse av begrepet littereer kompetanse (2003),
Mercers teori om utforskende samtaler (2000) og Langers begrep utforskende lesing (2011)
som legges til grunn for & svare pa det farste forskningsspersmalet: “Hvilke tegn pa litteraer
kompetanse kommer til uttrykk i de utforskende litteraere samtalene i grupper?” Avslutningsvis
i dette kapitlet behandles ogsa teori knyttet til littersere samtaler og hgytlesing, som settes i
sammenheng med det andre forskningspegrsmalet i oppgaven min: “Hvordan verdsetter elevene

utforskende littereere gruppesamtaler og hgytlesing i arbeidet med skjgnnlitterare tekster?”

2.1 Hermeneutikk

Nar man leser en ukjent skjgnnlitteraer tekst, kan man ha ulike formél med aktiviteten, men i
denne studien er det naturlig a ha forstdelse som mal med lesingen. Et mal for
undervisningsgkten i denne oppgaven er jo at elevene gjennom hgytlesingen, egen lesing og
samtaler i grupper, skal utforske, og derfor forsta bedre, den valgte skjannlitterare teksten.
Gadamers fortolkningslere har lenge sttt sentralt i den humanistiske tradisjonen og han har gitt
skjgnnlitteraturen en viktig rolle i tekstverdenen vi lever i. Forstaelsen leseren har av en tekst
skapes som en bevegelse mellom hele teksten, og deler av teksten, referert til som den
hermeneutiske sirkel (Gadamer, 2010). Man sgker a forsta hele teksten som en helhet: hvilket
budskap den har, og hvordan den er bygget opp, men man ma ogsa forstd ulike mindre deler av
teksten, og disse forstaelsene vil gd inn i hverandre. Forstar man de mindre delene godt, kan
dette pavirke forstaelsen var av helheten, og forstdelsen av helheten kan pavirke hvordan vi
opplever de ulike delene av teksten. Det er viktig & papeke at Gadamer ikke viser til en fast
etablert forstdelse av en tekst, men en forstdelse som oppstar nar den enkelte leseren opplever at

han eller hun forstdr. Forstdelse er dermed ingen statisk stgirelse som er lik for alle.

En forutsetning for forstaelsen av for eksempel en tekst, er forforstdelse. Dette kan besta av for
eksempel personlige erfaringer, faglige begreper og spraklige erfaringer. Gadamer (2010)
hevder videre at man i mgte med ukjente tekster ma vaere dpen for at teksten kan fortelle oss

noe, og man md som leser stadig vere i stand til a endre sin forstaelse av det man leser (s. 307).



Da vil ogsa var forforstaelse endres til neste gang vi leser. T dette perspektivet kan man si det
oppstar en samtale mellom tekst og leser, hvor teksten stiller spgrsmal til leseren, og leseren
stiller spgrsmal tilbake. Finner man svarene i teksten, endrer man som leser spgrsmélene sine,
og man kan forsta og oppfatte annerledes enn man opprinnelig gjorde. Ideelt sett innser leseren

da at man til slutt ikke har flere spgrsmél, og man oppnar et fellesskap med teksten (s. 420).

2.2 Littereer kompetanse

Begrepet littereer kompetanse dukket farst opp hos Culler (2002), og han definerte dette som at
man som leser har et sett regler og lesemdter som man kan velge mellom nar man mgater ukjente
tekster. Disse reglene og lesematene mad leeres, og det gjgr man best gjennom samhandling med
andre. Det er viktig a presisere at for Culler var dette et rent teoretisk begrep. Sheridan Blau tok
derimot begrepet videre med seg inn i klasserommet, og det er hans forstdelse av begrepet som
er utgangspunktet for denne studien. Han forsket pa hvordan littereer kompetanse kom til
uttrykk ved ulike typer aktiviteter og mater med litteratur. Slik Blau forstar begrepet i boken
“The Literature Workshop. Teaching Texts and Their Readers” (2003) sa bar litteraer
kompetanse vare malet og “slutten” pa litteraturstudier for elever som for eksempel forbereder
seg pa overgangen fra grunnskole til videregende, eller fra videregdende til videre studier. For
a utvikle den littereere kompetansen, i falge Blau, ma man legge til rette for aktiviteter i
klasserommet hvor elevene selv far utforske tekstene de mater, og selv far tolke og reflektere
omkring teksten, ikke basere undervisningen pa laererens forstaelse av teksten.
Skjgnnlitteraturen har hgyt potensiale ndr det kommer til elevenes evne til kritisk tenking, og i
folge Blau vil elever gjennom & lere a lese, tolke og veere kritiske i lesingen av skjgnnlitteratur i
skolen utvikle sin littereere kompetanse, og kanskje ogsé overfgre denne kunnskapen til andre
situasjoner i livene sine (s. 204). Pa denne méten statter ogsd Blau opp under synet om at
skjennlitteraturen, som nevnt innledningsvis, kan gi oss inngang til forstaelse og empati for

andre.

Blau deler den litteraere kompetansen inn i tre ulike former for literacy: tekstlig literacy (textual
literacy), intertekstuell literacy (intertextual literacy) og performativ literacy (performative
literacy) (Blau, 2003, s. 203). Tekstlig literacy dreier seg om & kunne skape mening i en tekst
man leser, gjennom 4 lese, tolke og vare kritisk i mgtet med den. Dette lerer elevene gjennom
modellerende samtaler og gjennom spegrsmalene lereren stiller til teksten. Her presenteres

elevene for littereer analyse og litteraere begreper, og gjennom samtaler med laerer og med



hverandre gves de opp til & bruke begrepene og analyseferdighetene i mate med ukjente tekster.
Intertekstuell literacy dreier seg kort fortalt om a kjenne til ulike kulturelle referanser, det veere
seg andre tekster, historiske hendelser eller for eksempel sjangerkunnkaper. Lareren kan
gjennom gode forlesingsaktiviteter tette igjen noen av de intertekstuelle “hullene” noen elever
kanskje har, og dermed sette dem i stand til 8 mate teksten mer selvstendig enn de kunne gjort
uten fogrlesingen. Den siste, og kanskje mest omfattende, delen av den littereere kompetanse er
performativ literacy. Her opererer Blau med ideelle egenskaper som en kompetent leser av
skjennlitteratur innehar, og det er her elevene bruker sin tekstlige og intertekstuelle literacy. Det

er syv komponenter i den performative literacyen, hvor leseren ma:

1) Ha evne til a ha vedvarende oppmerksomhet og fokus. En kompetent leser leser
teksten mer enn en gang, og jobber grundig med den.

2) Vare villig til 4 vente med konklusjonen. Man tar tak i det som er vanskelig, og viser
vilje til & endre oppfatningen sin dersom man innser at man kan ha tenkt feil. Det at
teksten er utfordrende verdsettes.

3) Vare villig til a ta sjanser. Leseren tgr 8 komme med egne hypoteser, og kanskje
utfordre allerede eksisterende tolkninger. Man ma gi rom for at leseren far mgte teksten
pa en arlig mate, og lerere ma verdsette elevenes selvstendighet.

4) Ha evne til a tolerere nederlag. Den kompetente leseren aksepterer at en del av det a
lese skjgnnlitteratur er at man kan ta feil, og at man leser teksten igjen for a se om man
forstar mer etter andre- eller tredjegangslesing. Man anerkjenner at pa veien til forstdelse
mgter man hindringer, og man ter a sta i disse hindringene.

5) Ha toleranse for ambivalens, paradoks og usikkerhet. Man kan ikke forsta alt, og
det er det faktisk ingen lesere som kan! “Readers who read texts looking for secure and
certain answers to their questions may also read the world with a similar passion for
certainty and with a similar intolerance for the moral complexity and ambiguity that
resist simplistic formulations” (s. 213).

6) Ha intellektuell sjenergsitet og kunne ta feil. Man tester hypoteser, og kommer med
selvstendige innspill i samtaler om tekster, men er villig til & endre hypotesen sin dersom
man innser at man tar feil. Sterke lesere vil argumentere for sin egen tolkning av en
tekst, men vil ogsa akseptere og forsgke & forsta andres oppfatninger.

7) Ha metakognitiv bevissthet. En leser med hay littereer kompetanse vil vaere i stand til

a reflektere over hva som skjer nar man leser en tekst, hva man forstér, og hva man ikke
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forstdr. Da blir man heller ikke overmannet av krevende tekster, fordi man er

oppmerksom pa ens egen mate & forsta ting pa.

Denne kompetansen utvikles ikke ngdvendigvis best pa egen hind, men gjennom utforskende,
dpne innganger til skjgnnlitterare tekster, der elevene fér rom til & lese og forstd tekstene,
sammen med andre (Blau, 2003), som i dette prosjektet der tekstene leses hpyt sammen med

leerer, og diskuteres i grupper med medelever.

2.3 Utforskende litteraturarbeid

I Bokmadlsordboka defineres “utforske” som det & “gjennomundersgke” eller “lzere a kjenne
fullstendig” (UiB, 2021). Den utforskende undervisningen skal kanskje dermed legge til rette
for at elevene selv skal fa undersgke noe grundig, og forsgke 4 finne svar pa noe (Andersen,
Fiskum og Rosenlund, 2018, s. 20) gjennom for eksempel en problemstilling. Lareren setter
malet for aktiviteten, men elevene velger selv hvilken vei de vil ga for 4 nd malet. “Utforskende
arbeidsmetode er oppdagelsesorientert, samtidig som den legger et godt grunnlag for
samarbeidsleering” (Andersen, Fiskum og Rosenlund, 2018, s. 20). Det finnes med andre ord
ikke en entydig definisjon av hva utforskende arbeid, eller utforskende leering, er. Ser man til
begrepet inquiry-based learning, forkortet IBL, finnes det heller ikke entydige forklaringer,
men det gjennomgdende er at elevene settes i en posisjon hvor de kan bade skape lringen og
deler av lerestoffet selv, gjennom selvstyrte aktiviteter, med veiledning og statte fra leerer
(Aulls, Magon & Shore, 2015; Lazonder & Harmsen, 2016). Det er viktig & papeke at begrepet
IBL ofte knyttes til realfagene, men den utforskende tankegangen bgr ogsa veare overfgrbar til

humanistiske fag, som morsmalsfaget norsk.

2.3.1 Uttorskende leseméter

Judith Langer (2011) vektlegger litteraer lesing som en utforskende prosess i seg selv, og hevder
at prosessen der en leser forsgker a skape forstdelse i en tekst i seg selv er dpen; da man i
utgangspunktet ikke vet hva det er man skal forstd i de ulike tekstene man leser. Hun kaller
bildet vi skaper oss av en tekst for et forestillingsbilde, og mener at vi som lesere bygger disse
bildene som en dynamisk prosess gjennom lesingen, hvor vi bide ser hva vi forstir, men ogs
hva vi ikke forstar (s. 17). Forestillingene véare endres hele tiden; enten de testes gjennom ny

informasjon, utvikler seg gjennom lesingen, eller er avventende fordi man ikke har fitt all

11



informasjon (s. 19). Dette kan og bar vi ogsa inkludere andre lesere i, gjennom for eksempel en
litteraer samtale, fordi man sammen kan avdekke nye tolkninger. I en av mange studier finner
Langer at “the most productive literary reasoning students did during those discussions
involved the exploration of possibilities” (Langer, 1990, s. 4). Man utforsker disse ulike
mulighetshorisonter gjennom a lese litteratur og diskutere meningene sine med andre, og man
spker & finne sammenhenger og ulike muligheter i teksten man leser. Man vet ikke hvor man
skal ende opp, og man endrer og utvikler forstaelsen sin gjennom lesingen og diskusjonen, og
da vil det a lese skjgnnlitteratur kunne hjelpe elevene til & utvikle en form for utforskende

leseferdighet.

“Utforskende lesemater og litteraere samtaler som inkluderer og involverer elevene kan apne
opp tekster og gi elevene litteraer kompetanse og fremme kritisk literacy” (Ottesen & Tysveer,
2017, s. 64). Et fellestrekk ved bade Blaus teorier omkring littercer kompetanse (2003) Langers
utforskende lesing (2011) og Mercers begrep utforskende samtaler (2000) er at alle sentrerer
rundt viktigheten av a skape forstaelse for et tema, eller i denne studien en skjennlitteraer tekst, i
samspill med andre. En forutsetning for a utvikle littereer kompetanse er at man kan diskutere
og tolke teksten sammen med andre, og for & drive utforskende samtaler forutsetter det ogsa
andre samtalepartnere. Ogsa Nielsen, Gourvennec og Skaftun (2014) trekker dette frem som et
vesentlig trekk ved norskfagets tekstarbeid, at samtalen med andre om tekster anses som en
viktig del av norskfagets literacy (s. 183). I norskundervisningen kan derfor den utforskende,

litterere samtalen veere en naturlig mate 4 ivareta dette behovet for samarbeid og utforsking pa.

2.3.2 Utforskende littereere samtaler

Samtalen har ifalge Neil Mercer (2000) hayt potensiale som utforskende aktivitet. I fglge
Mercer kan vi bruke spréket til a tenke sammen, sékalt interthinking (2000, s. 1). En finner i
Mercers teori tre typer samtaler: disputtpregede samtaler, kumulative samtaler, og eksplorerende
(eller utforskende) samtaler. Disputtpregede samtaler kjennetegnes av at deltakerne i samtalen
er mest interesserte i a fa frem sine egne poenger, og kan vere lite lydhgre for andres innspill (s.
98). Samtaler som bygger videre pa hverandres innspill, men er utpreget positive, der
deltakerne sjelden er uenige, kalles kumulative samtaler. “Exploratory talk is that in which
partniers engage critically but constructively with each other’s ideas” (Mercer, 2000, s. 153).
Her er l@ringen sentral og forstaelsen konstrueres i fellesskap, hvor man utfordrer hverandres

oppfatninger og lesninger, og hvor det er rom for a teste ut teorier og hypoteser i fellesskap.
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Kunnskapen skapes derfor i samarbeid med andre, og kunnskap er ikke forstitt som en statisk
stgrrelse. I en utforskende samtale er fokuset prosessen, ikke ngdvendigvis at man ender opp
med “riktig svar”. For utforskende samtaler om skjgnnlitterzere tekster kan dette for eksempel
innebere at det ikke skal vare en etablert tolkning alle elever skal komme frem til. Malet med
samtalene skal vaere gkt leering, og man skal gi elevene rom for & veare kritiske og forsta
hvordan de selv forstar og lerer gjennom disse samtalene (Mercer, 2000). Mercer hevder at
elevene trenger “ground rules” for hvordan de skal fare en utforskende samtale (s. 162), og at
de fleste gruppesamtaler oftere er disputtpreget eller kumulative, fremfor utforskende, men at

det bar vaere et mdl 4 veilede elevene i denne retning.

Douglas Barnes (2008) utvider forstaelsen omkring Mercers begrep “exploratory talk”, ved &
skille mellom det og presentational talk (s.2). Exploratory talk er slik Barnes definerer det
nplende, ufullstendige, utprevende ytringer i samtaler, hvor utsagnene kan vere tilsynelatende
uten sammenheng og blir gjort i forsgk pa § skape egen forstéelse rundt temaet som diskuteres.
Han hevder at ndr elever tester ut ideer i samtale, sd ma man forvente at denne kan skifte
retning og ha sakalte “dead-ends” (s.4). Dersom man i samtaler tilpasser bade sprék, innhold og
oppfarsel for & mgte et bestemt publikum, og fokuset for de som snakker er & “si det som er
riktig” eller det som er forventet, er samtalen mer “presentational” (s.4). Ifalge Barnes former
leereren rollene elevene far utdelt i den muntlige leeringen i skolen, og mange av samtalene man
forer i klasserommet er “presentational in nature” (s.10), fordi man ofte er opptatt av & sjekke
om elevene har forstétt gjennom 3 stille ulike typer sparsmal i klassen, og forventer et bestemnt
og riktig svar i retur. Han gar s langt at han ogsd hevder at denne tradisjonelle IRE-strukturen

ikke gir elevene muligheten til 4 arbeide med forstielse gjennom samtale.

En variant av den utforskende samtalen, den litteraere samtalen, kan defineres pa ulike mater,
men fellestrekk for denne typen muntlig arbeid er at hensikten ber vare 4 la elevene ha et
undersgkende utgangspunkt, og at man i tillegg ogsa bar la elevene f3 dele sine personlige
erfaringer med teksten (Aase, 2005; Hennig, 2012; Ragdnes, 2014b). Samtalen bgr med andre
ord veere bdde analytisk og erfaringsbasert, og det er leererens ansvar & legge til rette for at
elevene utvikler kompetansen de trenger for & aktivt kunne delta i disse samtalene (Radnes,
2014b). Balansen mellom lesegleden og den personlige innfallsvinkelen pa den ene siden, og
den analytiske, mer norskfaglige innfallsvinkelen pa den andre siden, blir ogs4 i disse samtalene
en vanskelig balansegang. Stiller lareren for styrende spgrsmal, som gjerne blir for teoretiske,

vil ikke den litteraere samtalen engasjere og invitere til utforsking, slik intensjonen er (Hennig,
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2012; Radnes, 2014b). Radnes (2018) poengterer ogsd viktigheten av 4 undervise elevene i &
bruke de tekstanalytiske verktayene vi har i det littereere arbeidet, og gi elevene rom for &
utvikle sin personlige forstéelse av teksten. Dette kan man legge til rette for ved & blant annet la
elevene delta i litterere samtaler. Det hevdes ogsa at det & veere aktiv i denne typen samtaler i
stor grad er vesentlig for 4 utvikle littereer kompetanse (Blau, 2003; Ottesen & Tysver, 2017;
Radnes, 2014b), fordi man far muligheten til & teste egne hypoteser sammen med andre, og
kanskje fa utfordret egne tolkninger og oppfaminger. Méalet med den littersere samtalen bar
uansett, i fglge Nielsen, Gourvennec og Skaftun (2014), vare § vise frem at det ikke finnes én
bestemt tolkning og lesning av en tekst, men flere. Elevene bgr i disse samtalene fa innblikk i at
det er flere perspektiver pa en tekst, og at alle lesere vil mate teksten ulikt, og la seg fascinere

eller gripe av ulike deler av den (s. 189).

2.3.3 Nyhetsgapet

Orion & Hofstein (1994) bruker begrepet novelty space i forbindelse med utforskende arbeid i
for eksempel naturfag. For mange elever representerer nye leeringsaktiviteter utfordringer og
utrygghet, og det er viktig at man som lzerer legger til rette for at disse nye situasjonene ikke
gdelegger for elevenes mulighet til leering. Novelty space kan oversettes til nyhetsgapet pa
norsk, og innebarer avstanden mellom det elevene er vant til & mate i skolesammenhenger, og
det nye de mgter ndr laereren legger opp til nye leringsaktiviteter. For at elevene i starst grad
skal fd oppleve mestring, og lykkes i det utforskende arbeidet, er det viktig at lreren legger til
rette for a tette nyhetsgapet mest mulig. Dette kan gjeres for eksempel gjennom 4 eve pa
situasjonene elevene skal mgte, at elevene far forberede seg faglig, ha faste rutiner og regler,
ivareta enkeltelever som kan oppleve nye situasjoner som ekstra ubehagelige, velge oppgaver
som gjer at alle elevene kan vere i “flytsonen”, gi konkrete og grundig gjennomgatte oppgaver
og slik legge til rette for trygghet og positive laeringsopplevelser for alle elever (Fiskum, T.A.
m.fl,, 2018, s. 58).

2.4 Hgytlesing

Hgytlesing som arbeidsmate og metode knyttet til arbeid med skjgnnlitteraere tekster, forbindes
nok for mange med barnehage og bameskolen, og det er lite forskning pd omradet hgytlesing

for eldre elever. Hgytlesing i skolen har vist seg 8 ha mange fordeler, og det er ingen grunn til &
tro at fordeler som forbindes med yngre elever, ikke skal vare overfgrbare til ogsa eldre elever

og kanskje ogsa voksne (Ariail & Albright, 2005). Farst og fremst kan man si at det kan veere
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motiverende & bli lest for, bAde med tanke pa egen leselyst, og med tanke p&d matet med den
littereere teksten laereren leser (Hennig, 2017; Jacobs & Hannah, 2004; Roe, 2017). Hennig
(2017) hevder at “[....] det skapes en nearhetssituasjon som er givende for alle parter” (s. 126)
ndr det leses skjonnlittereere tekster hayt i klassen. Det poengteres at dette forutsetter at
hgytlesingen settes i en didaktisk sammenheng, og ikke er lgsrevet fra det faglige arbeidet med
skjonnlitterere tekster. A dele gode leseopplevelser sammen i klassen kan ha positiv effekt,
béde for lerer og elever, kanskje bade faglig og sosialt. Man far som leerer delt sin eventuelle
entusiasme for lesing (Jacobs & Hannah, 2004), og elevene blir introdusert for bade tekster og
lesemater de kanskje ikke ville funnet frem til selv (Ariail & Albright, 2005; Roe, 2017).

Haytlesingen i det skjgnnlitteraere arbeidet i morsmalsundervisningen farer ofte til samtaler om
innholdet (Roe, 2017), og pa denne maten kan hgytlesingen veere en inngang til videre
utforskende arbeid med den aktuelle teksten. Ariail & Albright (2005) fant i sin forskning péa
middle-schoolnivd i Texas, USA (tilsvarende hgyt mellomtrinn/lavt ungdomstrinn i Norge) at
det var helklassesamtalen som dominerte etterarbeidet i tilknytning til hgytlesingen. Aktiviteter
som leselogger og gruppesamtaler finner de noe av, men dette bekymrer noe, da man antar at i
helklassesamtale er det leererens lesemate som dominerer, ikke nadvendigvis elevenes. Skal
haytlesingen fungere med tanke pa a motivere til videre lesing i fglge Ariail og Albright, bar
etterarbeidet med teksten ogsa gjeres mer kreativt, enten som kunstneriske uttrykk, eller

gjennom mer utforskende muntlige og skriftlige aktiviteter.

Hagytlesing har hgyt potensiale med tanke pa utforskende arbeid i norskfaget, fordi den kan gi
leereren rom for & velge tekster som i utgangspunktet er krevende for elever a lese alene, og
dermed gi dem en inngang inn til og tilgang til mer utfordrende tekster (Ariail & Albright,
2005; Roe, 2017; Tgnnesen, 2007). Hgytlesing kan brukes som et stillas for lesing av mer
krevende tekster i skolesammenheng, ved at lereren kan gjare teksten mer interessant eller
forstaelig gjennom sin hgytlesing. Ariail & Albright (2005) fant i sin studie at dette sarlig var
gjeldende for elever som strevde med lesingen. I tillegg kan hgytlesingen introdusere mer
erfarne lesere for litteratur som de selv ikke ville funnet frem til. I fglge Tonnesen (2007) kan
hgytlesingen og aktiviteten etterpa ogsa gi sterkere lesere en bredere mulighet til diskutere
teksten med andre lesere med andre leseerfaringer og andre leseferdigheter, enn de ville hatt
dersom man leste teksten individuelt (s. 50). Dette kan dermed ogsa vere en metode med tanke

pa a oke elevenes literacyferdigheter (Jacobs & Hannah, 2004).
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Det som ser ut til & veere den felles oppfatningen om haytlesing av skjennlitterare tekster er at
dersom lesingen settes i en faglig kontekst, er godt forberedt, og fglges opp av planlagt og
organisert arbeid, gjerne i grupper, sa kan dette veere en god mate bide 4 motivere elever til &
lese skjgnnlitteratur pa egen hand p4, og som inngang til mer utforskende arbeid med teksten
ogsa for eldre elever. Hgytlesingen sikrer kanskje bedre at alle har fétt tilgang til den samme
teksten, enn individuell lesing ville gjort. Det fremheves ogsé at man bgr vare godt forberedt til
lesingen (Roe, 2017) og at man ber velge tekster som elevene far mulighet til & engasjere seg i

(Hennig, 2017).

Oppsummert har jeg i dette kapitlet trukket frem relevant teori knyttet til utforskende arbeid
med skjennlittereere tekster, litteraer kompetanse, utforskende, littersere samtaler og hgytlesing.
Under vises en tabell som setter de aktuelle teoriene i sammenheng med forskningsspgrsmalene
mine, og dermed synliggjeres hvordan de ulike teoriene skal anvendes i analysen av

datamaterialet.

Forskningsspsrsmal Teori

Hvilke tegn pa litteraer kompetanse kommer | Littereer kompetanse, (Blau, 2003)
Utforskende lesing (Langer, 2011)
Utforskende samtaler (Barnes; 2008, Mercer;
samtalene i grupper? 2001)

til uttrykk i de utforskende litteraere

Hvordan verdsetter elevene utforskende Nyhetsgapet (Orion & Hofstein, 1994)
Littereere samtaler (Aase, 2005; Blau, 2003;
Radnes, 2014b)

arbeidet med skjgnnlitteraere tekster? Hoaytlesing (Ariail & Albright, 2005; Jacobs
& Hannah, 2004; Roe, 2017; Tgnnessen,
2007)

litterzere gruppesamtaler og haytlesing i
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3 Metode

I denne delen av oppgaven vil jeg gjgre rede for mine metodiske valg i gjennomfgringen av
denne studien. Undervisningsdesignet og den valgte novellen gjennomgas og begrunnes, og
jeg viser hvordan jeg har gjennomfart forskningen; bide innhentingen og behandlingen av
data. De overordnede analysekategoriene gjennomgas, og i kapitlets avsluming redegjar jeg for
studiens reliabilitet og validitet, samt andre etiske problemstillinger det har vert viktig &

reflektere over.

3.1 Kvalitativt casestudie

Det ble valgt en kvalitativ tilnerming til forskningen fordi jeg hadde et gnske om & forsta et
fenomen, ikke nadvendigvis d forklare fenomenet (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 24). Jeg
gnsket d forstd hvilke tegn p litterer kompetanse som kom til uttrykk i litterzere gruppesamtaler
i mgtet med novellen “Lgp for livet”, og hvordan elevene verdsatte utforskende arbeid i
norskfaget. Man er i kvalitativ forskning tettere pa det og dem man forsker p4, enn man vil
veere i en kvantitativ studie. Postholm og Jacobsen (2018) hevder at den kvalitative forskningen
derfor tar utgangspunkt i at forskeren og forskningsdeltakerne sammen skaper den
virkeligheten det forskes pa. Da md man som forsker veare seg bevisst egen rolle og konteksten
man gjennomtgrer forskningen i (Tjora, 2017, s. 30). I dette tilfellet er jeg fagleerer i klassen til
daglig, noe som gjar at jeg er ner virkeligheten jeg forsker pa. Dette kan vere positivt ved at
jeg har relasjoner til alle elevene i klassen, men ogsa negativt fordi jeg i denne studien har en
forskerrolle i tillegg til min vanlige leererrolle. I tillegg er jeg lererspesialist i lesing og skriving
ved skolen, og vil gjennom dette arbeidet utvikle egen kompetanse, og ansker ogsa d bidra til at
skolen kan utvikle sin praksis innenfor utforskende arbeid i norskfaget. Informantene far i den
kvalitative forskningen mulighet til 4 redegjgre for sine opplevelser 0g meninger om et gitt
tema, og man vil fa muligheten til & gd dypere inn i datamaterialet enn i den kvantitative

forskningen.

Studien er en casestudie, som er “utforskning av et “bundet system”, et system som bade er
tids- og stedbundet. [...] kan veere et program, en hendelse, en aktivitet, et individ, en institusjon
eller en sosial enhet.”(Postholm, 2020, s. 50). Casestudier &pner for & utforske hverdagslivet,
for eksempel i klasserommet slik min studie gjor, og en helhetlig skildring av det som studeres

er viktig. Man mad i et casestudie samle inn tilstrekkelig data, slik at man kan utforske o g tolke
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det vesentlige i det man har studert. Mange metoder for datainnsamling kan sies 4 veere

passende for denne typen studier (Postholm, 2020), noe jeg ogsa har valgt 4 ha.

3.2 Utvalg

Problemstillingen i denne studien er “Pd hvilke mater uttrykker elever pd 10.trinn sin litterere
kompetanse i utforskende gruppesamtaler om novellen “Lap for livet”, og hvordan opplever
de utforskende arbeidsmdter i mgte med skjonnlittercere tekster?”. Da jeg selv jobber p&
10.trinn gnsket jeg & forske i eget klasserom, og informantene er elever i en klasse der jeg som
nevnt er faglaerer. Avgjgrelsen om a gjennomfgre forskningen i denne klassen ble tatt fordi
dette er en klasse som gjennom alle sine &r pa ungdomsskolen har blitt lest hgyt for og deltatt i
littereere samtaler, og jeg antok dermed at disse elevene ville ha opplevelser og erfaringer med
arbeidsmatene; at de var et strategisk utvalg (Tjora, 2017, s. 130). Dette gjar at de kanskje har
mer kompetanse og kunnskap pa omradene litteraere samtaler og hagytlesing, enn elever som
ikke har denne erfaringen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226). Postholm & Jacobsen (2018)
fremhever ogsa viktigheten av a stille spgrsmal om et bestemt fenomen til forskningsdeltakere
som er kompetente til & si noe om det som undersgkes. Da blir ikke dette forskningsprosjektet
bare en lgsrevet hendelse, men det undersgker i stgrre grad arbeidsmétene som fenomen i
klassen. Dette gjgr ogsa at min rolle som forsker i prosjektet blir noe utfordret, fordi elevene
tilhgrer en klasse som jeg har en relasjon til i utgangspunktet, og dette kan pavirke studiets

reliabilitet. Dette kommer jeg nermere tilbake til.

Klassen pa 10.trinn bestdr av 22 elever, ti gutter og tolv jenter, hvorav 20 gnsket & delta i
studien. 21 elever var til stede dagen undervisningsgkten ble gjennomfgart og alle elevene som
var tilstede gjennomfarte undervisningsekten. Elevene ble satt sammen i samtalegrupper av
meg, pa bakgrunn av kriterier jeg hadde utarbeidet pa forhand, og har fétt fiktive navn pa
samme bokstav som gruppenavnene. Det var et poeng at gruppene skulle settes sammen pa en
madte som gjorde at de representerte variasjonen i klassen, slik at man kunne fa et innblikk i
hvordan ulike elever uttrykte sin litterere kompetanse i samtalene, og hvordan de oppfattet
utforskende arbeidsmater i norskfaget. Alle grupper hadde representanter fra begge kjann, og
variasjon i grad av muntlighet i norskundervisningen, basert pa tidligere muntlige aktiviteter i
klassen og i mindre grupper. Dette gjar at alle gruppene hadde elever som har antatt bade lav,
middels og hey grad av muntlighet. I tillegg var det viktig & sette sammen gruppene slik at

elevene falte trivsel og trygghet i den littereere gruppesamtalen, slik at det kunne vare rom for
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at de trygt kunne uttrykke opplevelsene og tolkningene sine. Ikke alle elevene i klassen snsket
d delta i studien, og i tillegg vegret noen elever seg veldig for denne typen muntlige aktiviteter.

Derfor gjennomfgrte noen elever samtalen i grupper uten 4 spille inn lyd.

3.3 Undervisningsdesign

Datamaterialet ble samlet inn i forbindelse med en undervisningsgkt i temaet “Oppvekst”, et
tema klassen hadde jobbet med over flere uker. T denne perioden hadde elevene mgtt flere ulike
typer tekster, bade lyrikk, film og noveller, som alle sammen pa ulike méter kunne sies 4 ha
oppvekst som et sentralt tema. I letingen etter en passende novelle for haytlesing og
utforskende littereere samtaler, ble jeg inspirert av Margrethe Sgnnelands forskning fra 2019,
hvor hun blant annet brukte novellen “Lap for livet” av Roy Jacobsen til denne typen samtaler.
Novellen er kort, og har et tilsynelatende enkelt motiv, men har mange pne rom som kan veere

spennende a samtale om, noe som gjgr den egnet for dette forskningsprosjektet.

“Lgp for livet” er hentet fra novellesamlingen “Fugler og soldater” fra 2001 og er
avslumingsnovellen i samlingen. Den handler om @istein og kameraten som lgper for & rekke &
ta farvel med @isteins far, som skal reise pa sjgen, til Singapore. De skulle opprinnelig hente
flybilletter, pass og lommebok til faren, som han trengte for 4 reise, men @istein velger i siste
liten a ta en annen jakke, og glemte dermed oppdraget. Det kommer frem at forholdet mellom
Jistein og far ikke er seerlig bra, og at far kanskje trenger en dytt for & bli hjemme og veere
sammen med sgnnen sin? Kanskje aner man en forsoning mellom Jistein og far, i det far innser
at Jistein har tatt pa seg jakken han har kjgpt til ham. Jeg-personen er ogsa en interessant
karakter & diskutere i denne novellen, serlig da han bryter sammen i slutten av novellen fordi
han selv ikke har noen far. Selv om handlingen tilsynelatende er enkel, s§ er den ikke
ngdvendigvis det for alle lesere, da den ikke er kronologisk, og det er noe uklart hvilke
karakterer som faktisk er med. Det nevnes ogsa en felle i teksten, nok et &pent rom som gir
muligheter for ulike tolkninger. Novellen tar opp viktige tema som relasjonen mellom far og
sgnn, vennskap og kanskje ogsa forsoning. Relasjonen mellom barn og forelder, samt
vennskapsrelasjonen, innbyr muligens til at elevene kan leve seg inn i teksten og hgytlesingen,
som Hennig (2017) aekker frem som en av suksessfaktorene for hgytlesing av skjgnnlitteraere

tekster i klasserommet.
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Undervisningsgkten (se vedlegg 1) pd 60 minutter startet med en Kort gjennomgang av planen
for timen, samt klargjaring omkring bruk av lydopptakere og gjentakelse av samtykke til
forskningsdeltakelsen. I tillegg til meg var det ogsa en annen norsklerer til stede i rommet, som
har ansvaret for spesialundervisningen, heretter kalt leerer 2. Elevene fikk utdelt novellen pa
papir, i tillegg til at den var synlig pa storskjerm i klasserommet. De fikk muligheten til 4 “lese
med penn i handen” (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 198) mens jeg leste novellen hgyt. Jeg
hadde pa forhdnd gvd pa & lese novellen hgyt, slik at selve lesingen var godt forberedt (Roe,
2017), for & gi elevene en positiv leseopplevelse. Etter hgytlesingen fikk elevene omtrent
femten minutter til 4 lese novellen igjen, notere og reflektere omkring novellen p& egen hand,
for de gikk i gruppene for & diskutere. I denne sekvensen fikk elevene kun en kort instruks: &
merke seg minst ett element i teksten som de reagerte pa, enten som de ikke forstod, eller som
de synes var interessant a diskutere, som de kunne dele med gruppa i starten av den littereere
samtalen. For at samtalen, og arbeidet med teksten, i stgrst mulig grad skulle vere utforskende,
fikk ikke elevene flere instrukser. Dette valget ble gjort blant annet basert pa forskningen til
Senneland (2019) og Gourvennec (2017), men med noe mer stgtte enn de nevner i sine studier,
fordi littereere samtaler uten forhdndsdefinerte oppgaver er en ukjent situasjon for elevene i
denne klassen. For at opplevelsen skulle bli god for flest mulig elever, og noe gjenkjennbar fra
tidligere opplevelser med tekstarbeid, fikk de derfor den korte, dpne instruksen fgr de tok fatt p&

teksten pd egenhand.

Elevene ble sa fordelt pd ulike rom, hvor tre av gruppene hadde med seg lydopptaker. Jeg og
lerer 2 var tilgjengelige dersom noen av gruppene hadde sparsmal eller problemer. Etter at
samtalene var ferdig, alt fra syv til tolv minutter, kom gruppene tilbake til klasserommet, og vi
hadde en kort oppsummerende samtale om hvordan elevene hadde opplevd samtalen nir de
ikke fikk sd mye instrukser, hva de hadde diskutert i gruppene, og hvordan de hadde forstatt
novellen i de ulike gruppene. Plenumssamtalen var delvis leererstyrt, og delvis tok gruppene

ordet selv og gjorde kort rede for hva de hadde fokusert pa i sine samtaler.

3.4 Innsamling og bearbeidelse av datamaterialet

For & fa svar pa problemstillingen valgte jeg a triangulere datainnsamlingen. I falge Postholm
og Jacobsen (2018) triangulerer man for a fa et et mer sammensatt inntrykk av virkeligheten,
det man forsker pa. Dette kan styrke studiens pélitelighet og gyldighet (s. 236). Fordi jeg hadde

et gnske om & undersgke hvordan elevene uttrykte sin litterare kompetanse i gruppesamtaler,
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var lydopptak av disse samtalene det jeg opplevde ville gi meg best inntrykk av dette. I tillegg
gnsket jeg & forsta elevenes opplevelse av utforskende arbeid i norskfaget, og da var det

hensiktsmessig & bruke intervju og observasjoner. Under er datainnsamlingen samlet i en tabell:

Forskningsspgrsmal Metode Antall

Hvilke tegn pa litteraer Opptak av utforskende, 3 grupper
kompetanse kommer til litteraere samtaler i grupper
uttrykk i de utforskende

litteraere samtalene i grupper?

Hvordan verdsetter elevene | Observasjon i klasserommet | 2 skjema
hgytlesing og utforskende
litteraere gruppesamtaler i
arbeidet med skjgnnlitteraere Opptak av gruppeintervjuer | 3 grupper

tekster?

3.4.1 Observasjoner

For det farste ble det gjort observasjoner i klasserommet, underveis i hgytlesingen og eget
arbeid med novellen, og i den oppsummerende helklassesamtalen. Observasjonen gir forskeren
“[...] tilgang til sosiale situasjoner som de involverte i situasjonen ikke selv har tolket” (Tjora,
2017, s. 53). T tillegg hevder Tjora at observasjoner er et godt supplement til for eksempel
intervjuer, fordi man far observert forskningsdeltakerne i sitt naturlige milja (s. 55). Som forsker
ble jeg i dette studiet deltakende observator (Tjora, 2017 s. 59), i og med at jeg var faglaerer
selv i undervisningsgkten, men samtidig var observatgr. I tillegg hadde jeg en norsklerer til
stede i klasserommet som klassen ogsé kjenner fra fgr, som i denne timen kun hadde
observatgrrollen. I og med at observatgrene er kjente for elevene, kan kanskje dette gjore at
elevene ikke endret atferd i denne gkten, til tross for at de visste at dette var en forskningsgkt
for den ene lereren? Det er likevel viktig a vaere bevisst pa forskningseffekten (Tjora, 2017, s.
71), hvor de man observerer kan oppfare seg annerledes enn de normalt ville gjort, fordi de vet
de blir forsket pd. Underveis i undervisningsakten ble det brukt et observasjonsskjema (se

vedlegg 2), hvor jeg og lerer 2 noterte i hver vére skjema. Observasjonsskjemaet ble utarbeidet
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basert pd problemstillingen i studiet, og skiller mellom faktiske observasjoner i de ulike delene
av undervisningsgkten og observaterens tolkninger. Begge lreme i rommet brukte samme
skjema. Disse notatene og samtalen jeg og leerer 2 hadde om dem i etterkant danner grunnlag

for beskrivelsene og analysen av undervisningsgktens innledning og avslutning.

3.4.2 Lydopptak av gruppesamtaler

Det ble ogsa gjort lydopptak av gruppesamtaler om den valgte novellen. Dersom man her
hadde benyttet seg av metoden deltakende observasjon, hevder Hennig (2019) at “det kan vare
vanskelig & fd et dekkende bilde av elevenes deltakelse og aktivitetsnivd og av substansen i
bidragene deres i samtalen” (s. 220). Her antas det derfor at elevene kan fgle seg friere i
samtalen, uten at en leerer observerer eller hgrer pa, samt at det vil veere enklere 3 f3 et bilde av
den enkelte elevs bidrag i samtalen. Det er likevel viktig & vere bevisst pa forskningseffekten
ogsa her, at elevene kan oppleve samtalen som vanskelig eller utfordrende, fordi de vet at jeg
som forsker skal analysere og studere samtalene etterpd, og kanskje dette kan gjore at de fgler
seg mindre frie i samtalen enn de normalt ville gjort? Tre av samtalegruppene fikk som nevnt
lydopptakere pa rommet de hadde samtalen i, og tok opp hele den litterzre samtalen. Samtalene
ble lyttet til og transkribert av forsker kort tid etter at samtalene ble gjennomfart.
Transkripsjonene ble gjort pd bokmal, og det er gjort markeringer dersom det var avbrytelser,
eller dersom elevene lo eller laget andre lyder i samtalen. Det er disse transkripsjonene som har
veert utgangspunktet for analysene, men jeg har gétt tilbake til lydopptakene der det har vert
uklart for eksempel hvordan stemningen kan oppfattes i gruppa, eller dersom jeg har veert
usikker pa mine egne skriftlige transkripsjoner. Jeg har i oppgaven sitert fra relevante steder i
samtalen, for d belyse viktige problemstillinger eller temaer som senere skal diskuteres, og for &

fa frem hovedtrekkene i samtalene.

3.4.3 Lydopptak av gruppeintervju

Den siste metoden som ble brukt i innsamlingen av datamaterialet var et semi-strukturert
gruppeintervju. Fordelen med et gruppeintervju i denne sammenhengen, fremfor individuelle
intervjuer, var at elevene hadde de littereere samtalene i grupper, og da var det min antakelse at
det ville foles naturlig 8 snakke om denne samtalen sammen med den samme gruppa. Tjora
(2017) hevder ogsa at et gruppeintervju kan oppleves som mindre truende for

intervjupersonene (s. 123), noe som er serlig viktig her fordi intervjupersonene er ungdommer.
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Kvale & Brinkmann (2015) hevder at gruppeintervjuene ferst og fremst er egnet til 4 “fa frem
mange forskjellige synspunkter om emnet som er i fokus for gruppen” (s. 179). Det er ikke et
poeng at gruppen skal komme til enighet om noe, eller at de skal finne en lgsning pé et
problem, heller Igfte frem sine ulike synspunkter om det som diskuteres (s. 179). Det er likevel
interessant & reflektere over i hvilken grad alle elevene fikk uttrykke sin mening pa en dpen
mdte i gruppeintervjuet. Kanskje var det noen elever som ikke fglte seg komfortable i denne
situasjonen, og derfor valgte & forholde seg tause. For disse elevene kunne det muligens veert
bedre med individuelle intervjuer. I ettertid er det tydelig at for de to tause elevene kunne bade
samtalen og intervjuet oppleves som utrygt fordi det foregikk i grupper og ikke individuelt.
Intervjuguiden som ble brukt (se vedlegg 3) var semi-strukturert, som vil si at det var klart
definerte emner som var forberedt, basert pa problemstillingen min, og jeg hadde i tillegg
forberedt aktuelle oppfglgingsspgrsmal, alt etter hva de ulike gruppene diskuterte (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 162). Intervjuguiden er inspirert av Gourvennecs (2017) oppsett, med en
kort innledning til hvert tema, og apne sparsmal omkring det samme ternaet etterpa.
Intervjuguiden ble ogsa testet sammen med to andre elever pa 10.trinn, i en annen klasse,
tidligere samme uke, for & undersgke om spgrsmélene gav svar pa det jeg lurte pa. Da ble det
gjort noen endringer i introduksjonen av hvert spersmdl, og oppfalgingssparsmélene ble mer
presise, for at jeg skulle fa svar pa det som var relevant for mine forskningsspgrsmal. Opptak av
gruppeintervjuene ble transkribert i etterkant av forsker, pd bokmal. Det er gjort markeringer av
latter og avbrytelser i intervjuet. Det er primeert transkripsjonene av intervjuene som har veert
grunnlaget for analysen, men jeg har gatt tilbake til lydopptakene der jeg har hatt behov for
klargjoring av for eksempel bestemte sitater eller stemningen i gruppa. Jeg har i oppgaven sitert
fra relevante steder i intervjuene, for a belyse viktige problemstillinger eller temaer som senere

skal diskuteres.

3.5 Overordnede analysekategorier

De litteraere gruppesamtalene ble analysert ut fra Blaus kategorier knyttet til tekstlig og
performativ literacy (2003, s. 212), altsa en deduktiv innfallsvinkel til analyse av data
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Her gjorde jeg et utvalg av kategorier innen performativ
literacy, og holdt fokus pa trekk nummer 2, 3, 4 og 5, som nevnt i teoridelen. Dette gér som
tidligere nevnt kort forklart ut pa a veere villig til 8 utsette konklusjoner, ta risikoer ved & ha
egne innspill og sparsmal og tolerere at man kan ta feil, samt a anerkjenne at var forstdelse av

tekster er begrenset. Dette utvalget av kategorier ble gjort fordi det i korte littereere samtaler,

23



omkring en kort novelle som “Lap for livet”, kanskje ikke er rom for & vise hele spekteret av
performativ literacy. I tillegg er dette 10.klassinger, som har begrensede erfaringer med bade
tekster og tekstarbeid, og det forventes ikke at de enda innehar alle trekkene innen performativ
literacy, noe ogsd Blau mener studenter farst behersker etter lengre tids litteraturstudier (2003, s.
203). I tillegg harte jeg etter trekk fra tekstlig literacy, for eksempel i hvilken grad elevene pekte
pé sentrale hendelser, karakterer eller elementer i novellen, samt om de siterte fra teksten, eller
brukte relevante fagbegreper knyttet til tekstarbeid. Dette kan ses pa som en del av den litterere
kompetansen man kanskje bruker mye tid pa i ungdomsskolen (Blikstad-Balas & Roe, 2020, s.
102).

Gruppeintervjuene ble analysert ut fra hvordan elevene verdsatte de utforskende arbeidsmatene
denne studien fokuserer pd. Jeg lette etter positive eller negative utsagn knyttet til utforskende
samtaler og hgytlesing, og dette analysearbeidet var induktivt, da analysen av intervjuene tok
utgangspunkt i dataene, ikke forh&ndsgitte kategorier (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 103). I
tillegg ble observasjoner i klasserommet brukt til & eventuelt statte opp under det elevene sa i
intervjuene, og til & gi en rikere beskrivelse av hvordan elevene arbeidet med tekstene bade
gjennom hgytlesingen og pa egenhand i forkant av samtalene, i tillegg til den oppsummerende

helklassesamtalen.

3.6 Validitet og reliabilitet

Forskningens reliabilitet knyttes blant annet til hvordan forskeren og undersgkelsen kan ha
pavirket resultatet (Postholm & Jacobsen, 2018). “Fullstendig naytralitet eksisterer ikke i
kvalitativ forskning” hevder Tjora (2017, s. 235). I dette studiet er ikke forskeren ngytral, fordi
jeg utfarte studiet i en klasse jeg har en tett relasjon til, hvor jeg har veert faglarer i norsk hele
deres ungdomsskolelgp. Dette var en vurdering jeg gjorde tidlig i prosessen, og konkluderte
med at for & studere arbeidsmédtene utforskende litterere samtaler og hgytlesing, sa var det et
poeng & forske i klasser som har erfaring med disse arbeidsmétene. I tillegg er dette relevante
leeringsaktiviteter ved skolen jeg jobber pa, og derfor nyttige erfaringer for min rolle som
lererspesialist ved skolen. Jeg gjorde undersgkelser pa forhdnd i flere andre klasser ved skolen,
men ingen av dem hadde konsekvent jobbet med arbeidsmetodene denne studien tar for seg.
Dette valget gjor at datainnsamlingen, det informerte samtykket, og kanskje ogsa resultatene av
studien, preges av at elevene i klassen har en relasjon til forskeren. Kanskje har elevene

tilpasset sin atferd og sagt det de tror forskeren gnsker & hgre, bade i de litterere samtalene og i
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intervjuene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 225)? Dette gjor ogsa at det er jeg som forsker og
leerer som har monopol pd a tolke informasjonen fra samtalene og intervjuene (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 52) og muligens gjor dette at den allerede skjevfordelte posisjonen mellom
leerer og elev blir ekstra forsterket. Disse refleksjonene har ogsa vert noe jeg har veert bevisst
pa i analysene av data. Tidlig i forskningsprosessen, da det var aktuelt & innhente informert
samtykke, ble det presisert at det ikke skulle fa betydning dersom man ikke gnsket a bli med.
Det er forstielig at det for elever kan oppleves vanskelig a bli satt i denne situasjonen; at de kan
vare redde for a skuffe eller for at det at de ikke gnsket a bli med, kunne gdelegge for
vurderingen i faget. Det ble understreket flere ganger at dette ikke var tilfellet. Av de 21
elevene som var til stede denne dagen var det som tidligere nevnt 19 elever som gnsket & vaere
med, og to elever som takket nei. I tillegg begynte det en ny elev i klassen kort tid fgr
forskningen ble gjennomfart, og vedkommende ble derfor heller ikke med i prosjektet. Hvorfor
elevene ikke gnsket & veere med pa studiet, eller ikke returnerte samtykkeskjema, er ikke klart,
men alle de nevnte elevene deltok i undervisningsopplegget pa lik linje som de andre, da som
nevnt uten a ta opptak av samtalene de deltok i, og uten at observasjoner knyttet til dem i

klasserommet ble brukt i analysen av dataene.

Forskningens validitet dreier seg blant annet omkring om man har undersgkt det man sier man
skal undersgke (Tjora, 2017, s. 232). Ved at det ble brukt flere metoder i dette studiet, bade
observasjoner, lydopptak av samtaler, og fokusgruppeintervjuer, kan man anta at inntrykket
omkring elevenes opplevelse av utforskende arbeid i norskfaget, og den litterare kompetansen
de uttrykker i samtaler, ble rikere enn om man bare hadde brukt en av disse metodene. I tillegg
var det en ekstra larer til stede i timen, bade under hgytlesingen, det individuelle arbeidet med
teksten, og i den oppsummerende plenumssamtalen til slutt, noe som gjorde at de
observasjonene jeg gjorde selv, var mulig & sammenligne med hennes notater. I tillegg
diskuterte vi observasjonene vare umiddelbart etter at timen var slutt. Dette kan ogsa bidra til &

nyansere mine notater fra timen.

Analysene av data i denne studien er blant annet basert pa lydopptak av samtaler og intervjuer,
og jeg viser derfor ofte til utdrag fra begge disse, for a fa frem de ulike elevstemmene og deres
synspunkter. Dette kan ogsa bidra til & styrke studiens validitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
230). Postholm og Jacobsen (2018) hevder ogsa at et kvalitativt studie er sveert vanskelig &
replikere (s. 223). Det er ogsa gjeldende i dette tilfellet, selv om jeg synes det er interessant a se

hvordan det jeg har latt meg inspirere av fra Sgnneland (2019) og Gourvennec (2017)
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sammenfaller med funn i min studie. Funnene fra denne studien er avhengige av bide meg som
forsker, og elevene det ble forsket pa. Mgtet mellom meg og elevene lar seg derfor ikke
replikere av andre. Arbeidsmatene brukt i denne studien vil ikke fungere likt i alle klasser, med
alle leerere, og man kan derfor ikke trekke bastante konklusjoner angéende verken litteraer
kompetanse i gruppesamtaler eller elevenes opplevelser av det utforskende mgtet med en

ukjent, skjgnnlitteraer tekst.

3.7 Etikk

Studien ble meldt til og godkjent av NSD og falger dermed retningslinjene som gjelder for
personvernregler (se vedlegg 4 og 5). Alle elevene fikk informasjon om prosjektet bade muntlig
og skriftlig, og elevene som var over 15 dr samtykket selv til & delta. Elevene under 15 ar fikk
samtykke av foreldre dersom de gnsket a delta. Det var som nevnt fullt mulig & trekke seg
underveis i prosjektet, uten at dette skulle fa konsekvenser for elevene pé noen mate. Alle
elever er anonymisert i studiet, og gitt fiktive navn, som ikke kan spores tilbake til elevenes
identitet. Lydopptakene av samtalene og intervjuene ble ogsa behandlet og oppbevart etter

NSDs retningslinjer.

I denne studien er forskningsobjektene ungdommer pé 10.trinn. Det er viktig at man behandler
alle forskningsobjekter varsomt og med respekt, men kanskje ekstra viktig nér det er barn som
man har en relasjon til. Det var ogsa et vesentlig poeng at alle elevene i klassen gjennomfarte
de samme leringsaktivitetene, slik at ingen ble behandlet annerledes fordi de ikke gnsket &
delta. En annen viktig etisk problemstilling som jeg har mattet veere bevisst pa gjennom
prosjektet, er som nevnt at jeg forsker pa egen skole, og i en klasse som jeg har tilhgrighet til.
Dette har, som tidligere nevnt, sine etiske utfordringer knyttet til forskningseffekten (Tjora,
2017, s. 71), hvor elevene kan ha oppfart seg annerledes enn de vanligvis gjgr bade i timen,
samtalene og intervjuene, fordi de visste at jeg hadde en forskerrolle og skulle bruke
lydopptakene og observasjonene i forskningssammenheng. Det er likevel viktig & poengtere at
det ogsa kan veere en styrke i prosjektet at jeg forsket i egen klasse, da elevene er trygge pa
relasjonen til meg, og dette kan gjore at de svarer @rlig pd spgrsmélene mine. Det har likevel
veert viktig 4 ha denne balansen i bakhodet bade under gjennomfaringen av studien og

bearbeidelsen av data.
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4 Analyse og diskusjon

For 4 finne svar pa problemstillingen “Pd hvilke mdter uttrykker elever pd 10.trinn sin littercere
kompetanse i utforskende gruppesamtaler om novellen “Lap for livet”, og hvordan opplever
de utforskende arbeidsmdter i mote med skjonnlittercere tekster?” er det to forskningsspgrsmal
som ma besvares: “Hvilke tegn pd littereer kompetanse kommer til uttrykk i de utforskende
littereere samtalene i grupper?” og “Hvordan verdsetter elevene haytlesing og utforskende
littereere gruppesamtaler i arbeidet med skjonnlitterere tekster?”. Det ble som nevnt samlet inn
data ved hjelp av tre ulike metoder: observasjon av oppstart og avslutning av timen, lydopptak
av gruppesamtaler og gruppeintervjuer med de samme samtalegruppene. I denne delen av
oppgaven vil jeg analysere data og diskutere funnene i lys av aktuell teori og forskning. Jeg vil
starte med funnene fra observasjoner av oppstarten av timen, for deretter a gjare rede for og
diskutere funnene i gruppesamtalene og den avsluttende helklassesamtalen, og avslumingsvis

ga inn i gruppeintervjuene.
4.1 Oppstart av timen

Jeg innledet timen med 4 forklare hva som skulle foregd, og dagens oppdrag ble introdusert.
Elevene ble ogsé gjort kjent med lydopptakerne som skulle brukes i gruppesamtalene. Leerer 2
observerte at gjennom introduksjonen av timen var det rolig stemning i klasserommet. Mange
elever sd pa lerer som forklarte. Teksten ble delt ut og lest hayt, og elevene fikk som nevnt en
kort instruks om & markere det de la merke til som de synes kunne vere interessant & diskutere.
Det var stille og rolig i klasserommet under hgytlesingen, og alle elevene satt med blyant eller
penn i hdnda mens det ble lest. Vi observerte at de aller fleste elevene markerte noe i teksten
underveis i lesingen, enten ved 4 streke under hele setninger, eller notere stikkord ved siden av
teksten, og mange elever virket konsentrert og fokusert pa teksten. Larer 2 sd at det var seks

elever som var sveert aktive i noteringen, og som markerte mye gjennom hgytlesingsgkten.

Timen gikk videre til neste fase, hvor elevene jobbet individuelt med novellen. Alle elever
kikket ned i teksten sin, det var aktivitet pa alle pultene, og mange elever noterte eller markerte i
teksten. Bade jeg og leerer 2 noterte oss at fire elever sa pa teksten, men rablet tilsynelatende
meningslase kruseduller pd arket. De kikket ogsa av og til ut i luften, og sd noe avventende ut.

Selv om begge var borte for & prate med dem og prgvde a veilede dem i arbeidet, s& skjedde det
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lite synlig arbeid i lgpet av disse tolv minuttene med individuelt arbeid. Det kunne se ut som at
de fire elevene ikke prgvde, og ikke gikk teksten i mgte. Strategien med § lese teksten igjen
som en del av sin tekstlige literacykompentanse (Blau, 2003) benyttet de seg ikke av, og det
kunne se ut som at de ikke engasjerte seg i teksten pa egenhand. Etter endt individuelt arbeid
var det totalt ti elever som hadde en god del eller mange notater og markeringer i tekstene sine,
fire elever som hadde noen notater og fem elever som ikke hadde notater eller markeringer pa
arkene sine som de kunne ta med seg inn i gruppesamtalene. Hva elevene eventuelt hadde med

seg av tanker og refleksjoner som ikke var skriftlige vites ikke.

4.1.1 Hvordan forsta observasjonene fra oppstarten av timen?

Observasjonene fra oppstarten av undervisningsgkten indikerer at mange av elevene tok
oppdraget med teksten pa alvor. Kanskje kan dette signalisere at mange elever oppfattet
oppdraget om a finne sider de la merke til i novellen, som de gnsket & diskutere videre i
smagrupper; at de skapte seg forestillinger om og i teksten (Langer, 2011). Kan det vere slik at
mange av elevene opplevde at de gjennom den apne, mer utforskende inngangen ble mer
inkludert og ansvarliggjort i den litterzre praksisen (Gourvennec, 2017)? I tillegg ble teksten
presentert uten laerers vurdering av den, kanskje kan dette gjgre at elevene oppfatter teksten
som et problem som md lases, og at de derfor kan oppfatte arbeidet med den skjgnnlittereere

teksten som mer relevant (Sgnneland, 2019, s. 110).

Nar det kommer til det individuelle arbeidet med teksten, er inntrykket at mange elever jobbet
selvstendig og konsentrert i denne delen av undervisningsgkten. Gourvennec (2017) fant i sin
studie at individuelt arbeid i kombinasjon med for eksempel littersere samtaler kunne vare en
mulig inngang til mer utforskende arbeid med skjgnnlitteratur, og det at mange av elevene i
klassen tok fatt pa det selvstendige arbeidet kan muligens veere del av denne prosessen. Dette
kan tyde pd at det er viktig for elevene at de fgler de har egne bidrag i den littereere samtalen de
skal ha senere, for bedre & forstd og utforske teksten sammen. Elevene som tilsynelatende ikke
jobbet med teksten viste lite initiativ til & ta fatt pd oppgaven. Et trekk ved littereer kompetanse i
folge Blau (2003) er at man har evnen til 3 tolerere nederlag (s. 213), hvor man blant annet
leser teksten igjen for & se om man forstdr mer etter andre- eller tredjegangslesing. Dette var
ikke en strategi disse elevene forsgkte seg pa, og kanskje opplevdes teksten som vanskelig &
gripe fatt i, eller kanskje opplevdes det som utrygt & ikke forstd hva teksten handler om, som

ogsa er en del av performativ kompetanse. Det vil her vare relevant 4 stille spgrsmal ved om
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alle elevene oppfattet hva oppdraget var. Instruksen var kort og lite spesifikk, og det var
kanskje uvant for elevene a ikke fa spesifikke oppgaver, i tradisjonell forstand, som de skulle
lete etter i novellen. Kanskje var det fremmed med en sd dpen inngang, nr det kommer til &
lese og forsta en skjonnlittereer tekst? Blir nyhetsgapet i mgtet med den utforskende inngangen
til teksten for stort (Orion & Hofstein, 1994)? Bade det individuelle arbeidet og den litterare
samtalen uten en definert oppgave kan for noen elever oppleves som en utrygg leringsakivitet,
og man burde gjerne ha provd 4 tette nyhetsgapet ved a for eksempel gve pa aktiviteten i
forkant (Fiskum, T.A. m.fl, 2018, s. 58). I tillegg er det verdt & merke seg at teksten kan
oppleves som fremmed og vanskelig for flere elever; handlingen er ikke rett frem, karakterene
har noe uklare relasjoner, og det er mange apne rom, delelementer, som ma tolkes for 4 forsta
helheten i teksten (Gadamer, 2010). Dersom noen av disse enkeltdimensjonene ved novellen
opplevdes som for vanskelige for elevene, kan det veare krevende & gripe helheten i teksten
ogsd. Det er kanskje ikke sa lett for alle elevene & komme seg inn i teksten og skape seg
forestillinger (Langer, 2011) omkring den, fordi den krever at man gér ut og inn av bide delene
og helheten, og ma bygge nye forestillinger basert pa det man leser og forstar underveis i

teksten.

4.2 De utforskende gruppesamtalene

De tre samtalegruppene ble sd plassert pd hver sine rom med lydopptaker, og stod fritt i
hvordan de ville organisere sin litterere samtale. Videre vil jeg gjgre rede for sentrale funn i
analysen, og diskutere dem i lys av teori og tidligere presentert forskning, knyttet til
forskningsspgrsmalet “Hvilke tegn pa littereer kompetanse kommer til uttrykk i de utforskende
littereere samtalene i grupper?”. Gruppesamtalene analyseres og oppsummeres gruppevis, og

diskuteres sammen.

4.2.1 Gruppe A - “Er det noen som vet hva som skjer i den teksten her?”

Gruppe A bestod av fem elever, Anna, August, Aron, Albin og Agnes og samtalen varte i ti
minutter og 33 sekunder. Det virket som at det var god stemning pa gruppa, og samtalen gikk
lett hele veien, med antydninger til at noen elever flere ganger avbrat hverandre for 4 f sagt det
de hadde lagt merke til eller ville diskutere. Elevene snakket utelukkende om teksten, bortsett
fra mot slutten hvor August mente de begynte a “snakke bare for 4 snakke”. Det var fire av fem

elever som snakket sammen; Agnes var stille gjennom hele samtalen. Det er uvisst hvorfor hun
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valgte & ikke si noe, hun fikk i starten spgrsmal fra de andre i gruppa om hun ville legge til noe
eller si noe, men svarte ikke med lyd. Eleven er relativt ny i klassen, og har ikke veaert med pa
slike gruppesamtaler tidligere. Hun var en av elevene som hadde noe notater og markeringer pa
arket sitt, og dette kan indikere at hun hadde lagt merke til noe i teksten som hun tenkte var

verdt & diskutere, men valgte likevel & forholde seg stille gjennom hele samtalen.

August tok umiddelbart rollen som ordstyrer i gruppa, en rolle han beholdt ogsa videre i
samtalen. Han introduserte teksten og oppgaven, samtidig som han dpent gav ordet ut i gruppa
for at noen skulle fortelle hva de hadde lagt merke til fgrst. Aron tok s initiativ til et farste
innspill, med et relevant spgrsmél omkring hva som konkret skjer i teksten: “Er det noen som
vet hva som skjer i den teksten her? Altsd, konkret hva som skjer?” Handlingen i “Lgp for
livet” er som tidligere nevnt krevende a forsta og gjengi, fordi det er mange tomme rom og den
er apen for tolkning. Aron hadde selv ikke et svar og inviterte gruppa til & utforske motivet i
novellen. De gikk inn i en samtale om handlingen, hvor de identifiserte hvem guttene og faren
var, og at guttene lgp for & levere en jakke til faren, og hva faren trengte jakken til. Aron stilte
igjen et spgrsmdl i gruppa i det de har kommet til en enighet om handlingen; omkring hva
jeg-personen i novellen mener ndr han begynner a grine i slutten av teksten. Anna fulgte opp
med et nytt spgrsmal om hvem jeg-personen egentlig er, og gjorde et forsgk pa & ga tlbake til
dette viktige elementet i teksten for kanskje & skape en dypere forstaelse. Gruppa pekte i

innledningen av samtalen p& mange sentrale elementer i motivet og persongalleriet i teksten.

Albin pépekte videre at avslutningen av novellen, hvor jeg-personen bryter sammen i grét og
sier “Jeg har ingen far, jeg”, var noe som kanskje var verdt 4 diskutere. Han inviterte her
gruppa til 4 diskutere og utforske avslutmingen, noe som ogsé er et vesentlig element i novellen:
“Jeg synes det var litt spesielt at det var, bare plutselig kom inn med, altsé det har jo sikkert noe
med noe a gjore, men jeg vet ikke hva.” Ogsa ved en annen anledning i samtalen lgftet Albin
frem viktige poeng, som viktigheten og symbolikken knyttet til jakken @istein bruker. Her lette
han flere ganger etter mening og sammenheng i teksten, men han fulgte ikke opp med egne

tolkninger og refleksjoner omkring disse elementene.
Dersom man tenker at en del av performativ kompetanse dreier seg om & formulere

selvstendige, forsgksvise tolkninger og refleksjoner omkring ulike elementer i teksten, s er det

dette som preger denne gruppa mest. Flere av elevene i gruppa hadde mange selvstendige
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tolkninger knyttet til teksten, bdde med tanke pa handling, relasjonene mellom karakterene og

de littereere trekkene ved teksten de merket seg:

August: Det blir dratt ut, det for faren tar det sa fint...

Albin: Ja?

August: ... sd jeg tror kanskje det er bare for 4, vi skal veere sdnn. Forst er det sdnn at vi
glemte hele dritten, HVA (utbryter teatralsk), ja, vi har glemt det, og sd er det veldig lenge for
han reagerer pd det. Sa det er sann, det er for d kanskje, gi oss mer og mer venting pd, med
liksom ke spenningen ndr det kommer da ...

Anna: (avbryter) Utvide gyeblikket? Eller nei, ikke sann, egentlig...

I denne sekvensen viser Anna tegn pa tekstlig literacy (Blau, 2003, s. 204), hun praver ut
fagbegreper pa det som ble diskutert og peker pa flere sentrale trekk ved teksten, men samtidig
er hun veldig ydmyk i sine innspill omkring det faglige, nesten som hun unnskylder dem. Ogsé
August viste i samtalen tekstlig literacy, ved at han for eksempel siterte mye fra teksten nar han
skulle undre seg over teksten og hvordan den kan tolkes: “Men, det jeg synes var rart, det var
etter han skrev sann “Jeg skulle finne meg noe pa land likevel”, sa skrev han “Det er rart hva
en jakke kan bety”[...].

Noe annet som preget samtalen i gruppe A var at August, som hadde mye notater og
markeringer i teksten sin, hadde mange egne innspill og forslag til tolkninger, men han gikk
sjelden inn i en diskusjon omkring andres refleksjoner, og ville gjentatte ganger forsgke &
avslutte ved a for eksempel si “det er ikke s& mye mer & snakke om”. Albin svarte umiddelbart
ved en anledning “men, vi kunne jo snakket om teksten generelt, sénn oppbygging av teksten”.
Kanskje var ikke August villig til 4 utsette konklusjonen, han virket flere ganger mest ivrig pé &
finne et felles svar pa det gruppa snakker om. Han viste dermed ikke at han var villig til 4
utsette en konklusjon eller at han tolererte nederlag eller tolererte ambivalens og usikkerhet i
tekstarbeid (Blau, 2003, s.212). Samtidig viste August andre steder i samtalen at han anerkjente
at littereere tekster ikke ngdvendigvis skal forstds pa en bestemt méte, og at det ikke finnes

riktige og gale svar ndr man mater krevende tekster; en mer utforskende holdning:
August: “[...] Jeg foler AT de lgper for G gi han tingene hans, fordi han skal ta flyet til

Singapore, det er ganske tydelig, men det er veldig mye du md tolke og lese mellom linjene og

prave d forstd. Og det er ikke noe feil eller rett, men det er jo sikkert noe sdnn dypere mening
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her, eh, som vi ikke forstdr. Og det tror jeg har noe med at han gutten begynner a grine, det er

egentlig ganske big deal.”

Avslutmingen pa gruppesamtalen er interessant, i det Aron lgfter frem at han ikke tolker teksten
likt som de andre. Han tar igjen en tydelig sjanse ved a avslgre at han ikke har tenkt som de
andre, og kanskje heller ikke har forstatt teksten likt som dem. Dette kan vithe om at han bade
tgr a komme med nye, annerledes innspill, og i tillegg viser han at tekster ikke har en

endegyldig tolkning (Blau, 2003, s.212):

Aron: Men jeg hadde en HELT annen tolkning, enn dere hadde!

August: Hva du har tolket da?

Aron: Nd hgres det jo helt dumt ut, jeg vet ikke, at ...

Albin: Nei, bare si det, det er jo bra for leerer sikkert da d ha det (ler)

Aron: (ler) Men jeg tenkte, “Lop for livet” tenkte jeg, jeg vet ikke hvordan jeg tolket, jeg tenkte

pd ran!

4.2.1.1 Oppsummering

Med tanke pa hvordan gruppe A uttrykte sin littereere kompetanse, sa bar samtalen sarlig preg
av at fire av fem elever hadde egne innspill, refleksjoner og forsgksvise tolkninger, og stilte
sporsmal til de andre pé gruppa. I samtalen viste ogsa elevene sin tekstlige literacy da de pekte
pa mange apne rom i teksten, for eksempel momentet med jakken, avslutningen og relasjonen
mellom Wistein og far. Anna satte ogsa noe nglende fagbegreper pa det hun snakket om,
August siterte mye fra teksten, og Albin lgftet frem flere interessante elementer i tekstarbeidet,
uten selv a ga i dybden pa dem. Aron stilte spgrsmal til gruppa som han selv ikke hadde svar
pa, kanskje sparsmadl han hadde notert seg underveis i lesingen, som han selv lurte pa? De fire
samtalende elevene anerkjente ogsa pa ulike mater at man kan tra feil i tekstarbeid, og at det
ikke finnes absolutte sannheter i matet med denne teksten. Men det kan hgres ut som at noen av
elevene var ute etter a finne en felles forstaelse av teksten, og at de sjelden Kklarte a ga inn i
grundigere diskusjoner omkring ulike tolkninger og oppfaminger av teksten, og ga tilbake for a
diskutere ulike sider av teksten pa nytt. I tillegg er det patagelig at Agnes som, til tross for at de

andre elevene i starten prgvde & invitere henne inn i samtalen, valgte & forholde seg taus.
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4.2.2 Gruppe B - “Jeg er egentlig litt uenig”

Berit, Birgitte, Bea, Brage og Birk utgjorde gruppe B, og deres litterare samtale varte i elleve
minutter og 39 sekunder. I denne samtalen var det primert fire elever som samtalte, og samtalen
hadde god flyt. Elevene snakket kun om teksten, og det var ingen tilfeller av elever som avbrgt
hverandre. Det var av og til pauser i samtalen, men jeg har inntrykk av at disse pausene var
fordi elevene tenkte over egne eller hverandres innspill. Bea svarte kun pa direkte spgrsmdl et
par ganger i lgpet av samtalen, og forholdt seg ellers taus. I likhet med Agnes i gruppe A er det
usikkert hvorfor Bea ikke bidrar muntlig. Hun var en av elevene som ikke hadde notater pa
teksten sin, men dette betyr ikke ngdvendigvis at hun ikke har lest og forstétt teksten.

Det var Brage som tok rollen som igangsetter i gruppe B, og stilte et direkte spgrsmal om noen

hadde tanker rundt teksten. Han prgvde samtidig & klarere hva som egentlig skjer i teksten:

Brage: Mm, jeg tenkte at det kanskje, eh, ja, jeg fatter jo at det var noe med faren hans, fordi
han begynte @ grine ndr han andre faren. Eller, jeg skjonte ikke helt teksten, men Jjeg tror det
var at han begynte @ grine ndr faren til vennen hans skulle gé, s, eh, sier han “Jeg har ingen
far”, sd tror jeg kanskje at faren hans lop i fra familien hans, eller at han der gutten er liksom i
en annen familie som fosterhjem eller noe sdnt. Langt i fra familien sin. Eh, jeg vet ikke helt.

Jeg synes ikke det var sd veldig beskrivende, sdnn hva som skjedde.

Her forsgker Brage & gjore rede for sin forstelse av teksten, og sier flere ganger at han ikke
helt forstod teksten, men han har oppfattet viktigheten av avslumingen hvor jeg-personen
begynner & gréte, uten at han kanskje klarer  tolke hva dette kan bety. Brage viser tekstlig
literacy ved at han peker pa avslutingen av teksten, og anerkjenner at tekstens motiv kan veere
vanskelig a forstd. Dette innspillet gjorde at Birk fulgte opp med sin tolkning, og Berit gjorde sa
rede for handlingen slik hun forstod den. Birk endret da sin oppfatning; han anerkjente at man
kan ta feil i m@tet med tekster og at man sammen kan skape nye forestillinger om tekster man

leser:

Berit: Jeg tolket det litt annerledes, fordi, eh, for meg sd virket det ut som om at han som stod

utenfor bussen er han samme som skulle til Singapore.
Birk: Ehm...?

Berit: ... og at det var faren til Qistein liksom.
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Birk: Ja, for jeg ... Ja, for jeg oppfattet at det var en jeg-person da, han Jistein som var
vennen til jeg-personen.

Berit: Mmm?

Birk: ... ogsd faren, som jeg da oppfattet at var faren til Jistein og sd var det sjpmannen. Hvis,
men, det kan jo vere at sjipmannen da er faren, dd, og sd var skrevet med andre ord pd en
mdte.

Berit: Ja, jeg tror det, jeg tror bdde “sjgmannen” og “gubben” og “faren” er samme person
(ler litt), faren, fordi... For det at det stdr at han hadde frivakt en hel mdned en gang i dret, og

det hgres ut som sann type skift som en sjgmann kan ha liksom ...

Berit hadde mange egne innspill og spersmal i samtalen og hun viste tekstlig literacy ved &
peke pd mange av de dpne rommene i teksten, og brukte relevante fagbegreper og
teksteksempler. Hun bygget forestillinger som de andre pé gruppa kan ta del i (Langer, 2011).
Hun laftet frem at jakken var et viktig symbol, at setningen “Det tar tid 4 oppdage en felle” var
spesiell, og hun nevnte ogsa flere litterere trekk ved teksten, som for eksempel den &pne slutten
og at teksten starter in medias res. Berit var ogsa flere ganger uenig med andre i gruppa, men
laftet frem egne meninger pa en ryddig mate som i sitatet under hvor hun innleder med “Jeg er
egentlig litt uenig”, og forklarer sin mening, uten a anklage andre for & ta feil. Dette gjar at
samtalen for meg oppleves mer utforskende, og hun skaper rom for at man kan komme med
ulike oppfaminger omkring de samme tingene i teksten. Gruppa var tilsynelatende ikke opptatt
av at alle skulle bli enige og ha samme oppfatning, de laftet gjerne frem ulike perspektiver p&

det de hadde lagt merke til, som i diskusjonen om den dpne slutten:

Birgitte: Sdnn, vi kan prove oss d tenke hva som vil, liksom, skje videre, pd en mate, i
fortellingen. Sd, mange muligheter. Som ogsa gjer at det blir, kan, det blir jo ganske spennende
og far oss til ogsd fa lyst til G vite hva skjer nd.

Berit: Jeg er egentlig litt uenig, jeg synes det roet seg veldig mot slutten. At det slutta pd en litt
sann koselig note, der de bare gdr hjem igjen, ogsd fdr han heller reise i morgen liksom. Eller
ndr han har henta flybillettene og sann. Men at de fikk liksom ordna opp litt, etter at de hadde

krangla og ... sann.

De fire samtalende elevene hadde lagt merke til ulike elementer i teksten, men de konkluderte
sjelden med hva den “riktige” tolkningen er. Dette gjar ogsa at samtalen far et mer utforskende

preg (Mercer, 2000), hvor det er rom for at elevene lgfter frem det de anser som viktig, og
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gruppemedlemmene kan diskutere det som kommer frem, som for eksempel mot slutten av
samtalen der de diskuterte farens siste replikk i novellen; “Du er kameraten til Jistein, sa han.
Du lgp sammen med ham”. Da spekulerte de sammen omkring hva dette kunne bety, og hva
det forteller oss om relasjonen mellom @istein og jeg-personen, og kanskje ogsa faren og

jeg-personen, uten at de kom til en konklusjon.

Mot slutten av samtalen lgftet som nevnt Berit som eneste elev i klassen frem setningen “Det tar
tid & oppdage en felle”, en setning som er veldig apen for tolkning, og som krever at elevene
béde forstar helheten i teksten, og flere ulike delelementer, som relasjonen mellom @istein og
far, og jakkens betydning. Berit selv tilbgd ingen tolkning, men Brage hgrtes ut som at han
snakket mens han tenkte, og kom med en svert interessant mate 4 tolke setningen pa, nemlig at
@Distein kanskje tar feil jakke med vilje. Flere av gruppemedlemmene synes dette var en
interessant tolkning av jakken, og bekreftet utspillet med samstemte “mm”, eller “det var lurt”.
Det var ogsa i denne delen av samtalen rom for a prgve seg frem, noe som kjennetegner
nettopp en utforskende samtale. Berit tok ogsa dette opp igjen i den oppsummerende
helklassesamtalen, hvor hun reflekterte omkring jakken som et symbol pa for eksempel

forsoning mellom @istein og far.

4.2.2.1 Oppsummering

Gruppe B viste ogsa flere ulike tegn pa litteraer kompetanse i sin samtale. De fire deltakende
elevene var dpne i diskusjonen, og stilte sparsmal ut i gruppa, uten ngdvendigvis a servere
svarene selv. Mange i gruppa pekte pa sentrale deler av teksten, og viste sin tekstuelle literacy
ved at de identifiserte og diskuterte mange av de dpne rommene i teksten, samt brukte
fagbegreper og teksteksempler i diskusjonen. Gruppa ivret ikke etter & komme til en enighet,
det var mer a forsgke a utforske ulike sider av teksten som preget samtalen. I noe motsetning til
i gruppe A, bar samtalen i denne gruppa mer preg av at de plukket opp hverandres tanker og
ideer og spant videre pd dem. Samtalen fremstdr derfor som mer utforskende (Mercer, 2000),
hvor madlet for samtalen er utforskingen av teksten og samtalen i seg selv, ikke at de skal
komme frem til bestemte, felles svar. Ogsa i denne gruppa var en elev relativt taus, hvor Bea

kun svarte to ganger pa direkte spgrsmal.
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4.2.3 Gruppe C - “Jeg fatter ikke en dritt”

Det var Catrine, Christine, Casper og Charlotte som sammen var gruppe C og samtalen deres
varte i seks minutter og 59 sekunder. De fire pd gruppa var elever som i stor grad er tause i
helklassesamtaler, men bidrar noe oftere i mindre grupper. Alle gruppemedlemmene deltok i
denne samtalen, men den bar allerede fra starten av preg av at elevene tilsynelatende ikke tok
oppgaven pa alvor. Om dette var fordi noen synes teksten, eller den dpne inngangen, var
vanskelig, p& grunn av lydopptakeren, eller pa grunn av gruppedynamikken er vanskelig &
avgjare. Allerede fra starten var det mye latter og fnising, og dette gjar at gruppen kanskje aldri

kom inn i en serigs diskusjon omkring teksten og hvordan de opplevde den.

Catrine startet samtalen, ikke med et spgrsmal som i de to andre gruppene, men med et innspill
om innledningen pa teksten. Det er interessant at hun umiddelbart kom med en faglig
observasjon, i stedet for 4 starte samtalen med et spgrsmal i gruppa, som de to andre gruppene
gjorde. Hun markerte seg ogsd ved a bruke et fagbegrep, hun viste tegn til tekstlig literacy, men
kanskje ble dette for noen elever i gruppa en for vanskelig start, klarte de aldri & koble seg pa
fra starten av? Dette forte til at gruppen innleder samtalen med flere tilsynelatende lgsrevne,

individuelle innspill i starten:

Catrine: Ja, ehm, jeg synes at, ehm, teksten er in medias res. Fordi den starter liksom, rett i
handlingen.

Christine: Ja. Jeg synes ikke overskriften passer fordi de lgper jo ikke for livet (fniser, og
begynner d le hayt)

Catrine: (ler med)

Casper: Ja, jeg fattet ikke en dritt, sq.. .

Charlotte: Ikke jeg heller.

Casper: Alt jeg sd var at jakken gjentok seg...

Catrine: Ja

Christine: mm

Casper: ... det var, jeg tror det var et virkemiddel.

Fordi Catrine starter med et fagbegrep, sé falger for eksempel Casper opp med sin observasjon
av at jakken gjentok seg gjennom teksten. Dette er jo en spennende observasjon, han peker pa

jakken og virkemiddelet gjentakelse; han viser sin tekstlige literacy. Samtidig sa sier han at han
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ikke “fattet en dritt”, sa han undergraver kanskje sitt eget innspill her. Det er mulig at han var
ute etter et fasitsvar, eller kanskje anerkjenner han ikke at forstdelsen vi har for skjgnnlitterare
tekster er begrenset - vi kan ikke forsta alt i en tekst. Elevene i gruppe C pekte her pé sentrale
littereere virkemidler og viste at de har leert seg skolens prosedyrer for tekstanalyse, men i denne

samtalen gjorde ikke denne kunnskapen at de kom videre i prosessen med & forstd teksten.

En annen interessant sekvens i starten av samtalen var nar gruppa sammen slo fast at de ikke
forstod, ved at alle sa de ikke forstod hvorfor jeg-personen grter i slutten, og Catrine
konkluderte med at “ingen aner” hvordan dette henger sammen. Som gruppe markerte alle
sammen i starten av samtalen en distanse til bade teksten og arbeidet med den. To elever hadde
med seg relativt mye notater inn i samtalen, og to elever hadde svert lite. Dette viser jo at det
var ulikheter i hva elevene hadde observert i det individuelle arbeidet, og kanskje ble det aldri
rom for & diskutere teksten pa en serigs mate. Alle elevene i gruppa tok initiativ flere ganger,
ved at de hadde egne innspill; tolkninger eller observasjoner, men de gikk sjelden videre pa
hverandres innspill, og samtalen bar ikke preg av a veere utforskende. Kanskje var de mer ute
etter en enighet, eller kanskje var det aldri et mal a diskutere teksten pa et mer saklig niva? Det
kan tenkes at det var vanskelig a fa gruppa inn pa sporet igjen etter at man hadde markert at
ingen forstod noe, da er det gjerne ikke lett & vaere det gruppemedlemmet som tar en risiko ved

a prove & fa gruppa pa rett spor igjen.

Gruppedynamikken i gruppe C spilte nok en stor rolle, og det var sarlig Christine som hadde

flere humoristiske innspill, som satte sitt preg pa maten gruppa samhandlet pa:

Christine: Kanskje han ikke har en far, kanskje han har to madre.

Charlotte: Tror du han grein pa grunn av det?

Christine: Ja (ler)

Charlotte: Det hadde vert litt trist hvis han grein fordi han ikke ville ha to madre.

Catrine: Det hadde vert litt spesielt. Men jeg forstdr virkelig ikke noen ting, i denne novellen.
Charlotte: Ikke jeg heller.

Catrine: Nei.

Det hartes i opptaket ut som at det var god stemning i gruppa, det var mye latter og fnising i
samtalen, og Christines humoristiske innspill omkring flere elementer i teksten bidrog til dette.

Christine peker jo i sekvensen over pa et viktig rom i teksten, relasjonen mellom @istein og far.
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Det var likevel interessant & se at det var lettere for mange elever i denne gruppa a snakke
“ufarlig” om teksten, de tok sjelden reelle risikoer, med reelle innspill omkring sin opplevelse
og oppfating av teksten. Dette kan signalisere at elevene opplevde det utfordrende & fare en
samtale uten at det var forhandsgitte tema eller spgrsmal, det var uvant, og det hadde ikke blitt
uttrykt konkrete forvenminger til hva elevene skulle bidra med eller fa ut av denne samtalen.
Eller var det slik at elevene opplevde teksten som vanskelig, og derfor ikke visste helt hva de
skulle trekke frem som interessant? Pa den andre siden lgftet jo flere medlemmer av gruppa
frem bade innledningen, avslutningen og jakken som interessant, sa de viste jo at de kunne
peke pa det som er relevant i teksten, men kanskje ikke klarte a trekke disse forestillingene

videre til a forsta teksten som helhet (Langer, 2011).

4.2.3.1 Oppsummering

Om gruppe Cs samtale kan man si at de fra starten av valgte a veere distanserte til bade teksten
og oppgaven. De listet innledningsvis opp en del vesentlige sider ved teksten de hadde
observert og kanskje notert, men de gikk ikke inn i en diskusjon omkring forstdelsen eller
opplevelsen av det de hadde funnet. Flere elever hadde egne innspill i gruppa omkring
interessante elementer i teksten, men innspillene ble sjelden fulgt opp pa en serigs mate, de ble
kanskje heller fulgt opp med humoristiske tolkninger. Gruppa markerte distanse ved at de
gjentatte ganger sa at de ikke forstod, og ved at det naermest gikk litt sport i a tolke rarest mulig.
Ble det slik fordi dette var en uvant situasjon, var teksten for vanskelig, eller var det
gruppedynamikken som avgjorde? Oppleves taushet i slike samtaler som at de har mislykkes
eller ikke fullfgrt oppdraget? Kanskje anerkjente ikke gruppa at tolkningsarbeid innebarer a ta
feil, og at man ikke kan forsta en tekst fullt ut? Dersom man fgler at man ma komme med
korrekte svar, og kunne forklare alt man tror ved hjelp av teksten og fagbegreper, sd er det

kanskje ikke rart at det er lettere a distansere seg fra bade teksten og samtalen?

4.3 Pa hvilke mater uttrykte elevene sin litterer kompetanse i de utforskende

samtalene?

4.3.1 Littereer kompetanse i gruppesamtalene

Med Blaus forstaelse av litterere kompetanse som utgangspunkt, sd viser elevene i

gruppesamtalene at de innehar bade tekstlig og performativ literacy (2003, s. 203). I alle de tre
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gruppene pekes det pa sentrale delelementer av teksten, som for eksempel overskriften, jakken
til Gistein, relasjonen mellom @istein og far, “fellen” og jeg-personens emosjonelle utbrudd i
avslutningen av novellen. Elevene peker pa disse sidene ved teksten som interessante, og
diskuterer ulike oppfatninger og tolkninger av disse dpne rommene. Dette er tegn pa tekstlig
literacy; elevene forspker & skape mening ut av teksten de har lest (Blau, 2003, s. 203), og hvor
de bruker sine analyseferdigheter, passende fagbegreper og teksteksempler. Dette funnet er ikke
overens med funnene fra LISA-studien (Blikstad-Balas & Roe, 2020), hvor elever sjelden
madtte belegge tolkningene sine med eksempler fra tekstene og begrunne tolkningene sine.
denne studiens gruppesamtaler bade begrunner og belegger elevene pastandene sine ut fra
teksten. Noe av forklaringen her kan ligge i at LISA-studien fokuserte pa 8.trinns-elever, mens
denne studien er plassert p& 10.trinn, hvor elevene har mer erfaringer med bade tekstlesing og
tekstanalytiske begreper. Det er ikke alltid elevene selv klarer & tolke og forklare hvorfor de
mener noe er interessant i teksten, som for eksempel i gruppe A hvor Albin peker pa flere
sentrale rom i teksten, men ikke forklarer selv hvorfor han finner dem interessante eller hvordan
han forstar dem. Kan dette vare et tegn pa at han er noe usikker pa hvordan teksten kan tolkes,
altsa at han ikke forstar symbolikken bak jakken, eller hva gritingen skal bety, og dermed ikke
har nok tekstuell literacy til & kunne sette ord pa forstelsen sin (Blau, 2003, s. 204)? Eller er
det noe med miljget i gruppa i denne samtalen, at Albin ikke fgler seg trygg nok til & bidra med
egne tolkninger? Nevner han muligens disse viktige elementene for at andre skal ta risikoen, i

tilfelle tolkningen hans er “feil”?

Alle tre samtaler har ogsé trekk av performativ literacy (Blau, 2003). Det er det 4 ha egne
innspill i samtalene som er det dominerende trekket i alle samtalene; i alle tre gruppene har
narmest alle elever egne innspill, det vaere seg observasjoner, tolkninger, sparsmal eller
refleksjoner. Med unntak av de to tause, fremstar elevene trygge i situasjonen, og tar ulike
former for sjanser i samtalene. Noen elever, som Aron, Albin, Berit og Brage er undrende og
spgrrende i sine innspill, mens andre, som August og Catrine, har observasjoner til teksten som
er mer lukkede, med en ferdig tolkning. I gruppe B er gruppen som helhet villige til § utsette en
konklusjon, og de fremstdr som tolerante med tanke pa at tekster er ambivalente, og at man kan
ta feil i mgtet med nye tekster (Blau, 2003, s. 213). Dette er ogsa viktige deler av performativ
literacy. Gruppe A har noen medlemmer som er mer villige enn andre til & utsette en
konklusjon, og som er dpne for at man kan ta feil i tekstarbeidet, mens andre gruppemedlemmer
virker mer lukket i sin oppfatning av tekstens handling og tematikk. Med Langers (2011) ord,

sd skaper elevene forestillinger omkring teksten bade alene og sammen som gruppe. Det er
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interessant at flere av elevene gdr frem og tilbake i teksten for & diskutere elementer de finner
interessante, og forsgker a finne nye og forbedrede tolkninger sammen. Det er kanskje szrlig
Berit i gruppe som er fremtredende i arbeidet med det kollektive forestillingsarbeidet i gruppa,
ved at hun inkluderer de andre i gruppa i sine tanker og refleksjoner, og samtidig statter opp
under og undrer seg over andres tolkninger. Gruppe C skiller seg som nevnt fra de to andre
gruppene, ved at de aldri gar inn i en reell faglig diskusjon omkring de ulike sidene av teksten.
Den eneste konklusjonen de har, er at ingen pa gruppa forstar, som kanskje ogsé kan sees pa

som en slags forstaelse for at man kan ta feil, og at man aldri fullt og helt kan forsta en tekst.

4.3.2 Samtale som utforskende arbeidsméte

Alle gruppene samtaler om teksten og hvordan den kan forstds. Ingen av gruppene snakker om
andre temaer, og alle diskuterer teksten pa tekstens premisser, altsd snakker de ikke tett pa eget
liv, som Radnes (2014b, s. 36) og Blikstad-Balas og Roe (2020) hevder at mange elever gjor i
de litteraere samtalene. Samtalen oppleves som norskfaglig og sveert nar teksten de diskuterer,
hvor elevene begrunner egne tolkninger og forstaelser av teksten, ut fra teksten selv. Er det slik
at leereren gjennom sine mer tradisjonelle spgrsmal til den littereere samtalen vinkler samtalen
mot det subjektive, og fordi elevene i denne sammenhengen ikke hadde spgrsmal diskuterte

teksten pa tekstens premisser?

Samtalene som helhet baerer i ulik grad preg av a vere utforskende samtaler (Mercer, 2000).
Det er gruppe B som i starst grad har en utforskende inngang til samtalen, hvor de har rom for
at man har ulike hypoteser og teorier, og de utfordrer hverandres lesninger og oppfatninger av
teksten, og de bruker spraket til a tenke sammen (Mercer, 2000, s. 153). Her virker det som at
utforskingen og samtalen i seg selv har en verdi, fremfor & komme frem til “riktigst” mulig
tolkning av teksten. Det er i gruppe B serlig Berit som sier seg uenig med noen av de
gruppemedlemmene, eller utfordrer deres forstaelse av teksten, som for eksempel i diskusjonen
omkring avslutningen og sammenhengen mellom “faren” og “sjgmannen”, hvor hun oppfatter
at disse to er samme karakter. Gruppa lgfter frem ulike sider av teksten, uten at noen har
konkludert pa forhdnd rundt hva de ulike observasjonene kan bety. Gruppe A har i deler av
samtalen en utforskende inngang, som for eksempel nar Albin vil diskutere jakken og
avslutningen. Da forsgker han & finne sammenhenger og forstd hva disse observasjonene skal
bety, uten at han selv har svarene; han forsgker 4 skape rom for at andre kan teste ut sine teorier

og hypoteser (Mercer, 2000). Ogsa Aron inviterer til utforsking av teksten ved at han stiller
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spersmal rundt handlingen i starten av samtalen, uten & ha sin egen forstielse og tolkning klar
fra starten. I andre deler av samtalen er det tydelig at kanskje sarlig August forsgker a avslutte
samtalen ndr han mener de har diskutert ferdig, eller ndr han mener de har kommet til en
konklusjon, eller en felles forstdelse av teksten. Da kan det veere vanskelig i gruppen & vaere
utforskende i mgtet med teksten. Slike samtaler fremstdr mer kumulative, disputtpregede
(Mercer, 2000), eller “presentational” (Barnes, 2008), hvor elevene forsgker & si det som er
“riktig” eller forventet, eller komme til enighet om en felles forstéelse av teksten, og kan veere
lite lydhgre for andre elevers innspill. Dette kan komme av at tidligere har elevene kun hatt
gruppesamtaler med tydelige sparsmdl eller diskusjonspunkter, der det forventes at gruppa
svarer pa konkrete spgrsmdl eller peker pa for eksempel sentrale virkemidler i tekstene de leser.
Da er det gjerne ikke rart at elevene forsaker & gjare dette ogsé her, da den utforskende
inngangen bryter med kjent praksis. Mercer (2000) konkluderer jo ogsé selv med at mange av
samtalene i skolen er kumulative eller disputtpregede, men at de utforskende samtalene bar
veere et mdl. I tillegg hevder som tidligere nevnt Barnes (2008) at mange av samtalene lerere
legger opp til i timene sine er “presentational”, og at elevene i stor grad trenes opp gjennom
mange ar i skolen til & komme frem til riktig eller forventet svar pa leererens spgrsmal. Da er det

gjerne ikke sa rart om elevene ogsd har denne forventningen med seg inn i gruppesamtalene?

Gruppe C har en tilsynelatende utforskende samtale om novellen, men det er p& gruppas egne
premisser. De har en mer ironisk tone i samtalen sin, og diskuterer de ulike elementene pé en
mer humoristisk enn faglig mate. Det kan vere flere arsaker til at samtalen i denne gruppa aldri
blir en del av den litteraturfaglige praksisen (Gourvennec, 2017). Ogsa for denne gruppen kan
denne leringsaktiviteten virke fremmed og ny, og gruppa kan bare preg av det fordi det er
uvant for dem a ikke ha sparsmal pa forhand. Dette vil jeg komme n@rmere inn pé i
diskusjonen rundt funnene fra gruppeintervjuene. I tillegg var det gjerne
gruppesammensetningen som spilte inn. Ingen av elevene pé gruppa er elever som tar initiativ
muntlig verken i helklasse eller i mindre grupper. P& de to andre gruppene er det elever som
nermest umiddelbart tar en ordstyrer-rolle, og setter gruppa i gang. Det er det ogsa her, Catrine
starter med et faglig innspill, og det falges opp av flere faglige innspill fra de andre, men de
konkluderer raskt med at “ingen fatter” noe i denne novellen. Er det teksten og dens pne rom,
teksten som problem, som vipper dem av pinnen? I sé fall peker funnene fra denne samtalen p&
noe annet enn det Sgnneland (2019) fant i sin studie fra 9.trinn; for gruppe C har ikke det
“forstyrrende” i teksten tiltrekningskraft og gjor ikke arbeidet mer relevant, det forstyrrer

kanskje sdpass at gruppa aldri kommer helt inn i samtalen? Sgnneland fant ogs4 i sin studie at
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en gruppe var engasjerte i samtalen, som gruppe C ogsa er her, men pa sine egne premisser. De
peker pa mange av de samme tekstlige elementene som gruppe A og B gjgr, men de diskuterer
dem ikke pa samme faglige mate. Dette funnet kan forklares med blant annet begrepene

“motivasjon” og “engasjement”, men det er utenfor rammen av min oppgave d ga narmere inn

i akkurat dette.

Den utforskende eleven skal fa oppdage og skape leeringen selv, gjerne i samarbeid med andre
(Andersen, Fiskum og Rosenlund, 2018, s.20). I arbeidet med novellen “Lgp for livet” mgite
eleven teksten farst gjennom heytlesing, sd gjennom a ga inn i teksten pa egenhand.
Hagytlesingen skulle gi alle elevene lik tilgang til teksten (Ariail & Albright, 2005; Roe, 2017;
Tennesen, 2007), mens det individuelle arbeidet uten konkrete og mer tradisjonelle
arbeidsoppgaver skulle legge til rette for at eleven skulle fd oppdage teksten pa egenhand. 1
gruppesamtalene var det dermed intensjonen at elevene sammen skulle skape en forstaelse av
teksten, hvor de selv matte bestemme seg for hvilken retning de ville ga i. Mange elever jobbet
med teksten pd egenhand, og hadde innspill i gruppesamtalene omkring sine refleksjoner og
observasjoner. Men hva med de to elevene pa gruppe A og B som ikke bidro i samtalen?
Hyvilke faktorer er det som kan spille inn nar elever ikke bidrar i en faglig gruppesamtale? Det
er leereren som ma bidra til elevene utvikler den kompetansen de trenger for 4 kunne bidra i
littereere samtaler (Rgdnes, 2014 b). Agnes i gruppe A er en relativt ny elev i klassen, og
kanskje har ikke hun opparbeidet seg den nadvendige kompetansen for & kunne bidra i slike
samtaler enda? Littereere gruppesamtaler er ikke en fast arbeidsmate i norskfaget, og man kan
ikke forvente at alle elever faler seg komfortable i slike situasjoner, serlig ikke hvis det er farste
gang. I tillegg vil det sosiale ogsa spille en rolle i slike gruppesamtaler. I og med at Agnes er en
elev som ikke har gdtt i klassen lenge, sd er hun gjerne ikke trygg pa alle elevene pa gruppa
enda. I mgtet med nye leringsaktiviteter sa bar man legge til rette for trygghet for alle elever
(Fiskum, T.A. m.fl., 2018), og da burde gjerne Agnes og Bea fatt veere pa en gruppe med
elever som jeg visste de fglte seg trygg pa. Samtidig er det viktig a papeke at det ikke er alle
mennesker som gnsker & bidra selv i diskusjoner. A vere lyttende og taus er ikke utelukkende
et problem, men kan kanskje oppleves slik for medelever, og leerer? Det er ikke rom for at alle
kan ytre seg like mye, verken i plenumssamtaler eller gruppesamtaler. T tillegg er det viktig &
peke pa at det er noen elever som tar mer plass enn andre, og dette kan ogsa gjare at elever ikke
gnsker a si noe i slike gruppesamtaler. Nyhetsgapet (Orion & Hofstein, 1994) er det ogsé verdt
a nevne her. Elevene har hatt littereere gruppesamtaler fgr, bide med og uten opptak, bade i

helklasse og i sma grupper, men de har aldri hatt en sd dpen inngang til samtalen fgr. I tillegg
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har de ikke mgtt sa utfordrende tekster fgr. Det kan oppleves som utrygt og utydelig for noen
elever, og nyhetsgapet mellom tidligere og nye l@ringsaktiviteter kan bli for stort. Kanskje
kunne man ha gvd pa mer utforskende mater a snakke om skjgnnlitterare tekster pa, og laerer
burde ha veert tydeligere pa hva som var forventet av selve samtalene. En kunne ogsa ha hatt
tydeligere strukturer for hvordan selve samtalen skulle foregd, og hatt fastere regler og rutiner
for gjennomfgringen av samtalen (Fiskum, T.A. m.fl. 2018). Balansegangen her blir vanskelig;
skal det veere en utforskende samtale, hvor elevene skal oppdage og styre leeringen selv, si kan
ikke laerer ha for mange og for styrende instrukser i forkant. Men pé den andre siden kan det bli
for stor kontrast mellom tidligere og nyere leeringsaktiviteter. Det tar med andre ord tid 4 endre

praksis!
4.3.3 Fortolkning av tekster

Avslutningsvis er det ogsa slik at fortolkningsleren (Gadamer, 2010) forteller oss noe om
hvordan elevene kan skape mening i de ulike, mindre delene av teksten, for bedre a forsta
helheten, og omvendt. I gruppe A og B gar bade Agnes, Albin, Berit og Birk tilbake til
elementer de allerede har diskutert, fordi de har forstatt noe nytt eller endret sin forstielse av det
de har lest (Gadamer, 2010, s. 307). Elevene stiller nye spgrsmal til teksten etter hvert som de
forstdr, og ma derfor ga tilbake og diskutere igjen, for & oppné en dypere forstdelse; altsa innga i
en hermeneutisk sirkel (Gadamer, 2010). En interessant observasjonen av gruppesamtalene er
at ingen av gruppene gar videre fra & diskutere og forsgke 3 forsta delelementene; ingen
grupper diskuterer helhetsforstaelsen av teksten. Er det fordi det ikke er rom for denne
diskusjonen i en sdpass kort samtale om en tekst som mange elever opplevde som krevende?
Eller er det fordi det ble gitt lite instrukser, og gruppene selv kunne velge hva de gnsket &
fokusere pa i samtalen? En av gruppene, gruppe C, skiller seg fra de to andre, ved at de ikke
diskuterer observasjonene sine pa en serigs mate. Hele samtalen barer preg av en distanse til
teksten og oppdraget, og kan kanskje minne noe om funnene til Sgnneland (2019), ved at
gruppen forholder seg til teksten pé sine egne premisser, og aldri velger & ga inn i en reell
littereer samtale. I tillegg er det kanskje verdt & merke seg at man ved a ha en analytisk
innfallsvinkel til arbeidet med skjennlitteraere tekster, kan bli for opptatt av 4 analysere
smabitene av teksten, og ikke av a pusle dem sammen til en helhet igjen. Kanskje er en mulig
forklaring at det tidligere tekstarbeidet i klassen har veert for analytisk (Rgdnes, 2014a), og
tekstlig literacy har i for stor grad blitt modellert av leerer som é lete etter virkemidler og

interessante smadeler av teksten, og ikke som & forstd bade helheten og delene av teksten.
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4.4 Den avsluttende helklassesamtalen

Da elevene var ferdige med gruppesamtalene sine, avsluttet vi timen med en helklassesamtale,
omkring hvordan de opplevde bdde samtalen og teksten. Bide forsker og lerer 2 observerte i
denne samtalen at sveert mange av elevene, ogsd de som vanligvis ikke er muntlig aktive i
helklassesamtaler, var aktive i oppsummeringen av de litterare samtalene. Det var mange som
ville si noe som sin opplevelse, og som ville stgtte det andre hadde sagt, noe som opplevdes
som hgyt engasjement. Det kom tydelig frem i helklassesamtalen at et stort flertall av elevene i
klassen opplevde samtalene som mer “rotete” og “ustrukturerte” enn de litter@re samtalene
pleier & vere, noe som gjorde at de ikke synes samtalene ble veldig vellykkede. I tillegg var det
mange elever som lgftet frem at teksten var vanskelig, for eksempel fordi handlingen var litt
“uklar”, og at det var vanskelig & forstd hvorfor jeg-personen plutselig begynner & gréte i
slutten. Dette kan ogsd pavirke maten samtalene opplevdes p4; at det var en tekst som var
vanskeligere & forsta enn tekstene de normalt mgater. Flere elever mente at spgrsmal eller arbeid
med tema pé forhdnd hjelper dem i det individuelle arbeidet med teksten, og gjor at de foler seg
bedre forberedt til samtalene de skal ha etterpd. Noen mente likevel at det var fint med en dpen
inngang til samtalen, fordi dette gjorde at de fikk lov til & styre innholdet i samtalen mer selv, og

fokusere pa det de selv opplevde som vesentlig.

En interessant observasjon gjort av leerer 2 var at i det samtalen gikk over pa hvordan elevene
forstod selve teksten sa falt klassen tilbake til et mer fast mgnster, der fire-fem elever hadde mye
d si og hadde mange refleksjoner omkring viktige elementer, eller ulike tolkninger, og resten
forholdt seg noksa tause. Da klassen diskuterte samtalene var svart mange elever aktive, mens i
diskusjon omkring teksten var det de “vanlige” elevene som tok ordet, og samtalen ble dermed

styrt av noen fa elever og lerer.

4.4.1 Hva kan observasjonene av den avsluttende helklassesamtalen indikere?

Det var interessant a observere at mange av elevene som normalt ikke er aktive i
helklassesamtaler, var med i diskusjonen omkring hvordan de opplevde gruppesamtalene.
Lerer 2 funderte pd om denne observasjonen kunne vise at det er tryggere for mange elever &
diskutere mer “hdndfaste” temaer, mens det oppleves for utrygt & kaste seg ut i en diskusjon
omkring hvordan man forstar skjennlitter®re tekster - et tema der det ikke finnes s handfaste

sannheter? Det er muligens lettere & snakke om sin subjektive opplevelse av noe, enn 4 innta en
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mer analytisk holdning. Da flyttes fokus bort fra teksten i seg selv (Radnes, 2014a) og elevene
slipper & forholde seg til det som kan oppfattes som problematisk. I tillegg er det gjerne slik at i
en mer tradisjonell helklassesamtale sa gar man tilbake til en mer gjenkjennbar IRE-struktur, og
de mest muntlig aktive elevene bidrar mest, og styrer dermed ofte klassens forstaelse av
skjgnnlitteraere tekster, som ogsa var synlig i den avsluttende samtalen i denne studien. Dette
stemmer kanskje overens med funnene fra LISA-studien (Blikstad-Balas & Roe, 2020), som
fant at IRE-formatet fortsatt dominerte det muntlige arbeidet i norsktimene. Dette er en form for
samtale som elevene er trygge pa, og som de er godt trente i, og man fglger kanskje lettere et

fast mgnster da.

Mange av elevene trakk frem teksten som vanskelig; bade fordi handlingen var vanskelig &
forsta, det var vanskelige symboler som var “uvanlige”, og jeg-personens utbrudd i
avslutningen var ogsa noe mange sa som utfordrende. Dette er interessante deler av teksten,
som alle gruppene var innom og diskuterte, men som det aldri kom en konklusjon pé. I den
avsluttende helklassesamtalen burde kanskje leereren kommet med sin opplevelse og tolkning
av teksten, i tillegg til at alle gruppene fikk fortalt om sine oppfatninger? Bade Radnes (2014a)
og Blau (2003) trekker frem viktigheten av at lreren modellerer og underviser i tekstarbeid og
teksttolkning. Da hadde det gjerne vart pd sin plass at det ble gjort i avslutmingen av
tekstarbeidet, fremfor at gruppene opplevde at de ikke forstod teksten. De hadde jo forstitt
mange av de dpne rommene, og det hadde vert en god mulighet i slutten til 4 pusle sammen
alle delene fra gruppene til en felles helhet? I tillegg kan det vere at tekstvalgene i norskfaget
gjores med utgangspunkt i den erfaringsbaserte inngangen til tekstarbeidet (Radnes, 2014a), og
norsklarerne er for opptatt av at tekstene skal oppleves som relevante og interessante for
elevene? Dersom det er slik at det som oftest velges tekster som vurderes som passende for
ungdommer, sa blir det kanskje for lite variasjon i vanskelighetsgraden pa tekstene elevene
mgter, og nyhetsgapet (Orion & Hofstein 1994) mellom tidligere erfaringer med skjgnnlitteraere

tekster og denne erfaringen blir for stor.

4.5 Gruppeintervjuene

Alle gruppeintervjuene ble foretatt timen etter undervisningsgkten, og temaene i intervjuene var
skjennlitterare tekster, den utforskende samtalen og hgytlesing, og jeg hadde som mal &
undersgke hvordan elevene verdsatte utforskende litteraere gruppesamtaler og hgytlesing i

arbeidet med skjonnlitterere tekster. I det fglgende vil funnene fra intervjuene analyseres og
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diskuteres i lys av aktuell teori og forskning. Ogsa her analyseres og oppsummeres intervjuene

gruppevis, og diskuteres sammen.

4.5.1 Gruppe A - “Noen er sann pa Mars, og noen er pa Manen”

I intervjuet med gruppe A var det de samme fire elevene som var aktive, hvor Agnes igjen
forholdt seg stille, ogsé dersom hun fikk spersmal stilt direkte. Intervjuet bar preg av 4 vere en
samtale, hvor mange av elevene hadde mye pa hjertet, og svarte bdde pa sparsmél og diskuterte
hverandres innspill i intervjuet. Innledningsvis kom det i gruppa frem en positiv holdning til
arbeid med skjgnnlitterzere tekster, for eksempel fordi det var ggy & mate nye sjangere, det var
god gving til videre skolegang med tanke pa analysering og tolkning, og det gav inspirasjon til
egen skriving. August lgftet ogsa frem at man kunne overfgre leerdom fra skjgnnlitterzre
tekster til eget liv, ved at man gjennom 4 ha lest mye kan forsta eller tolke ulike situasjoner man

kan komme opp i pa en annen eller bedre mate.

P4 spgrsmal om hvordan clevence i gruppa opplevde den litterare samtalen de hadde
gjennomfert, pekte elevene pa noen utfordringer. Det var s@rlig opplevelsen av mangelen p&
retning som opplevdes frustrerende, og Aron sammenlignet falelsen han hadde under samtalen

med 4 ga i sirkel:

Aron: Jeg tenker at det som er litt ddrlig ndr vi ikke har sann der startpunkt, noe Klart, jeg
tenker pd det som en sirkel. Hvis du bare far beskjed om d gd, sd gdr jo alle i hver sin retning,
men hvis du kan tenke at alle far gd i alle fall samme vei, i samme retning, og sd heller gd ut
og finne pd sin egen lpsning, innenfor sann cirka samme tingen. I stedet for at noen er sdnn pd

Mars og noen pd Mdnen...

Flere av opplevelsene elevene trakk frem kan knyttes til det elevene s& som manglende struktur
i samtalen. Fordi det var en dpen inngang til teksten, uten et spesifikt oppdrag, nevnte flere av
elevene i gruppa at det ble vanskeligere & bygge videre pd hverandres innspill, enn det normalt
er dersom de har oppgaver eller punkter gitt pd forhdnd. Dette handlet ogsd om & fa muligheten
til & forberede seg mer til samtalen, noe August nevnte i det han tok opp at ogsa det individuelle
arbeidet blir enklere med forhdndsgitte oppgaver, fordi da kan alle ha tenkt gjennom noe de vil
svare, “sd alle kan veere med”, og han pekte pd at det ikke er like lett for alle & skulle “ta det pa

sparket”. I tillegg nevnte Aron at ndr det var en dpen inngang til samtalen, som i dag, sa kunne
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personer med sterk personlighet dominere mer og “dra alle andre inn i dens teori” om teksten. I
tillegg opplevde elevene at det var en vanskelig tekst, og da ble det vanskeligere nar de ikke

fikk et felles utgangspunkt i form av spgrsmal eller stikkord, som Albin sa:

“Ehm, det var et veldig gay konsept helt til vi begynte ¢ lese teksten (ler litt). Fordi nr vi
begynte d lese sd skjonte jeg sann “Oi, dette kommer til & bli vanskelig”. [...] Ogsd var det en

ganske kort og vanskelig tekst, sd det var ikke sd ... Alt ble sagt veldig fort.”

Anna og Albin nevnte i intervjuet ogsa flere positive sider ved 4 ha en mer dpen inngang til
novellen, for eksempel at det dpnet opp for & tenke og reflektere mer selv, noe de si p& som

verdifullt;

Anna: Men jeg tenker ogsd at det, hvis vi ikke hadde fétt oppgaver, vi fikk jo ikke det nd, at da
kan jo folk tenke, reflektere mer selv ogsd. Det er jo ikke alle som md fd en fast oppgave.
Intervjuer: Nei? Er det noe verdi i det tenker du?

Anna: At da fdr flere sagt noe. Hvis, for eksempel vi har fdtt oppgaver, da er det ikke sikkert
alle kan svarene pd noe i oppgaven, men har noe annet og som ikke er sagt, pd grunn av at det
er bare ikke i oppgavene.

Intervjuer: Mm.

Albin: Ehm, hvis det ikke er spgrsmdl sd kan liksom alle snakke om det de foler for. Hvis det er,
fordi hvis det er sparsmdl, du md snakke om det og det og det, men nd kunne du snakke om
akkurat hva du ville, nér det kom til den teksten. S det var jo ganske greit, fordi da var det ikke

sdnn fasit, og det likte jeg.

Elevene ytret seg i stor grad positivt om hgytlesning. For eksempel mente de at de var mer
trygge da pé at de far med seg innholdet i teksten, og at det var lettere leve seg inn i teksten og
fglge med dersom laereren leste hayt med innlevelse. I tillegg synes flere av elevene at det var
en fordel at skjonnlitterare tekster leses hayt, serlig hvis den skal jobbes med i etterkant, fordi
dette pd en méte “frigjer kapasitet” til 8 jobbe med teksten samtidig som den blir lest. Albin sa

ogsd at det er lettere & vite hvor de finner det viktige i teksten etterpa:
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“Ogsd ndr du for eksempel i dag leste hayt forst, sd fikk jeg, eller jeg fikk tenke litt om teksten

mens du leste, sd da var det lettere ndr jeg skulle lese, hvor jeg skulle lese for d fG med meg det

viktigste™.

Gruppe A var samstemnte i at det som fungerer best for dem, var dersom teksten ble lest hgyt,
samtidig som de fikk mulighet til & falge med i teksten selv. Dette fordi de mente de fikk en
bedre forstaelse, og pa egen hand kunne lese grundigere det de ikke fikk med seg under

hgytlesningen:

Anna: Jeg synes vi forstdr teksten bedre hvis du har lest den farst ogsd leser vi den litt selv
etterpd.

Intervju: Hvorfor?

Anna: Bdde innlevelsen du har ndr du leser, og at da har vi liksom hart litt av teksten for da,

o0gsd, ja, blir det lettere.

4.5.1.1 Oppsummering

Gruppe A pekte pa flere utfordringer knyttet til utforskende arbeid med skjennlitterare tekster.
Utfordringene ble ikke knyttet til skjgnnlittereere tekster i seg selv, men at de opplevde serlig
den utforskende litteraere samtalen som ustrukturert og “rotete”. Dette kan ha flere &rsaker,
kanskje var det som nevnt tidligere uvant med en sa dpen inngang, og det var en krevende tekst
a jobbe med, bade alene og i grupper. I tillegg var det utfordringer i gruppa med tanke pa &
skape rom for & diskutere det de synes var interessant, sa gruppedynamikken spilte gjerne ogsa
en rolle her. Gruppa mente ogsa at hgytlesning av slike tekster har noe for seg i det utforskende
arbeidet med skjgnnlitteratur, primeert fordi det gjar at teksten kan bli lettere & mgate alene

etterpd, fordi de far et bilde av hvor i teksten de kan lete etter det de har behov for & finne ut av.

4.5.2 Gruppe B - “Jeg synes det var bra at vi hadde sann diskusjon”

Det var primert Berit, Birgitte, Brage og Birk som deltok i intervjuet. Bea svarte pa direkte
spersmal, men hadde fé og relativt korte bidrag. I starten av samtalen diskuterte gruppen
holdninger til skjgnnlitterare tekster, og gruppen var noe delt i sin opplevelse av disse. Berit og
Birgitte nevnte for eksempel at de likte & analysere og gé i dybden pé tekster, de kunne bruke

tekstene som modeller til egen skriving, og de likte skjgnnlitterere tekster fordi man gjennom
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dem kanskje kan forstd mer av hvordan mennesker oppferer seg. Bea, Brage og Birk stilte seg
noe mer negative til de skjgnnlitteraere tekstene. Bea mente lesing var kjedelig, det kan vaere
noe av forklaringen pa hvorfor hun ikke gnsket & bidra sa mye i gruppesamtalen tidligere.
Brage og Birk mente at det er avhengig av hvilken tekst man leser, om den er kjekk og om den

er vanskelig a jobbe med.

I samtalen omkring den litterzere samtalen laftet Birgitte og Brage farst frem det positive ved at
det ikke var bestemte spgrsmal, og mente dette dpnet for at man kunne bidra med det man selv
var interessert i & snakke om, og samtalen opplevdes kanskje ikke s “last” som tidligere der de
har hatt oppgaver pa forhand. Birgitte mente ogsa at samtalen gjorde at hun forstod teksten
bedre enn hun gjorde da hun jobbet med den alene, noe Berit 0gsa lgftet frem da hun mente en
suksessfaktor for slike samtaler var & bare “hive det ut” hvis du kommer pa noe interessant.

Brage opplevde ogsa at denne typen samtale ga mulighet til 4 lzere underveis:

Brage: Jeg synes det var bra at vi hadde sdnn diskusjon, fordi, eh, hvis de ikke hadde sd@ mye,
sd kunne, liksom, noen andre med mye ting og andre tanker om teksten. Sé da satt jeg sdnn og
tenkte at “a ja, det kunne veere sant”. Og da fikk jeg, liksom, tenke mer rundt teksten og hva

den handlet om. Sd jeg synes det var bra at vi gikk i gang med diskusjonen med en gang.

Pa den andre siden var bade Berit, Birk og Bea noe mer negative til opplevelsen med den &pne
inngangen til samtalen. Birk kunne tenkt seg noen stikkord pa hva han skulle lete etter, slik at
man visste litt hva man skulle se etter, for eksempel “skriveméter eller litteraere virkemidler”.
Berit opplevde at arbeidet alene uten spgrsmdl gikk bra, og hun hadde funnet mange
interessante elementer hun ville diskutere. Problemet var at mange av de tingene hun hadde sett
hadde ikke andre lagt merke til, og da fglte hun at samtalen stoppet opp og ble “mer stakkato”,
altsd samme type opplevelse som flere av elevene i gruppe A diskuterte. For noen elever kan
det med andre ord vere positivt at det er en utforskende inngang, for eksempel Berit som mente
det individuelle arbeidet var spennende, mens for andre elever s kan den dpne inngangen gjore
arbeidet mer utfordrende. Kanskje forklarte ogsé Bea i intervjuet hvorfor hun synes det var
vanskelig & bidra i samtalen tidligere pa dagen, fordi hun opplevde at “det var vanskelig & lete
gjennom teksten for a finne hva du skulle se etter” fordi hun ikke hadde fatt beskjed om hva

hun skulle lete etter.
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Haytlesing hadde gruppe B delte meninger omkring. Pé den positive siden trakk Berit frem at
det gar raskere nér skjgnnlitterzere tekster leses hayt, og da frigjer det kapasitet til 4 notere og
jobbe med teksten samtidig. Brage mente kortere tekster, som “Lap for livet” passet godt til
hgytlesing, fordi det er greit 4 fglge med da, men det er mer utfordrende & holde fokus pa
hgytlesing ved lengre tekster. I tillegg laftet Birk frem at han foretrekker en kombinasjon av

hgytlesing og individuell lesing, som ogsd dukket opp i gruppe A:

Birk: Jeg liker egentlig og hvis, eller sann som vi gjorde i dag da, at det farst blir lest hayt en
gang, ogsd etterpd heller ga gjennom teksten igjen. Pd grunn av da vet du pd en méte hva som
kommer, og hva det gdr i, sd da er det lettere G lese, og sd er det sdnn ... Sd kanskje er det

lettere G komme pad ogsd at “Ja, det henger sammen med det og det med det” og sdnn.

Det interessante her var at mange av elevene opplevde at de skjgnnlitterare tekstene skulle
jobbes med, deles opp i smé biter, og pusles sammen igjen, slik at de far en fullstendig
forstaelse for teksten, altsd har de oppfattet at man har en analytisk inngang til
skjgnnlitteraturen, og at man ma forsta deler av teksten for bedre & forstd helheten (Gadamer,
2010). Da ser de kanskje pa haytlesingen som et hjelpemiddel i arbeidet med & forsta teksten,
fordi det gjor at de kan lytte og tenke samtidig? Det var ingen elever som sa noe om at
haytlesingen pavirket opplevelsen deres av teksten. Det var tydelig i intervjuet at hgytlesing i
falge disse elevene, gjar at det faglige arbeidet med den skjennlitterare teksten kan oppleves
som noe lettere etterpd. I tillegg nevnte Brage at hgytlesing i kombinasjon med samtale gjar at

teksten kan bli lettere & forsta.

4.5.2.1 Oppsummering

Elevene i gruppe B delte pd mange mater opplevelsene gruppe A nevnte, bide med tanke pa
utforskende arbeid med skjonnlitterare tekster og hgytlesingen, selv om de trakk frem flere
positive sider ved a ha en dpnere inngang til den littereere samtalen. Ogsd gruppe B fremhevet
mangel pa struktur som noe som var frustrerende nar de skulle ha en samtale om teksten uten
forhindsdefinerte tema eller spgrsmal. P& sparsmél om hvordan de opplever hgytlesing, svarte
denne gruppa noksa likt som gruppe A. Hgytlesingen ble verdsatt som en del av det analytiske
arbeidet med teksten, den gjorde at det faglige arbeidet man ma gjare ble noe enklere, fordi
noen leste teksten hgyt for en farst, eller samtidig som en leste selv. Da kunne man selv

konsentrere seg om a lytte, og arbeide med teksten samtidig.
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4.5.3 Gruppe C - “Det var veldig uvant synes jeg”

Gruppe C var siste gruppe til & bli intervjuet og innledningsvis trakk jentene frem det de
opplevde som positivt med a lese skjgnnlitterare tekster; at det er spennende, det er mer
dramatikk, de kan leere mer om hvordan de skal skrive egne tekster, og de kan overfgre ting de
leser om til egne liv. Casper stilte seg litt pa siden og var tydelig pa at han ikke liker & lese
skjgnnlitteratur, fordi han er “darlig til a falge med” og mente han glemmer det han leser, fordi
det oppleves som kjedelig. Kanskje illustrerte Casper her hvorfor hans bidrag i gruppesamtalen
ikke ble mer faglige? Dersom elevene har negative opplevelser med skjennlitterare tekster og
lav motivasjon for lesing med seg inn i mgtet med nye tekster, er det forstielig at samtalene kan

oppleves som vanskelige og kjedelige.

Om samtalen de hadde hatt omkring “Lgp for livet” var ogsé gruppe C noe delt i sin
opplevelse. Catrine mente det fungerte fint med en dpen inngang, fordi da fikk hun trekke inn
det hun selv ansd som relevant og viktig, og slapp & forholde seg til forhdndsdefinerte sparsmal.
Ogsa Charlotte mente denne samtalen fungerte greit, fordi de har hatt littereere samtaler
tidligere, og hun mente de fulgte omtrent samme oppskrift som de har hatt tidligere. Resten av
gruppa var nok mer enig med de to foregdende gruppene, at samtalen opplevdes som mindre

vellykket, og at det var uvant:

Christine: Mm, det var veldig uvant (ler) synes jeg, fordi ...

Intervjuer: Ja, hvorfor?

Christine: Ehm, det var akkurat som at du setter en gruppe med sdnn folk som ikke har noen
felles interesser sammen, ogsd skal de snakke sammen (ler) ogsd har de ingenting d snakke
om.

Intervjuer: Men dere hadde jo noe a snakke om?

Christine: Ja, men, det var ikke sdnn, samme greia.

Intervjuer: Nei?

Christine: Sdnn alle snakket om forskjellige ting, i teksten.

Intervjuer: Ja, synes du det var vanskelig, eller utfordrende, at alle snakket om forskjellige
ting?

Christine: Ja.

Intervjuer: Hvorfor det?
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Christine: Fordi det var, liksom, man bygde ikke hverandre opp liksom, man bare sann “ja, det

tenkte jeg ogsd” , og sd liksom, det var sdnn “jeg tenkte det” ogsd ja.

Her setter Christine ord pd sin opplevelse av den utforskende samtalen, og viser kanskje her en
av grunnene til hvorfor det ble vanskelig for gruppe C a ha en reell samtale omkring “Lgp for
livet”. Hun opplevde at alle snakket om forskjellige ting, og da ble det vanskelig & bygge videre
pa hverandres innspill. Dette kan kanskje forklare noe om hvorfor samtalen da heller tok en
mer humoristisk retming, det var lettere enn & matte jobbe seg gjennom fglelsen av at samtalen
ikke fungerte sa godt?

Om hgytlesing sa Catrine at hun fglte det var lett & “space ut” dersom korte tekster leses hayt,
og mente det fungerte bedre pa lengre tekster. Charlotte og Casper kjente ogsa igjen falelsen av
at det var lettere 4 koble ut dersom teksten ble lest hgyt. Casper mente det var lettere & ikke
folge med dersom noen leser hgyt, og syntes det beste var at man selv métte lese med i teksten
selv mens det leses hgyt. Ogsd Christine mente det fungerer bedre & bli lest hayt for, dersom
man selv har teksten foran seg og ma lese med. Dette kan man kjenne igjen fra de to
foregdende gruppene ogsa, det fremstdr som at haytlesing fungerer best for 10.klassingene
dersom de far mulighet til selv & lese samtidig, seerlig hvis de skal jobbe med teksten ogs4; for

eksempel analysere eller tolke noe.

Avslumingsvis i intervjuet diskuterte elevene hvilke tekster som fungerer best til hgytlesing, og
Catrine mente det var lengre tekster. Da gjor det ikke noe om man “spacer ut” litt av og til, sa
hun. Noe overraskende var det at Charlotte mente diktene var tekstene som passet minst til
hgytlesing, fordi de ma man “liksom ta en linje om gangen”. Det kom frem at dette er fordi
diktene skal analyseres, og da fungerer det best a lese selv. Det blir da tydelig at hun oppfatter
at diktene skal analyseres og tolkes for a forstds, og opplevelsen av at dikt leses hayt ble ikke
nevnt. Det er kanskje et tankekors for leerer ogsa, at hovedfokuset for elevene er a dele diktet
opp i smabiter og pusle det sammen igjen for & forstd det og det er ikke sa viktig med hvordan

diktene oppleves og erfares.

4.5.3.1 Oppsummering

Gruppeintervjuet med gruppe C viste mye av det samme som de to foregdende gruppene,

nemlig at elevene pekte bade pa muligheter og utfordringer knyttet til den dpnere inngangen til
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littereere samtaler og hgytlesing av skjennlittereere tekster. Ogsa denne gruppen hadde
medlemmer som likte at de fikk styre samtalestrukturen selv, mens andre syntes det var
frustrerende at alle snakket om ulike ting i teksten. Det var fint at Christine fortalte om
opplevelsen av at det var uvant & ha en samtale uten konkrete oppgaver, det forklarte kanskje
litt av hvorfor elevene i denne gruppa aldri kom helt inn i den faglige delen av samtalen. Det
kom likevel ikke frem gjennom intervjuet at gruppa opplevde sin egen litterare samtale som
“litt pé siden” av teksten, slik min opplevelse var, og det er noe overraskende. Opplevde de

ikke selv at samtalen de hadde tidligere pa dagen ikke var helt i trd4d med instruksen?

4.6 Elevenes verdsetting av utforskende arbeidsmater med

skjgnnlittersere tekster

Alle gruppene var innledningsvis positive til arbeidet med skjgnnlittersere tekster, blant annet
fordi de kunne leere noe om a skrive selv, som ogsd Blikstad-Balas og Roe (2020) observerte
var vanlig i LISA-studien. Elevene nevnte ogsd de kunne overfgre ting de opplevde i tekstene
til sine egne liv. Dette nevnes som sentrale sider ved skjgnnlitteraturen (Andersen, 2011; Blau,
2003); at den har overfaringsverdi bdde med tanke pa kritisk lesing av situasjoner i egne liv, og
som inngang til 4 forstd andre menneskers opplevelser og erfaringer. Den erfaringsbaserte
innfallsvinkelen til arbeidet med skjgnnlitteraere tekster (R@dnes, 2014a) kan bidra til & styrke
denne opplevelsen. Noen av elevene syntes de skjgnnlittereere tekstene kunne vare litt
kjedelige, eller vanskelige a forstd hvis man matte tolke for mye. Da kan man umiddelbart
spgrre seg om arbeidet med skjgnnlitteraere tekster har veert for analytisk, og hatt for lite fokus
pd det subjektive og erfaringsbaserte (Radnes, 2014a)? Dersom elevene, som for eksempel
Charlotte i gruppe C nevner, fgler at de skjgnnlittereere tekstene farst og fremst skal tas fra
hverandre, analyseres og tolkes, for s a bli puslet sammen igjen til en helhet, s& kan det vere
forstdelig at arbeidet med skjgnnlitter@re tekster kan bli kjedelig! Da blir ogsa lesingen av
skjgnnlittereere tekster noe lgsrevet fra utviklingen av littereer kompetanse, en bekymring som
bade Blikstad-Balas & Roe og Ottesen & Tysver (2020, 2017) deler av ulike arsaker. Dersom
arbeidet blir for skjematisk eller for analytisk, eller for erfaringsbasert og subjektivt, kan dette
hindre elevene i a utvikle den litterere kompetansen de trenger videre i studier og muligens

ogsa i livene sine.

Elever fra alle gruppene pekte pa positive sider ved a ha en &pen, utforskende inngang til

arbeidet med teksten, bade alene og i grupper. De mente dette gir muligheter til 4 peke pa ulike
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sider ved teksten, uten & matte forholde seg til ferdigdefinerte kategorier, og samtalen oppleves
ikke som like last som den kanskje har veart opplevd som tidligere. Man fikk mulighet til 4 lpfte
frem ulike sider ved teksten pa egenhédnd, og dermed fikk elevene kanskje innblikk i at den
samme novellen kan invitere til ulike tolkninger og opplevelser (Nielsen, Gourvennec og
Skaftun, 2014), uten at lererens forhdndsbestemte lesing av teksten ble styrende, noe ogsé
Senneland (2019) argumenterer for som positivt ved en dpnere inngang til tekstarbeidet.
Elevene opplevde at de fikk muligheten til & skape noe av leeringen selv gjennom samtalen, ved
at de fikk vare mer selvstyrte enn far, som ogsa er et vesentlig trekk ved utforskende arbeid i
skolen (Aulls, Magon & Shore, 2015; Lazonder & Harmsen, 2016). I tillegg pekte flere elever
pa det positive ved a fa samtale om teksten i grupper sammen med andre, at de bade fikk
muligheten til & diskutere og reflektere omkring teksten sammen, men ogsé at de laerte mer om
teksten og teksttolkningen gjennom samtalene, som ogsd stemmer overens med Gourvennecs

(2017) og Nesheims (2019) funn.

Den mest interessante observasjonen knyttet til den dpne og mer utforskende gruppesamtalen,
er at det var fa elever som sa at samtalen fungerte veldig godt. Dette til tross for at jeg i analyser
av gruppesamtalene ser at alle gruppene viser tekstlig literacy ved at de alle peker p4 sentrale
sider ved teksten, og diskuterer ulike tolkninger og oppfatninger av disse. Gruppene selv trakk
ikke frem dette, og valgte farst og fremst a fokusere pad at samtalene manglet struktur, og
opplevdes som rotete og uvante. De opplevde det at de gikk frem og tilbake og diskuterte ulike
elementer, og av og til diskuterte noe om igjen, som ustrukturert. Dette undrer meg! Min
analyse viser at elevene gjennom samtalen endret sin forstaelse og opplevelse av teksten, og
gikk tilbake for & diskutere ulike delelementer pd nytt, med en ny forstdelse. Altsa inngikk de i
en hermeneutisk sirkel (Gadamer, 2010), hvor de stilte nye spgrsmal til teksten og endret sin
oppfatning og forstdelse av bade delene og helheten av teksten. De skapte ogsa nye
forestillinger av teksten, bide alene og sammen, gjennom blant annet 4 g4 tilbake og diskutere
interessante sider ved teksten igjen (Langer, 2011), og endret og utviklet egen og andres
forstaelse av teksten pa denne maten. Slik jeg hgrer samtalene og leser transkripsjonene var alle
gruppene inne pa sentrale sider ved teksten, og mette den i varierende grad med utforskende
gyne. Hva er det som gjar at elevene opplever dette annerledes enn meg? Det er her en avstand
mellom hva som kjennetegner norskfaglig, littereer kjernepraksis og elevenes oppfatming av hva
skolen forventer av og verdsetter i arbeidet deres. Det er sd vidt jeg vet farste gangen de jobbet
sd utforskende med en tekst, uten at leerer hadde gitt tydelige instrukser og oppgaver de skulle

finne ut av sammen i gruppesamtaler. Mange drs skolegang har kanskje vart preget av at
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elevene far styrende og lukkede oppdrag og oppgaver de skal jobbe med, bade alene og
sammen, og det har kanskje veert for f& muligheter til a diskutere og finne ut av tekster pa egen
hdnd, som Blikstad-Balas og Roe (2020) ogs4 fant i LISA-studien. En annen forklaring kan
kanskje veere at det man som leerer tidligere har tenkt har veert en relativt dpen inngang til
littereere samtaler ikke har veert det? De utforskende samtalene skal ha fokus pé selve samtalen
og prosessen med 4 diskutere teksten, ikke sluttresultatet (Mercer, 2000) eller § komme frem til
riktig svar (Barnes, 2008). Fokuset ved tidligere samtaler har kanskje i starre grad blitt
slutiresultatet; at elevene skal komme frem til felles svar omkring ulike spgrsmal knyttet til
teksten, og ikke sa mye at selve samtalen skal veere utforskende. Dette funnet er jo ogsé i trad
med det Barnes (2008) hevder om skolens praksis; at vi i for stor grad legger opp til
“presentational talk”, hvor elevene er mest opptatt av a svare slik leereren gnsker og forventer.
Da er det gjerne ikke like overraskende lengre at elevene opplevde at samtalene ikke fungerte
optimalt og opplevdes ustrukturerte; utforskende samtaler skal jo p& en méte vaere det! I tillegg
trekker R@dnes (2014b) frem at for styrende spgrsmal kan gjare at den litterare samtalen for
styrt og for teoretisk, og dermed inviterer ikke samtalen i seg selv til utforsking av
skjonnlitterzere tekster. Elevenes tidligere erfaringer preges kanskje av at det har veert for
styrende og teoretiske spgrsmdl i de litteraere samtalene, og de har kanskje aldri opplevd en
faktisk utforskende samtale i norskfaget for? Ogsa Blikstad-Balas og Roe (2020) fra

LISA-studien observerte at elevene i liten grad hadde slike leeringsaktiviteter i klasserommet.

Denne klassen har blitt lest hgyt for i alle sine dr pd ungdomstrinnet, og har mye erfaringer med
dette. Et stort flertall av elevene opplevde hgytlesing som positivt, men det er interessant at
ingen av elevene laftet frem den felles leseopplevelsen. Den felles leseopplevelsen, bade sosialt
og faglig, fremheves jo som noe positivt i klasseromsforskning (Jacobs & Hannah, 2004, Ariail
& Albright, 2005, Hennig, 2017, Roe, 2017), der man deler opplevelser av tekster, lerer far
dele sin entusiasme for lesing, og elevene blir introdusert for tekster og leseméter de kanskje
ikke ville oppdaget selv. Dette har jo vart noe av intensjonen av hgytlesingen, og kanskje har
dette veert underkommunisert? Kanskje kan man heller ikke forvente dette metablikket pa
lesing av en 10.klassing. I tillegg henger ogsd noe av dette sammen med den erfaringsbaserte
innfallsvinkelen til lesing av skjgnnlitteratur (R@dnes, 2014a), hvor man som larer fokuserer pa
det subjektive i opplevelsen til elevene i mgtet med skjennlitteraturen. Kanskje er ikke dette et
fokusomrédde for meg, kanskje har jeg hatt en for analytisk inngang til lesingen av

skjgnnlitteratur, og det positive ved & lese i form av leseropplevelse og mulighetene lesingen
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kan gi oss, forsvinner litt i analytisk arbeid, som stemmer overens med Blikstad-Balas & Roes

funn i LISA-studien ogsa (2020).

Det var ulike oppfatninger av hgytlesingen av “Lap for livet”, men det som gikk igjen i alle
gruppene var at de syntes hgytlesingen fungerte best dersom de selv fikk lese med i sin tekst,
og eventuelt markere og notere underveis i lesingen. Slik jeg ser det er kanskje hgytlesingen
noe som dermed kan settes i sammenheng med den utforskende inngangen til arbeidet med
skjgnnlittereere tekster, da man far mulighet til & velge mer krevende tekster dersom de leses
hgyt (Ariail & Albright, 2005; Roe, 2017; Tennesen, 2007) og man stgatter elevene i matet med
nye, ukjente tekster, ved at de leses hgyt for alle fgrste gang. Da fungerer hgytlesingen som et
stillas i mgtet med nye tekster, satlig for elever som strever med lesingen (Ariail & Albright,
2005), noe ogsa noen av elevene var inne pa da de nevnte at hgytlesingen farst gjorde mgtet
med teksten alene etterpa litt lettere. Da visste de hvor de fant de ulike delene av tekstene, og

teksten faltes enklere a jobbe med individuelt etterpa.

Flere av gruppene nevnte ogsa det positive ved at hgytlesingen, og det individuelle arbeidet
med teksten, ble fulgt opp med en litterar samtale etterpa, enten i helklasse eller i grupper. Da
folte mange av elevene av de fikk nye perspektiver pa teksten, og at de kan leere mer i samtale
med andre elever eller lerer. Med andre ord nevnte elevene noe av det samme som
Gourvennecs hgytpresterende elever pa videregaende skole (2017); at de gjennom ulike
leeringsaktiviteter inviteres inn i et tolkningsmangfold og en litteraturfaglig praksis, og at

kanskje serlig den litteraere samtalen er en vei inn i dette mangfoldet.

Avslutningsvis er det vesentlig & ogsa her peke pa at de to elevene som ikke deltok muntlig i
gruppesamtalene, heller ikke tok ordet i gruppeintervjuet. Agnes var helt stille gjennom hele
intervjuet, og signaliserte kun ved kroppssprak at hun ikke gnsket & si noe dersom hun ble stilt
direkte sparsmél av intervjuer eller medelever. Bea svarte kort ved to anledninger pa direkte
spgrsmal fra intervjuer, og forholdt seg ellers stille gjennom intervjuet. Hvorfor er det slik at
noen elever ogsé i denne situasjonen valgte a veere noksa tause? Er det igjen situasjonen som er
sd uvant, at laerer ber dem om a uttale seg om undervisningen og leringsaktivitetene? Kan det
veere at det er fordi laerer her ogsa er forsker, og elevene kan fgle seg utrygge pa situasjonen av
den grunn? P4 den andre siden kan det vere disse elevene opplevde situasjonen som utrygg, og

kanskje kunne det vert en ide a gjennomfgre individuelle intervjuer med et utvalg elever,
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fremfor gruppeintervjuer med alle sammen? Da kunne kanskje de tause elevene kommet lettere

til orde, og fatt rom til & uttale seg om intervjuets tema?
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5 Avslutning og implikasjoner

I dette avsluttende kapittelet vil jeg oppsummere og sammenfatte funnene mine i lys av
problemstilling, forskningssparsmal og analysekategorier. Hensikten med denne studien var &
finne ut hvordan elevene uttrykte sin littereere kompetanse i en litteraer gruppesamtale, med
dpen inngang til teksten og samtalen. I tillegg ville jeg finne ut hvordan elevene opplevde
denne utforskende undervisningsgkten, med tanke pa litterre gruppesamtaler og hgytlesing.
Dette undersgkte jeg gjennom observasjoner, opptak av samtaler og gruppeintervju.
Avslumingsvis i denne oppgaven vil jeg peke pd didaktiske implikasjoner og avgrensninger i

studien.

5.1 Konklusjon

Det forste forskningsspgrsmalet i denne studien var “Hvilke tegn pa littercer kompetanse
kommer til uttrykk i de utforskende littereere samtalene i grupper?”. Jeg har gjennom analysene
og diskusjonen av gruppesamtalene vist hvordan de ulike elevene i de ulike gruppesamtalene
viser sin tekstlige og performative kompetanse i lgpet av samtalene (Blau, 2003). Det er tydelig
i funnene fra de tre gruppene at gruppene som helhet peker pa sentrale trekk og deler ved
teksten og med det viser de tekstlig literacy, men at de i varierende grad gar inn i en utforskende
diskusjon omkring det de ser. Det er med Langers (2011) ord variabelt i hvilken grad elevene
klarer a skape forestillinger som de inkluderer hverandre i, og utvikler videre sammen gjennom
den litteraere samtalen. Noen elever har en utforskende inngang til samtalen, og er dpen for
andres ideer og innspill, mens andre er mer opptatt av a fa frem sine egne innspill og komme
frem til en enighet omkring teksten. Med andre ord er disse samtalene noen steder mer
disputtpregede og kumulative (Mercer, 2000) enn utforskende. Kanskje er ikke dette sa rart, i
og med at ogsd Mercer selv hevder at den utforskende samtalen bgr veere et mél, og noe
elevene ma lere seg a gjennomfare over tid, og det er heller ikke en samtaleform elevene er
direkte trente i. Noen elever velger ogsd & veere distanserte til oppgaven, enten ved & forholde

seg tause, eller diskutere teksten med en viss avstand.
Performativ literacy viser ogsa elevene i gruppene som helthet, men i ulik grad. De deltakende

elevene tar risikoer ved & komme med egne innspill, det vere seg egne tolkninger, sparsmal

eller pastander omkring hvordan de forstar teksten. Det er ogsa seerlig synlig at noen elever er

58



villige til & utsette konklusjonen, og viser at de aksepterer at man kanskje aldri kommer til den
fulle forstaelsen av teksten de jobber med (Blau, 2003), men at de sammen i gruppen forsgker &
finne mulige tolkninger. A ha toleranse for tekstens ambivalens, paradoks og usikkerhet er ogsd
en del av performativ literacy, og noen elever viser at de ogsa har denne toleransen. Her er det
likevel flere elever, som enten er ute etter 4 finne en felles forstaelse i gruppa, eller unngdr & g
inn i diskusjoner omkring de vanskelige tingene de ser, som ikke har innehar denne
komponenten enda. De samtaler med Mercers (2000) ord pa mer kumulative méter. Dette peker
mot at man bgr ta disse funnene med seg videre i norskundervisningen omkring skjgnnlitterare
tekster; som leerer bgr man kanskje utsette 8 komme frem til en ferdig tolkning av teksten, og

utfordre elevene pa & veere mer i det ambivalente og usikre i mgtet med en krevende tekst?

“Hvordan verdsetter elevene utforskende litterere gruppesamtaler og haytlesing i arbeidet med
skjannlittercere tekster”? Bade observasjonene og funnene fra gruppeintervjuene viser i stor
grad at elevene verdsetter arbeidet med skjennlitteraere tekster i norskfaget, og at de tok teksten
og oppdraget pa alvor. I det individuelle arbeidet med teksten og i gruppesamtalene fokuserte
elevene pa teksten og hvordan denne kunne forstas, til tross for at elevene selv opplevde
samtalen som ustrukturert og rotete. Samtalene var i varierende grad utforskende (Mercer,
2000), der det bade i gruppe A og B var rom for a diskutere ulike funn i teksten, der sarlig
gruppe B utfordret hverandres oppfatninger og lesninger av teksten. Dermed kan en kanskje si
at i denne studien var de utforskende samtalene noe som gjorde at elevene fikk diskutere
teksten pa sine premisser, uten lerers bias (Sgnneland, 2019), men at det opplevdes som noe
uvant og uforutsigbart for dem a gjore dette uten tradisjonelle oppgaver. Hgytlesingen var alle
gruppene enige om hadde sin plass i arbeidet med skjgnnlitterzere tekster, da helst samtidig med
individuell lesing, for a lette arbeidet og tilgangen til teksten de skulle jobbe med, noe som ogsé
er gjenkjennbart fra Ariail og Albrights (2005) forskning pa omradet. Bade de littereere
samtalene og hgytlesingen synes derfor  ha en plass i det utforskende arbeidet med
skjgnnlittereere tekster i norskfaget. Flere elever nevnte ogsa i intervjuene, og det ble ogsa sagt i
de litteraere samtalene, at teksten var vanskelig. Den valgte teksten har mye 4 si for hvordan
elever opplever arbeidet med skjennlitteratur, og det er viktig at tekstene som velges bade er
gjenkjennbare, engasjerende, og har nok dpne rom til at elevene far muligheten til & oppgve sin

littereere kompetanse.
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5.2 Didaktiske implikasjoner

Funnene i studien min indikerer at den apnere inngangen til de skjgnnlitterare tekstene kan
fungere med tanke pa 4 gi elever erfaring med mer utforskende arbeid med skjgnnlittersere
tekster. Hgytlesingen og det individuelle arbeidet med teksten i kombinasjon med den litterre
samtalen kan kanskje gi elevene muligheten til & utforske og finne mulige tolkninger av teksten
sammen, som ogsd Gourvennec (2017) fant i sin doktorgradsavhandling. Den store
utfordringen for lereren ligger her i balansegangen. Hvor mye skal man styre av lesingen og
tolkningen av skjgnnlittersere tekster og hvor mye skal man la elevene fa utforske pd egenhénd?
Hva trenger elevene av kunnskaper og ferdigheter for & kunne gjare dette? Elevene har behov
for bade faglig kunnskap om skjgnnlitteratur, og bekreftelse fra leerer pa at de kan analysere,
tolke og forsta en skjgnnlittereer tekst selv, men samtidig viser studien min at elevene pa egen
hand klarer a skape forestillinger (Langer, 2011) omkring teksten bdde alene og i samarbeid
med andre, uten at leerer er involvert. I og med at studien ble gjennomfgrt pa 10.trinn var det
ikke overraskende at elevene kunne bade analysere, tolke og diskutere teksten uten tradisjonell
stotte fra leerer, men det overrasket meg at ikke elevene opplevde samtalen om teksten som
nyttig og leererik selv ogsa! De littereere samtalene vi har hatt i klassen, bade i grupper og i
helklasse, som jeg har tenkt var dpne og utforskende, har kanskje ikke veert det. Kanskje har
bade elevene og jeg vert for last i oppfatmingen om at elevene skal komme frem til riktig svar
ndr vi diskuterer forstaelsen var av ulike tekster vi leser, slik Barnes (2008) hevder er
dominerende praksis i skolen. Den utforskende inngangen til skjgnnlitterare tekster bgr fa mer
plass, men den mé ogsa sees i sammenheng med mer leererstyrte aktiviteter, og elevene ma
styrkes i & vaere utholdende i leringsaktiviteter som er mer utforskende. Det § ta ansvar for
leeringen selv, og skape l@ringen sammen med andre, er noe elevene ma fa erfare i flere fag, pa
alle alderstrinn. Som Barnes ogsa sier: “One of the challenges that faces all teachers is how to
help pupils to try out new ways of thinking that may be disturbingly different from what they
are used to” (2008, s.8). Larer ma tgrre a la elevene fa slippe mer til alene og utfordre dem p4 &
se verdien i & diskutere for a lere og forsta, ikke for a finne det rette svaret pa alt. Man skal ha
forventninger til at alle elever alene er i stand til 3 mgte den skjgnnlitterare teksten med sin
forforstdelse og sine erfaringer. Elevenes stemme ma i starre grad fa plass i undervisningen, og
kanskje sarlig i tekstarbeidet. Som nevnt innledningsvis hevder Skaftun (2009, s.15) at de
skjgnnlitteraere tekstene star i saerstilling som “eksperimentelle rom”, og da er det vesentlig at

denne eksperimenteringen er med fokus pd elevenes leering og muntlighet, ikke laererens. Larer
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ma selv vége 4 ta en risiko ved & gi elevene rom for utforsking gjennom samtaler og i mgte med
ulike tekster; ogsa de som kan oppleves som krevende. Den dominerende IRE-strukturen i
klasseromssamtalene ma utfordres, gjennom a for eksempel gi elevene muligheten til 4 delta i
bade planlagte og spontane samtaler omkring norskfaglige temaer, derunder skjgnnlittersere
tekster, noe som ogsé fremheves i ny lereplan for norskfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
Samtidig ma man som lerer veere den som setter elevene i stand til & gjare dette, bdde gjennom
d gi dem erfaringer med denne typen leeringsaktivitet, men ogsé gjennom modellering og
undervisning i hvordan man kan bade tilegne seg og bruke sin littereere kompetanse. Radnes
(2018) poengterer viktigheten av 4 balansere undervisning i tekstanalytiske verktgy med rom
for at elevene kan fa utvikle sin personlige forstielse av de skjgnnlitteraere tekstene. Dette
tenker jeg er kanskje en av de viktigste tankene a ha i bakhodet som norsklarer i arbeidet med
utforskende arbeid med skjgnnlitteraere tekster; hvordan balanserer man den analytiske og den

erfaringsbaserte inngangen pa best mulig mate i denne sammenhengen?

En annen viktig problemstilling denne studien reiser er hvordan en kan sikre at alle elever i en
klasse far muligheten til a delta i littereere samtaler og uttrykke sine tolkninger og meninger. Det
er ikke alle elever som gnsker 4 bidra muntlig, noe som ofte kan skape uro bade hos medelever
i gruppesamtaler og hos larer i helklassesamtalen. Hvilke grep kan man som larer ta for &
statte og trygge alle elever i denne typen leringsaktiviteter? De to tause elevene i denne studien
burde kanskje veert i en annen gruppe, med andre utvalgskriterier, slik at de opplevde arbeidet
som tryggere, og kanskje likte de verken teksten eller samtaleformen. I tillegg reises spgrsmél
om hvordan kan man tette nyhetsgapet (Orion & Hofstein, 1994) best mulig for elever som
opplever nye leringsaktiviteter som uvante eller nye? Fiskum, T.A., m.fl. (2018) har flere
forslag til hvordan dette kan gjares, for eksempel bgr man forsgke & gi elevene oppgaver som
er i “flytsonen”, skape faste rutiner for hvordan for eksempel det utforskende arbeidet pa egen
hand skal foregd, og la elevene fa gve pa de ulike situasjonene de kommer til & mate pa.
Kanskje skal man i norskundervisningen forsgke & mer konsekvent utfordre elever pa a grunngi
og forklare sine synspunkter, bade faglig og personlig, bade forberedt og spontant. Da vil
kanskje ikke nyhetsgapet fgles sd stort i mgtet med apnere og mer elevstyrte leringsaktiviteter?
I denne studien kan ogsd funnene indikere at hgytlesing er en mate a sikre at alle elever i alle
fall far tilgang til den samme teksten, og at de dermed féar ngdvendig statte i sitt utforskende
litteraturarbeid. Dette kan muligens ogsa bidra til at flere elever tgr & bidra muntlig i ulike

sammenhenger.
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Som en siste implikasjon kan det veere verdt & peke pa tekstvalg, selv om dette ikke har veert et
fokusomréde i denne studien. Mange elever nevnte at de opplevde teksten som vanskelig, uten
at de gikk i detalj pa hva som var drsakene til det. For at arbeid med skjgnnlittereere tekster skal
fgles meningsfullt og nyttig for elever, er tekstvalg noe man som norsklerer ma bruke tid pa,
som ogsé Sgnneland (2019) og Gourvennec (2017) hevder. Man md velge tekster som kan
ligge i balansegangen mellom erfaringsbaserte og mer analytiske innganger, slik at tekstene
bade gjor at elevene kan oppleve dem som engasjerende og underholdende, men at de ogsa har
nok apne rom til at elevene ma bruke ulike deler av sin tekstlige og performative kompetanse

for a forsta dem.
5.3 Studiens begrensninger

I og med at dette var et kvalitativt casestudie, er funnene og resultatene av studien ikke
ngdvendigvis mulig a gjenskape i andre, lignende studier. Forskningen baserer seg pa en
undervisningsgkt i en 10.klasse, som har hatt erfaringer med hgytlesing og littersere samtaler
gjennom hele ungdomsskolelgpet. I andre klasser, med andre elever, i mgte med en annen tekst,
vil man ikke ngdvendigvis fd de samme funnene. I tillegg er det et vesentlig poeng, som nevnt i
metodekapittelet, at jeg er fagleerer i klassen selv, og kan derfor pa ulike mater ha pavirket
hvordan elevene uttrykte sin litteraere kompetanse i samtalene og hvordan de uttalte seg i

intervjuene, for d kanskje gi meg svarene de trodde jeg gnsket.
5.4 Videre forskning

Som nevnt innledningsvis var skjgnnlitteraturen noe som ble foreslatt kuttet ned pé i ny
leereplan (Ludvigsenutvalget, NOU 2015), og Blikstad-Balas og Roe (2017) var bekymret over
kvaliteten pa arbeidet med de skjgnnlitterare tekstene i 50 norskklasserom. Dette viser at det
fortsatt er viktig & fokusere pa hvordan vi pa best mulig méte kan arbeide med de
skjennlitteraere tekstene i norskfaget. Det trengs fortsatt mer forskning pa hvordan vi gjennom
skjgnnlitteraturen kan ivareta intensjonen med norskfaget, med tanke pa bade dannelse,

ferdigheter, kultur, identitetsutvikling og kommunikasjon.
Utforsking ble av Udir (2019) satt i sammenheng med a gjennomundersgke, reflektere over, ga
i dybden og forske pa ulike emner, bade alene og sammen. Hvordan dette arbeidet skal

gjennomfares i de ulike fagene i skolen ma det forskes mer pa. Larerne ma fa mer kunnskap
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om hvordan de pa en best mulig mate kan legge til rette for at elevene pa selvstendige mater
kan finne ut av og skape leeringen og lerestoffet selv. Hvilke forutsetninger ma veere til stede,
hvilke tekster velger man i norskfaget og hvordan skaper man et miljg hvor leereren kan vere
en viktig stotte og legge til rette for gode utforskende leringsaktiviteter, men samtidig holde seg
litt i bakgrunnen og utfordre elevene pé & oppdage og sette ord pa egen l@ring selv? Funn i min
studie indikerte at bade hgytlesing og littereere samtaler med dpen inngang kan vaere
lzeringsaktiviteter som passer inn i det utforskende klasserommet, men vi trenger enda flere
slike eksempler! Bade i Kunnskapslgftet 2020 og tilhgrende nye eksamensoppgaver er verbet
“utforske” sentralt, og for at elevene i mindre grad skal kjenne pa at “noen er pd Mars og noen
er pA Mdnen” som Aron i denne studien opplevde, ma vi ha bedre kunnskap og mer forskning
omkring hvordan det utforskende arbeidet i norskfaget pa best mulig mate kan gjennomfgares.
Da unngdr vi at elever far fglelsen av at de snakker om ulike ting, eller befinner seg pa ulike
planeter - nér de egentlig beveger seg i det mer utforskende landskapet hvor det ikke finnes
sikre svar og hvor leringen skapes underveis i samtalen! Dette er viktig bide for meg og andre
norsklerere, men ogsé for leererspesialister i norsk, som gjennom sitt utviklingsarbeid skal bidra
til at skolens praksis blir best mulig, ogsa nar det kommer til noe s& “innarbeidet” som arbeid

med skjennlittereere tekster.
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Vedlegg 1: Undervisningsgkten omkring novellen “Lgp for livet”

Aktvitet

Tid

Oppstart av gkten - forklare
gangen for timen. Instruks til
lesingen: markere det du
synes er interessant, det du
legger merke til, det du ikke
forstar, hvordan du forstar
overskriften, hvordan du
forstar handlingen i novellen.
Finn 1 ting du vil ta med deg
inn i starten av den litteraere
samtalen.

5 minutter

Lese novellen hgyt - elevene
noterer pa arket med
novellen

5 minutter

Individuelt arbeid med
teksten - lese igjen alene og
notere/markere

15 minutter

Organisering og instrukser av
gruppesamtalene i fellesskap

5 minutter

Gruppesamtaler pa
forskjellige rom - med
lydopptaker

15 minutter

Felles diskusjon i
klasserommet
- Hvordan opplevde
elevene a diskutere
alene i grupper
- Hvala elevene merke
til
- Hvordan forstod
gruppene novellene?
- Hadde de lagt merke
til ulike ting?
- Var det noe gruppen
ikke forstod som de
vil diskutere videre?

10 minutter

Avsluming av gkten

5 minutter
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Vedlegg 2: Observasjonsskjema 11.12.20

Aktivitet

Observasjoner

Eventuelle tolkninger

Introduksjon av gkten -
instrukser og forklaringer
- stemningen i
rommet?
- hvordan virker
elevene?

Hgaytlesingen

- akftivitet blant
elevene?
Noterer/markerer de?

- Hvordan ser det ut
under hgytlesingen
(kroppssprak, noen
som ligger med hodet
pé pulten?)

Individuelt arbeid far
gruppesamtalene

- Aktivitet blant
elevene

- Ser elevene tilbake pa
teksten sin - blar -
leter - noterer?

- Leser om igjen?

- Fort ferdig eller ikke?

Oppsummerende samtale i
helklasse

- Hvordan opplever vi
at elevene svarer?

- Hva trekker elevene
frem som interessant?
Hadde de lagt merke
til det samme, eller
ulike ting?

- Hvilke tolkninger
presenteres?

- Hvasier de om
opplevelsen av
samtalen, nar de
matte samtale pa
egenhdnd uten stgtte?
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Vedlegg 3: Intervjuguide

1. Om utforskende arbeid med skjgnnlitteratur: Nar vi arbeider med skjgnnlitteraere
tekster i norskfaget, sd har vi jobbet pa ulike mater. Jeg er interessert i § hgre hvordan
du opplever det 4 arbeide med skjennlitterzre tekster pa egenhénd, der leereren ikke
forklarer og styrer forstdelsen av teksten deres, for eksempel slik vi gjorde med novellen
i dag. Da skulle gruppene diskutere hvordan dere forstod novellen pa egenhdnd, uten
bestemte spgrsmdl a ta utgangspunkt i. Kan du fortelle litt om hvordan du opplever &

jobbe pa denne maten?
Evt.oppfelging:

- Hva er positivt og hva er negativt med a jobbe slik?
- Thvilken grad vil du si arbeidet med skjgnnlitteraere tekster er utforskende - det vil si at

lzereren ikke styrer tolkningen og forstdelsen av tekstene dere leser?

2. Om hgytlesing: I lgpet av ungdomsskolen har dere jobbet med mange skjgnnlitteraere
tekster, pa ulike méter. Jeg har blant annet lest mange (nesten alle?) tekster hgyt for
dere. Jeg er veldig interessert i a hgre hvordan dere har opplevd dette arbeidet. Kan du

fortelle litt om hvordan du har opplevd for eksempel hgytlesingen av teksten i dag?
Evt. oppfelging:

- Er det noen typer tekster som passer bedre til hgytlesing enn andre? Kan du fortelle om
noen av dem?

- Faler du hgytlesingen kan bidra tl at du forstar tekster pa ulike mater, eller at du
opplever tekster pa ulike mater? Forklar gjerne ved hjelp av en konkret tekst.

- Hender det at du skulle gnske tekstene ikke ble lest hgyt? I sa fall hvorfor?

3. Om litterare samtaler: Gjennom ungdomsskolen har dere hatt mange ulike typer
litteraere samtaler, bade i hele klassen, og i forskjellige sma grupper, bade i
klasserommet og ute mens dere for eksempel tar opp samtalene. Jeg er interessert i &

here hvordan du opplever disse samtalene, serlig de som foregdr i sma grupper med
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elever. Kan du fortelle litt om hvordan du for eksempel opplevde den litteraere samtalen

i dag?
Evt oppfelging:

- Erdet slik at du opplever de littereere samtalene likt uansett om det er i hele klassen, i
grupper i klasserommet, eller i grupper der vi tar opp samtalene?

- Foretrekker du den ene fremfor den andre? I sa fall - hvorfor? Fortell gjerne basert p&
den samtalen dere hadde i dag.

- Hva skal til for at de litteraere samtalene skal vare vellykkede?

- Hva er positivt/negativt med de litteraere samtalene?
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv

Aina Kverneland

University of

Erfaringsbasert master i lererspesialist i norsk
Stavanger

Lesesenteret, Universitetet i Stavanger

Sandnes, 05.12.20

INVITASJON TIL DELTAKELSE I FORSKNINGSPROSJEKTET «H@YTLESING
OG LITTERZRE SAMTALER SOM UTFORSKENDE ARBEID MED
SKJONNLITTERATUR I UNGDOMSSKOLEN»

Jeg snsker & gjennomfgre en studie i forbindelse med min masteroppgave som skal undersgke
hvordan elever opplever hgytlesing og litteraere samtaler som utforskende arbeid med
skjgnnlitteratur i norskundervisningen, og hvordan de eventuelt uttrykker sin litteraere
kompetanse. Dere fér et eget skjema der dere sier ja eller nei til a delta i prosjektet. Skrivet deles
ut til alle elever i klasse X ved skolen. I tillegg ligger en kopi av begge skrivene i klassens
Classroom.

I undersgkelsen skal jeg observere hvordan klassen arbeider med en skjgnnlitterar tekst pa
skolen, og finne ut hvordan dere oppfatter haytlesing og litteraere samtaler nar vi jobber med
slike tekster. I tillegg skal jeg lytte til hvordan dere snakker om teksten i littereere samtaler i
grupper. Jeg kommer til & bruke flere metoder for & hente inn den informasjonen jeg trenger:

- Observasjoner i klasserommet
- Lydopptak av gruppesamtaler

- Intervjuer med et utvalg elever fra klassen

Hva betyr prosjektet for dere?

Vi jobber med temaet «Oppvekst», og vi skal i slutten av denne perioden jobbe med en bestemt
skjannlitteraer tekst som vil bli lest hgyt, og som dere skal ha litterere samtaler om i grupper.
Selve undervisningsopplegget vil gjennomfares uansett som ordiner undervisning. Jeg, og
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SU-larer, vil observere klassen i timen der teksten leses hgyt. Gruppene vil bli bedt om 4 ta
lydopptak av den littereere samtalen etterpd. I lydopptakene vil kun navnene deres komme frem
dersom dere selv bruker dem. Alt innsamlet materiale vil bli anonymisert. Det blir ikke opplyst
hvilken skole eller klasse materialet er hentet fra, annet enn at det er en 10.klasse i Rogaland.
Etter at vi har jobbet med teksten vil noen av dere bli spurt om & delta pé et intervju angéende
hgytlesingen og den litterzre samtalen. Dette kan dere si nei til og gnsker dere ikke & delta i
forskningsprosjektet eller intervjuet, sa betyr det ingenting for vurderingen i faget. Det er
frivillig & delta i studien, og det er mulig a trekke seg underveis. Informantene har mulighet til
be om innsyn i dataene, og retten til & be om at data slettes eller begrenses. Man har ogsé retten
til & klage studien inn til Datatilsynet, og rett til dataportabilitet.

Databehandling

Studien er innmeldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD), personvernombudet for
forskning. Innsamlet data vil ikke bli gitt videre og vil bli oppbevart pé passordbeskyttet PC i
lasbart skap. Jeg er underlagt taushetsplikt, og data vil bli behandlet konfidensielt og vaere
avidentifisert. I masteroppgaven som produseres ut fra data, vil personer bli gitt fiktive navn.
Data vil kun deles med veileder fra UiS, som ogsa har taushetsplikt. Veileder er Ingeborg M.
Berge [ra Lesesenteret: ingeborg.m.berge@uis.no. Forskningen og masterstudiet vil vaere
avsluttet innen utgangen av juni 2021. Lydopptak vil da bli slettet. Universitetet i Stavangers
personvernombud er Rolf Jegervatn: personvernombud@uis.no

Med vennlig hilsen

Aina Therese Fj@reide Kverneland,

faglerer i norsk pd 10.rinn, student ved UiS pa programmet «Erfaringsbasert master i
leererspesialist i norskfaget». aina.kverneland@sandnes.kommune.no
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University of
Stavanger

Sandnes, 05.12.20 Aina Kverneland
Erfaringsbasert master i leererspesialist i norsk
Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger

SAMTYKKE TIL DELTAKELSE | UNDERSO@KELSEN «<H@YTLESING OG LITTERARE
SAMTALER SOM UTFORSKENDE ARBEID MED SKJ@NNLITTERATURI|
UNGDOMSSKOLEN»

Vi har mottatt informasjon om ovennevnte prosjekt og skjgnner hva det innebzaerer.

Visamtykker i at eleven deltar i prosjektet.

Vi gnsker ikke at eleven deltar i prosjektet.

Dato:

Signatur:

Elevens navn:
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Vedlegg 5: Godkjenning fra NSD

o

Melding
Z N
Deti j med ref de 760767 er nd vurdert av NSD

Falgende vurdering er gitt:

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger | prosjektel vil vaere 1 samsvar med personvernlovgiviingen sa fremt den
gjenhamfares i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet den 23 11 2020 med vedlegg, samt | meldingsdialagen mellom
innmelder og NSD. Behandlingen kan starte

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentiige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare nedvendig 4 melde dette lil NSD ved &
oppdatere meldeskjemael Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg Wl 4 lese om hvilke type endnnger del er nedvendig 3 melde
nsd ne/personvarmnombudsmeld_prosjekt; meld_endnnger himi

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfares

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle aiminnelige kategarier av personopplysninger frem ti 30 06 2021

LOVLIG GRUNNLAG

Pras|eftel vil innhente samlykke fra foresalie til beh 1gen av personopplysninger om barna/elevene Vdr vurdering er at prosjektet
legger opp til et samlykke | samsvar med kravene i arl 4 og 7, ved al det er en Tnvillig, spesi intormart og ydig som kan
dokumenteres, og som foresatte kan rekke tilbake

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere foresaltes samtykke, jf. personvemfarardningen art 6 nr 1 bokstay a

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personoppiysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og 4penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende Informasjon om ag samtykker til behandlingen
- fomalsbearensnina fart. 5.1 b), ved a1 personopplysninaer samles inn for sesifikke, uttrykkelia anaitte oa berettiaede formal, oa ikke

-lovlighet. rettferdighet og apenhet (art 51 a), ved at de registrerie far tilfredsstillende informasjon om ag samiykker il behandlingen

- formalsbegrensning (art 5.1 b), ved al personopplysninger samles inn for speslfikke, utirykkellg angitte og beretligede formal, og ikke
viderebehandles 1il nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 51 ¢), ved at det kun behandles applysninger som er adekvale, relevante og nadvendigs for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art_5.1 €), ved af personapplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & appfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S4 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialel vil de ha folgende rettigheter: penhet {art 12}, Informasjon (art 13), innsyn (art
15).retting (art 16), slelting (art. 17), begrensning (an 18), underretning (art. 19), dalapontabilitel (art 20)

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte og deres foresafie vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, if-art.12.1 og art
13

Vi minner om al hvis en registrerl/foresatt lar kontakt orn sine/bamets retii . har behandli lig institusjan plikt til 4 svare
Innen en maned

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art 5 1 d), integritet og konfidensialitel (art
51 1) og sikkerhel (art 32)

For 4 forsikre dere om at kravene opptylles, ma dere felge intere retningslinjer og evenluelt radfere dere med behandlingsansvarlig
inslitusjon

OPPFBLGING AV PROSJEKTET
NSD vl folge opp ved planlagt avsiulning for & avklare om bet Jen av personop er avsluttet

Lykke til med prosjektet!

Konlakiperson hos NSD:
TIf. Personverntjenester: 55 56 21 17 (tast 1)
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