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Sammendrag

Formalet med denne masteravhandlingen er a undersgke hvordan laererne arbeider med
skjgnnlitteratur i et danningsperspektiv. For & svare pa forskningsspgrsmalet har vi valgt en
kvalitativ tilneerming, der vi har brukt observasjon og intervju for a samle inn datamateriale.
Var empiri inneholder derfor bade observasjonsutdrag og intervjuutsagn. Studiet ble
gjennomfart pa to ulike skoler, og med to leerere der den ene arbeidet pa 5. trinn og den andre
pa 7. trinn. Vare funn viser at littersere samtaler og produksjon av tekst ble brukt gjensidig i
arbeid med skjgnnlitteratur, og ga elevene mulighet til & ta del i et tolkningsfelleskap der
deres tanker og refleksjoner ble utfordret. | de littersere samtalene undersgkes teksten innhold,
form og sprak. Dette kan utvikle elevenes etiske og estetiske demmekraft og bidra til danning.
Produksjon av tekst blir brukt som en forlengelse av den littereere samtalen, der elevene far
bruke litteraturkunnskapene til & produsere egne tekster. Gjennom & produsere egne tekster
kan elevene utvikle seg til & bli sprak — og formsikre, noe som kan bidra til danning ved at
elevene kan bli aktive deltakere i tekstkulturen. Samtidig kommer det frem i vare funn at
kultur for dialog lager rammer for elevenes deltakelse, og kan derfor veere en forutsetning for

at de didaktiske tilnsermingene skal veaere dannende.






Forord

Fem flotte og innholdsrike ar som lererstudenter pa UIT Norges arktiske universitet nsermer
seg slutten. Vi er na kommet til veis ende med var masteravhandling. Dette har veert en
prosess som til tider har veert sveert overveldende, men samtidig utrolig spennende og leererik.
Gjennom arbeidet med denne masteravhandlingen har vi leert hverandre a kjenne pa et helt
annet niva enn bare som studievenninner, bade pa godt og vondt. Vi har delt latter,
frustrasjon, glede og tarer. Mye godt har kommet ut av det til slutt, ikke minst har vi fatt
rikelig med kunnskap om hvordan vi kan arbeide med skjennlitteratur for at det skal bidra til
elevenes danning. Basert pa den erfaringen vi hadde nar vi startet, og den vi sitter igjen med

na, kjenner vi oss klare til a ta fatt pa det spennende og utfordrende yrke som lerer.

Vi er utrolig takknemlige for alle som har hjulpet oss pa veien i a fa dette til, og vil benytte
anledningen til 8 komme med en stor takk. Farst av alt vil vi takke leererne som har deltatt i
denne studien. Dere tok oss imot med apne armer inn i klasserommet, og gjorde dette
forskningsprosjektet mulig. Vi vil ogsa takke vare veiledere, Rigmor Mikkelsen og Silje
Solheim Karlsen, for gode faglige tilbakemeldinger som har veert til stor hjelp i denne
prosessen. Tusen hjertelig takk for at dere har stattet oss og for at dere har hatt troen pa vart

prosjekt, og var evne til a dra dette i havn.

Videre vil vi ogsa takke vare fantastiske venner og familie som har stilt opp. Tusen takk for at
dere har hatt troen pa oss, og for motiverende og oppmuntrende ord i prosessen. Til slutt vil vi
rette en spesiell takk til dem der hjemme, som har stattet oss uendelig mye pa alle mulige

mater, og hatt forstaelse for at dette har vaert en tung og tidskrevende prosess. Tusen takk!

Alta, mai 2019.
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1. Innledning

1.1. Bakgrunn for valg av tema og forskningsspgrsmal

Interessen for hvordan laererne kan arbeide med skjgnnlitteratur for at det skal bidra til
elevenes danning, utviklet seg da vi kom over artikkelen «Skjgnnlitteratur for kosen», skrevet
av Ottesen & Tysveer (2017). | deres forskning kommer det frem at skolens
litteraturundervisning har tapt terreng i trad med var tids vekt pa leseorientert
litteraturundervising, individuelle valg og lesing som ferdighet. De understreker at fokuset pa
nettopp lesing som ferdighet kan forklare hvorfor skjennlitteraturen har fatt en svakere
posisjon i norskfaget. Med fokus pa lesing som ferdighet, er det blitt lagt stor vekt pa
fagovergripende lesestrategier. Videre papeker Ottesen & Tysveer (2017, s. 54) at norsklarere
i stor grad har fatt ansvaret for denne fagovergripende leseopplearingen og at den ofte knyttes
til fagtekster, og gjerne andre fag sine tekster. Konsekvensene av dette er at det gar pa
bekostning av arbeid med fagspesifikk leseopplering i norskfaget, som handler i s&rlig grad
om skjennlittereer lesing. Videre viser Ottesen & Tysveer (2017, s. 63) sin forskning at
elevene pa mellomtrinnet leser skjgnnlitteratur for det meste pa egenhand, og nar klassen leser
sammen er det lite felles oppmerksomhet og arbeid rundt tekstene. Skjgnnlitteraturen blir
derfor brukt som lesestimulering og for kosen, men ivaretar ikke norskfagets overordnede

mal.

| formalet for norskfaget star det: «Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse,
kommunikasjon, dannelse og identitetsutvikling» (Utdanningsdirektoratet, u.a.). | forbindelse
med dette trekker vi frem Skaftun & Michelsen (2017) som viser til danningspotensialet som
ligger i skjgnnlitteraturen. Vi ma farst papeke at Skaftun & Michelsen (2017) bruker begrepet
litteratur i sin forskning, og viser til at dette gjelder alle samfunnets tekster, men de har sin
hovedinteresse i skjgnnlitteratur. Vi blir derfor a referere til deres litteraturbegrep som
skjennlitteratur i denne studien. De viser til at innholdet i skjennlitteraturen er en kilde til
kulturelt anerkjente erfaringer. Nar elevene forholder seg til personer og samfunnet de mgter i
tekstene, far de ta del i mater a erfare verden pa som de kan bruke til & speile og supplere de
erfaringene de tilegner seg i det virkelige livet (Skaftun & Michelsen, s. 235). Ved a oppleve

vanskelige situasjoner, valg og dilemma i teksten, «[...] kan vi modnes til ulike sider av livet



uten & risikere mer enn vart eget emosjonelle engasjement» (Skaftun & Michelsen, 2017, s.
236). Dersom elevene lar seg bergre i vid forstand av skjennlitteraturen kan det forme elevene
som sosiale og tenkende mennesker. Pa denne maten vil skjgnnlitteraturen ifelge Skaftun &
Michelsen (2017, s. 236) ha stor danningsverdi, fordi den bidrar til & utvikle elevenes
dgmmekraft. Videre papeker de at [...] litteraturens danningsverdi forutsetter imidlertid at
elevene nar fram til 4 lese seg inn i tekstene og forholder seg til dem med en form for alvor; at
de blir i stand til & oppleve litteraturen. En slik form for opplevelse er ingen selvfalge, og den
kommer heller ikke av seg selv» (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 236). Vi forstar det derfor
slik at en tekstpraksis der elevene for det meste leser pa egenhand, og der det er lite felles
oppmerksomhet og arbeid rundt tekstene, ikke vil kunne utnytte danningspotensialet som

ligger i skjgnnlitteraturen.

Gjennom var utdanning har vi utviklet en stor interesse for arbeid med skjgnnlitteraturen,
samtidig har vi fatt et innblikk i skjgnnlitteraere tekstpraksiser gjennom vare praksisperioder. |
vare praksisperioder har vi tatt del i meningsfullt litteraturarbeid, men ogsa observert at
skjennlitteraturen blir brukt som fyll. Med dette mener vi at elevene leser nar det er ekstra tid,
for eksempel hvis de er ferdige med en oppgave tidlig. Vi har ogsa opplevd at
skjennlitteraturen blir brukt til lesekvart, men uten at tekstinnholdet blir bearbeidet. Ottesen &
Tysver (2017) sin undersgkelse bekrefter pA mange mater det vi hadde erfart. Som en
motsetning til Ottesen og Tysver (2017) sin forskning ensker vi a rette fokus pa hvilke
arbeidsmetoder som ivaretar danningspotensialet som ligger i skjgnnlitteraturen. Vi haper
derfor at vart forskningsprosjekt kan bidra med aktuell kunnskap som kan benyttes, ikke bare

av oss selv, men ogsa av andre larere.

1.2. Forskingsspgrsmal og presisering

Forskningssparsmalet i var masteravhandling er som falger:

«Pa hvilke mater arbeider lerere med skjgnnlitteratur for at det skal bidra til elevenes

danning?»

I arbeid med skjgnnlitteratur ma laereren gjere noen didaktiske valg. Disse valgene kan ses i
sammenheng med tre sentrale relasjoner som preger alle leeringssituasjoner. Den didaktiske

trekant viser til at en leeringssituasjon handler om tre elementer: leereren, eleven og



faginnholdet, og relasjonene mellom disse (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 25). Lyngsnes &
Rismark (2014, s. 25) papeker at den didaktiske trekanten kan brukes til & planlegge,
gjennomfgre og analysere undervisning, der de tre relasjonene kan vektlegges pa ulike mater
av leereren. Disse relasjonene blir presentert i form av tre akser: den farste aksen er
kommunikasjonsaksen som er mellom laereren og eleven. Det ene ytterpunktet fremhever
leereren og eleven som gjensidige deltakere i samtalen, mens det andre ytterpunktet preges av
at elevene mottar kunnskap fra leereren. Den andre aksen er representasjonsaksen som er
aksen mellom leerer og innhold. Innholdet er det fagstoffet elevene skal laere, noe som er gitt i
leererplanen. Innenfor representasjonsaksen vil undervisningen derfor preges av hvordan
leererne tolker og benytter seg av leererplanen. Ytterpunktene viser pa den ene siden at det
skapes en relasjon mellom lzerer og innhold som preges av at leereren fortolker og til dels
definerer innholdet i leererplanen, og har slik prioritet over innholdet. Det andre ytterpunktet
viser til at innholdet har prioritet over laereren, og undervisningen vil da i sterre grad vaere
plan- og malstyrt. Pa denne maten kan innholdet i undervisningen veere ulikt, selv om elevene
tar del i samme type opplaring. Den siste aksen er erfaringsaksen som er relasjonen mellom
eleven og innholdet. Pa den ene siden av ytterpunktet blir elevaktivitet lgftet frem, og
elevenes erfaringer, interesse og kompetanse er en del av undervisningen. Pa den andre siden
legges det mest vekt pa innholdet, og eleven blir da en mottaker av fagstoffet (Lyngsnes &
Rismark, s. 26).

Aase viser til at en del av danningen handler om [...] «a utvikle en persons tenkning om
verden og seg selv, og slik skape en verdiforankret beredskap til & samhandle med andre»
(Aase, 20054, s. 17). Videre papeker Aase (20054, s. 17) at danning i skolen skjer gjennom
undervisning som ivaretar bestemte kunnskapstradisjoner og verdier som skal hjelpe elevene
til a forsta og handle i verden pa en kvalifisert mate. Danningsoppdraget handler om & skape
kunnskapsrike samfunnsmedlemmer som kan vaere aktive deltakere i kulturen (Aase, 2005a,
s. 17). Skal norskfaget vaere dannende, papeker Aase (2005b, s. 69) at bade lerestoffet og
arbeidsmater har betydning, og danningsprosessen er avhengig av et mgte mellom fagstoffet
og eleven pa en slik mate at eleven blir bergrt og utfordret. Videre sier hun at norsktimene ma
gi elevene mulighet til & tenke nye tanker a fa sterre innsikt i konsekvenser av egne og andres
ytringer. Slik vi forstar Aase (2005b) krever danning i norskfaget bestemte didaktiske
tilneerminger. Hvordan lereren vektlegger de tre relasjonene i den didaktiske trekanten vil

derfor veere avgjgrende for elevenes danning i mgte med skjgnnlitteraturen.



Auvslutningsvis ma vi presisere at denne studien retter fokus mot hvordan larere arbeider med
skjgnnlitteratur pa mellomtrinnet. Dette fordi Ottesen & Tysveer (2017, s. 58) papeker at det
er begrenset med forskning pa skjgnnlitteraere tekstpraksiser innenfor disse klassetrinnene.
Samtidig vil mellomtrinnet veere relevant for oss som tar leererutdanning rettet mot
barneskolen. Vi kunne gjerne tenkt oss a undersgke smatrinnet ogsa, men fordi
forskningsprosjektet har begrenset omfang og tidsramme, ser vi det ngdvendig a begrense

studie til mellomtrinnet.

1.3. Tidligere forskning

1.3.1. «Skjegnnlitteratur for kosen»

Ottesen & Tysveer (2017) har gjennomfart kvalitativ forskning med fenomenologi som
overordnet vitenskapsteoretisk perspektiv, der de ser pa skjennlitteraere tekstpraksiser pa
mellomtrinnet slik laerere forteller om dem. | artikkelen «Skjgnnlittereer for kosen»
presenterer de sin forskning og sine funn. Dataen ble samlet inn gjennom 26 nettsamtaler med
102 deltakere om «valg av litteratur og litteratur for alle», og 10 nettsamtaler der 49 lerere
deltok om «lesing i norskfaget». | tillegg var det en fokusgruppe med tre deltakende leerere.
Leererne som deltok var opptatt av at elevene skulle finne bgker som fenget dem, fordi lesing
skal gi gode opplevelser og kos. | samtalene vektlegges det at elevens skal ha «bredt utvalg»

og «varierte tekster» slik det vises til i kompetansemalene i kunnskapslgftet.

Ifalge Ottesen & Tysveer (2017, s. 61) settes det av mye tid til individuell lesing pa
mellomtrinnet, der flere av leererne har lesekvart eller 20-30 minutter stille lesing hver dag. |
ni av elleve samtaler der forskerne spar om litteraere praksiser snakker leererne om at elevene
ma fa veere i fred med bgkene sine. «Det kan gdelegge litteraturopplevelsen hvis det ligger
krav hele tiden til & gjgre noe mer» er et av de representative utsagnene som trekkes frem i
artikkelen. 1 tillegg er mange opptatte av at «skjgnnlitteraturen blir staende i skyggen av ALT
det andre vi ma gjgre» (Ottesen & Tysver, 2017, s. 61). | samtlige av nettsamtalene som tar
opp temaet systematisk arbeid med lesestrategier, kommer det frem at dette arbeidet
hovedsakelig er knyttet til fagtekster. Laererne viser til skolens leseplaner og leseverkene som
helst knytter lesestrategiarbeid til faglittereere tekster. | over halvparten av de totalt 37



samtalene kommer det frem at laereren er opptatt av at de har behov for mer kompetanse nar

det gjelder leseopplearing pa det skjennlitterzre feltet.

Ottesen & Tysvar (2017, s. 63) peker pa at lesing av skjgnnlitteratur pa mellomtrinnet er
privatisert. Det settes av mye tid til & lese skjgnnlitterzere tekster pa mellomtrinnet, men dette
gjores pa elevenes premisser. Kos og mengdelesing vektlegges fremfor litteraturfaglige mal.
Mens skjgnnlitteratur brukes for kosen, bruker leererne faglitteraturen for & leere. Dette kan
forklares med larenes lesing av laereplanen med stort fokus pa tilpasset opplering,
kompetansemal og fagovergripende lesestrategier. Videre papeker Ottesen & Tysver (2017,
s. 64) at en slik praksis, som ikke tar hensyn til norskfagets overordnede mal, og hvor elevene
selv velger tekster og far veere i fred med disse tekstene, kan undergrave norskfagets
danningsprosjekt. For & ivareta norskfagets danningsoppdrag mener Ottesen & Tysver (2017,
s. 64), at leereren ma legge til rette for utforskende lesemater og littereere samtaler som
inkluderer og involverer elevene. Gjennom litteraere samtaler kan elevene utvikle sine egne
perspektiver i mgte med andres synspunkter, noe som kan gi eleven ny mening, innsikt og
forstaelse, og slik bidra til elevenes danning. Avslutningsvis i artikkelen viser Ottesen &
Tysveer (2017, s. 64) at det som ma til er & gke leereres kunnskap om skillet mellom
fagovergripende og fagspesifikk lesing slik at de gjer en mer helhetlig lesing av leererplanen.
Dette kan fare til at fokuset rettes mot bade formal og kompetansemal, og gi faglige
argumenter for & bruke tid pa skjgnnlitteratur. Nedenfor vil vi vise til Skaftun & Michelsen

(2017) sin forskning som naermere beskriver fagovergripende og fagspesifikk lesing.

1.3.2. «Perspektiver pa litteraturarbeidet i skolen»

Skaftun & Michelsen (2017) er begge forskere innenfor litteraturdidaktikk. Skaftun &
Michelsen (2017, s. 44) papeker at det ma skapes et skille mellom a arbeide med
fagovergripende og fagspesifikk lesing. A arbeide med fagovergripende lesing som inkluderer
arbeidsfaser og strategier, har mye for seg nar elevene skal begynne a bruke leseferdighetene i
mgte med korte tekster. Disse arbeidsmetodene gjelder i flere fag og tidlig i oppleringen. De
presiserer videre at nar kompleksiteten i de ulike fagene vokser, kan elevene tjene mye pa a fa
innsikt i mer fagspesifikke strategier og arbeidsmater. Fagspesifikke arbeidsmater handler
ifalge Skaftun & Michelsen (2017, s. 196) om hvordan man tenker i faget, og viser til at man

tenker og leser forskijellig i ulike fag. Videre papeker de at dybdeforstaelse er et



litteraturfaglig kvalitetskriterium, og et mal for litteraturfaglig arbeid og utvikling i skolen.
Nar elevene gver pa sentrale arbeidsoppgaver i et fag utvikler de det som kalles faglighet. |
norsk viser faglighet seg i form av dybdeforstaelse, der elevene skal lere & tolke, reflektere
over og analysere tekster av ulike sjangre. Utvikling av dybdeforstaelse er en prosess som ma
utvikles over tid, og forutsetter fagspesifikk leseopplering. Pa denne maten kan elevene
tilegne seg faglige tankemater og arbeidsmater (Skaftun & Michelsen, s. 44). Slike ferdigheter
og kompetanser kan ifglge Skaftun & Michelsen (2017, s. 44) ikke oppgves isolert fra fag, og
vi ma derfor i stgrre grad skille mellom a arbeide med fagovergripende og fagspesifikk

leseopplaering.

De viser videre til hvordan norskfaget skal gi elevene tilgang til et tekstunivers hvor
skjennlitteratur er en viktig portal, der elevene mater skjgnnlitteraere tekster som viser
menneskenaturen og omgivelsene vare i et utsnitt. For elevene blir dette en gitt kontekst som
de kan analysere, relatere seg til og kan generalisere ut fra (Skaftun & Michelsen, s. 31).
Skjgnnlitteraere tekster er ogsa skrevet i et formsprak som ifalge Skaftun & Michelsen (2017,
s. 31), krever en saregen tolkning, og kan derfor apne opp for forstaelse for en selv og

omverden.

Videre sier Skaftun & Michelsen (2017, s. 30) at formalsparagrafen viser til at norskfaget er
et sentralt danningsfag. Om litteraturundervisningen har danningseffekt, er ikke noe som
ngdvendigvis kan males rett etter undervisningen. De handler mer om at elevene laerer noe det
i fremtiden forventes at de kan, og som gjar dem i stand til & veere medborgere i samfunnet.
At danningseffekten ikke kan males, kan ifglge Skaftun & Michelsen (2017, s. 235) vare en
faktor for manglende skjgnnlitteraere tekstpraksiser i skolen. Dette fordi utdanningspolitiske
diskusjoner og utdanningsforskning preges av en interesse for hvilken undervisning som gir
elevene mest mulig malbart leeringsutbytte. 1 norskfaget handler danning blant annet om at
elevene skal ha kunnskaper om historie, kultur og samfunn og & kunne bruke disse
kunnskapene i egen identitetsdanning. Videre viser de til at danning handler om at elevene
skal utvikle egne meninger, kunne argumentere for sine meninger og samtidig veere kritisk og
selvstendig til andres meninger. Skaftun & Michelsen (2017, s. 30) papeker sa at det ikke
minst handler om at elevene skal ha engasjement for mennesker og jorden var, de skal kunne
og ville delta som et enkeltindivid i ulike sasmmenhenger i livet. Bade i egen familie, venner,
naermiljg, arbeid og i demokratiet. Danning er derfor en slik verdi som hgrer til i opplaeringen
som helhet, og er et langsiktig prosjekt som ikke kan males.



| folge Skaftun & Michelsen (2017, s. 37) finnes det ikke bare ett svar pa hvordan man skal
arbeide for & na malene innenfor litteraturundervisning. Elevene skal lese mye, et bredt
utvalg, de skal bruke litteraturen til & bli etisk og historiske bevisste, de skal lzere a bli sprak-
og formsikre, utvikle egne meninger og bli selvstendige mennesker som kan argumentere for
seg selv. For & na disse malene, ma elevene lese mye og variert, og leereren ma variere
arbeidsmetodene. Lareren ma ha kompetanse og elevene ma fa tid til & oppave sin evne til &
forsta og vurdere ulike tekster. Videre viser de til flere ulike mater & arbeide med lesing, blant
annet muntlige arbeidsmater, der det er viktig at eleven far bruke sitt eget sprak i samspill
med fagspraket. Det vil si at de bruker det spraket de er fortrolige med, til & arbeide med
faglig relevante problemer. Skaftun & Michelsen (2017, s. 207) skriver at samtale generelt og
den littereere samtalen gir en verdifull arena for leering, hvor elevene far tilgang til spraklige
ressurser, og eleven far bruke og utvikle sitt eget hverdagssprak. Videre viser de til et
helhetlig undervisningsopplegg som blant annet inneholder lesing av modelltekster,
diskusjoner, skriving og respons. Nar elevene skal produsere sine egne tekster, viser de til at
modelltekster fremmet av laereren er en viktig ressurs. Leererens oppgave er legge til rette for
at lering skijer, ved a veilede elevene i prosessen til forstaelse og & forsyne elevene med
kunnskaper. Derfor ma laereren kjenne til fagets tradisjoner og ha oversikt over fagfeltet
(Skaftun & Michelsen 2017, s. 37-38).

Skaftun & Michelsen (2017, s. 45) skisserer en tankemodell for leering og undervisning i
litteraturfaget, denne tankemodellen bestar av tre enkle prinsipper: Fra det trygge til det
risikable, fra relevans til forstaelse og fra modellering til gvelse. Det farste prinsippet, fra det
trygge til det risikable, innebarer at elevene skal fa arbeide med oppgaver som er lett nok til &
mestre, men som samtidig blir meningsfulle utfordringer. Det andre prinsipper, fra relevans til
forstaelse, gar ut pa at elevene skal fgle at arbeidet er meningsfullt og at det er en forbindelse
mellom arbeidet og tidligere erfaringer. Videre presiserer de at relevans handler om
gjenkjennelse, der man ser en forbindelse mellom noe kjent og noe nytt. Forstaelse er ogsa en
form for gjenkjennelse hvor man ser ssmmenhenger, forbindelser, likheter og forskjeller. |
tekstarbeidet vil bevegelsen fra relevans til forstaelse innebzre at eleven kjenner igjen og kan
knytte teksten til noe kjent utenfor faget, til at eleven kan mgte tekstarbeidet med erfaringer
som de har tilegnet seg innenfor faget. Det tredje prinsippet er fra modellering til gvelse.
Innenfor god litteraturundervisning snakker Skaftun & Michelsen (2017, s. 46) om

modellering som et mulighetsrom, der elevene og laereren mgtes som engasjerte i de samme



tekstene. Lereren er en veiviser og en faglig rollemodell i arbeidet, der malet er & na frem til
rike beskrivelser av teksten.

1.3.3. «Litteratursamtalens danningspotensial»

Gro Ulland er forsker pa litteratursamtalen og barns ordforstaelse. | sin artikkel
«L.itteratursamtalens danningspotensial» (2016), undersgker hun elevenes mgte med litteratur
og litteratursamtalen slik det er tilrettelagt av laereren. Dataene som presenteres i artikkelen er
hentet fra et forskningsprosjekt som utforsker tekstsamtalen som danningsomrade. Samtalene
som brukes er tatt opp pa band og transkribert i ettertid. | artikkelen retter hun fokus pa den
littereere samtalen mellom en lzerer og fire elever pa 5.trinn. Leereren leser et kapittel hgyt fra
en bok, og har en samtale med elevene umiddelbart etter lesing. Lereren stiller autentiske
spgrsmal og far i gang elevenes refleksjoner. Ulland (2016, s. 13) papeker at
litteratursamtalen gir elevene mulighet til & vise hva de er og hva de star for. Lereren har et
stort ansvar for at alle skal fa delta med egne innspill og for a stille sparsmal som kan fa

elevene til & tenke over teksten, seg selv og livet.

Ulland (2016) presenterer to tekstsamtaler som er ulike, men like verdifulle. For & svare pa
om litteratursamtalen har et danningspotensial, ma en se pa to faktorer, nemlig om teksten en
baserer samtalen pa har et danningspotensial og om selve samtalen har et danningspotensial.
Eksemplene hun trekker frem viser hvordan selve teksten kan ha potensial til elevenes
danning, bade pa det etiske og det estetiske nivaet. Forfatterens tema utvikler elevenes etiske
forstaelse, mens forfatteres bruk av virkemidler utvikler elevenes estetiske, litteraere forstaelse
i forhold til deres etablerte farforstaelse (Ulland, 20186, s. 17).

Gjennom skjgnnlitteraturen kan elevene fa tilgang til personers tanker og falelser, og dette
kan virke inn pa elevenes oppfatning av seg selv og de personene de mater i den virkelige
verden. Pa denne maten kan elevene bedre forsta seg selv, andre og den verden de lever i.
Under lesing av skjgnnlitteratur feller leseren kontinuerlig verdidommer over personer og
handlinger, og utforsker det gode og det onde (Ricoeur, 1992 i Ulland, 2016, s. 16). Med dette
i minne viser Ulland (20186, s. 17) til at litteraturlesingen apner opp for dannelse ved a gve
opp elevenes estetiske og etiske dgmmekraft, og kan derfor fa betydning for elevenes videre
liv. Samtalen kan ha et danningspotensiale fordi den tvinger elevene til a stoppe opp og se
tilbake pa lesingen, og fordi elevene blir tvunget til & mate andres lesing og tolkning av



teksten. A mate medelevers tanker om teksten og tekstinnhold gir eleven anledning til & mate
noe en ikke kjente fra far, og kanskje noe som ikke stemmer med tidligere antakelser. At ulike
stemmer mgtes i litteratursamtalen, kan fere til at eleven utvikles og nar lenger i sine tanker
enn eleven ville ha gjort for dette matet fant sted (Ulland, 2016, s. 18). Videre papeker Ulland
(2016, s. 18) at det er leereren som lager rammene for litteratursamtalen. Det blir derfor
leererens ansvar a ta frem danningspotensialet som ligger i teksten, bade pa det etiske og
estetiske nivaet. | samtalen blir det ogsa viktig at leereren bygger videre pa elevenes respons.
Dette kan fare til at elevene faler seg verdifulle, noe som i neste omgang kan gke den enkeltes
deltakelse.
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2. Teori

Hensikten med dette kapitlet er & redegjere for relevant teori og forskningslitteratur. Vi skal
farst ta for oss formalet med opplaeringa, deretter skal vi redegjare for norskfagets
danningsoppdrag i leereplanen, far vi gar over til fagfornyelser der vi viser til hva som er nytt i
den overordnede delen av lereplanen, og det nye innenfor leereplanen i norskfaget. Videre
skal vi redegjare for danningsbegrepet, for sa ta for oss norsk som danningsfag. Pa bakgrunn
av vare funn fra analysen av det innsamlede datamateriale, skal vi i de tre siste delkapitlene ta
for oss didaktiske tilnrminger som den littersere samtalen, produksjon av tekst, og dialogisk

undervisning.

2.1. Formalet med oppleringa

| opplaringsloven (2008, § 1-1) innledes det med at opplaringa skal apne dgrer mot verden
og framtiden og gi elevene og lzrlingene historisk og kulturell innsikt og forankring. Videre
star det blant annet at elevene skal utvikle gode holdninger, kunnskap og kritisk tenkning.
Elevene skal mestre livene sine og kunne delta i arbeidslivet og fellesskapet. Skolen skal gi
elevene utfordringer som fremmer danning og leaerelyst (oppleringsloven, 2008, § 1-1). | dag
er det leererplanens generelle del som gjelder og som utdyper formalsparagrafen i
oppleringsloven. Denne delen av leererplanen er viderefart fra R-94 og L97. | den generelle
del av lzererplanen papekes det at opplaringa skal gi god allmenndanning. Elevene skal ha en
helhetlig personlig utvikling og utvikle medmenneskelige band. Videre viser den generelle del
av lzereplanen at god allmenndanning oppnas ved blant annet at elevene far konkret kunnskap
om menneske, samfunn og natur og at de far kunnskap til & mate livet - praktisk, sosialt og
personlig (Utdanningsdirektoratet, u.d.).

2.2. Norskfagets danningsoppdrag i leererplanen

| lererplanen for norsk under formal star det:
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«Norsk er et sentralt fag for kulturforstaelse, kommunikasjon, dannelse og
identitetsutvikling». Elevene skal mgte pa et bredt utvalg tekster i norskfaget og tekstbegrepet
bygger pa muntlige, skriftlige og sammensatte tekster. Videre sier formalet at elevene skal
«laere a orientere seg i mangfoldet av tekster, og faget skal gi rom for bade opplevelse og
refleksjon». | lgpet av oppleeringen skal de lese skjennlitteratur og sakprosa, utvikle evnen til
kritisk tenkning og fa perspektiv pa teksthistorien (Utdanningsdirektoratet, u.a.).

Skaftun & Michelsen (2017, s. 27) viser til at tidligere lzereplaner for norskfaget sa hvilke
forfattere og hva slags tekster som skulle leses i skolen, de inneholdt altsa en littereer
skolekanon. I Kunnskapslgftet (2006) er konkrete litteraturforslag erstattet med
kompetansemal som elevene skal ha oppnadd etter endt undervisning i norsk. Laerer star
derfor fritt til & velge litteratur elevene skal mgte, sa lenge det gir elevene det utbyttet og
kompetansen som lzereplanen sier. Leereren har ogsa metodefrihet til a selv bestemme
hvordan det skal jobbes med tekster fram mot kompetansemalene. At lzerer har fatt dette
ansvaret er viktig for & anerkjenne lereren som fagperson og uttrykker tillit til leererens
faglige og metodiske valg. Pa den andre siden er dette et stort ansvar som krever at leerer har
oversikt over det litteraere feltet, og vet hvordan man arbeider med skjgnnlitteraturen i
undervisningssammenheng for a na de oppsatte malene (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 28).
Ottesen og Tysveer (2017, s. 64) viser til at lzerernes lesing og tolkning av leererplanen
forutsetter deres arbeidsmater. Videre i deres forskning kommer det frem at laerernes lesing av
lereplanen er rettet mot kompetansemalene og mindre mot formalet i norskfaget. | formalet
star det at norskfaget skal bidra til danning, men Ottesen & Tysveer (2017, s. 64) papeker at
kompetansemalene i liten grad oppfordrer til utforskende lesemater som er en forutsetning for
at skjennlitteraturen skal bidra til danning. Dette mener de kan vare en av arsakene til at
leerere ikke utnytter danningspotensialet som ligger i skjgnnlitteraturen, men bruker
faglitteraturen for a leere og skjennlitteratur for kosen.

2.3. Fagfornyelsen — Den nye lererplanen

Fra 2020 trer det i kraft en ny overordnet del av leererplanen som skal ivareta formalet med
opplaringen. | den nye overordnede delen blir det lagt mer vekt pa skolens danningsoppdrag
enn det som i dag blir kalt for den generelle delen av lereplanen. | kapittel 1.4 papekes det at

en skapende laeringsprosess er en forutsetning for elevenes danning og identitetsutvikling. |
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kapittel 2: Prinsipper for leering, utvikling og danning, legges det vekt pa at skolen har et
dannings- og et utdanningsoppdrag. Skolen har et viktig danningsoppdrag hvor malet er
enkeltmenneskets frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet. Opplering skal
danne det hele mennesket til deltakelse i samfunnet. Videre sier leererplanens overordnede del
noe om hvordan danning skjer gjennom innsikt, opplevelse og utfordringer. Elevene skal
tilbys et bredt spekter aktiviteter som fremmer danning. Danning skjer i mgte med andre, nar

elevene arbeider pa egenhand og nar de samarbeider (Utdanningsdirektoratet, u.a.).

Det som er nytt i leereplanen for norskfaget er at elevene i stgrre grad skal arbeide aktivt og
utforskende i faget. Det vises blant annet til at elevene skal lese skjgnnlitteratur og sakprosa
for & oppleve, bli engasjert, lzere og fa innsikt i andre menneskers tanker og livsbetingelser.
Antall kompetansemal skal ogsa reduseres slik at det blir lagt sterre vekt pa dybdeleering og
pa denne maten kan elevene bruke mer tid pa sentrale deler av faget (Utdanningsdirektoratet,
u.a.). Hvilke kompetansemal som blir gjeldende er enda ikke publisert, men forhapentligvis
vil de, slik Ottesen og Tysvaer (2017, s. 64) etterlyser, oppfordre til utforskende lesemater som
kan gi leererne et verktgy og retningslinjer i hvordan de kan utnytte danningspotensialet som

ligger i skjgnnlitteraturen.

2.4. Danningsbegrepet

Straume (2013, s. 17) er forsker innenfor pedagogisk filosofi og viser til at det er vanskelig a
gi en definisjon pa hva dannelse egentlig er. Det kan finnes like mange meningsfylte svar pa
hva dannelse er som det fins mater a leve sitt liv pa. Dette er fordi begrepet dannelse ikke
eksisterer i seg selv, uavhengig av sin samfunnsmessige sammenheng, kulturer og historier.
Videre papeker Straume (2013, s. 17) at det a bli dannet handler om a bli en bestemt sosial
type med tilhgrende karakter og idealer. Hva som blir sett pa som et dannet menneske i vart
samfunn kan virke mer eller mindre fremmed i et annet. P4 denne maten har alle samfunn,
stammer og kulturer sine danningsidealer. Samtidig er dannelse ikke et statisk begrep, men
forandrer seg ogsa med tiden. Hva som ble sett pa som et dannet menneske i Norge for hundre
ar siden vil ngdvendigvis ikke veere det som blir betegnet som et dannet menneske i dag. Slik
beskriver Straume at «Danning inneberer alltid en viss forming av individet innenfor en viss
samfunnsmessig orden, og det & vaere dannet, er alltid & veere dannet «for oss», som et

speilbilde av en tid og et sted, skikker og normer» (Straume, 2013, s. 17).
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Selv om det er vanskelig a finne en felles definisjon er det blant annet flere pedagoger og
filosofer som har prevd a klargjgre danningsbegrepet. Opdal (2010, s. 24) er professor innen
filosofi, og viser til at danningsbegrepet impliserer en utvikling av stadig gkende grad av
kunnskap, innsikt og forstaelse. Dannelse er med andre ord en reise uten ende. Videre vil et
dannet menneske ha moralsk hgyverdig livsfarsel og et velutviklet kunnskapsperspektiv.
Dette stiller krav til bredde og grundighet i skolens virksomhet, og betyr at skolen ma legge til
et mangfold av kunnskapsformer og fagomrader. Opdal (2010, s. 21) papeker at dannelse til
forskjell fra for eksempel undervisning, forklaring og inngving, ikke er navn pa noen
pedagogisk virksomhet, men ma heller forstas som noe som skal skje gjennom slike
bestrebelser.

Laila Aase (2005c) er farsteamanuensis i norsk og praktisk pedagogikk. Hun viser til at
danning er en viktig samfunnsoppgave som alle skal fa mulighet til a ta del gjennom
systematisk opplaering i skolen. Hun definerer danning som «En sosialiseringsprosess som
fgrer til at man forstar, behersker og kan delta i vanlige oppvurderte kulturformer. Dette
innebaerer bade tankemater, handlingspotensial og kunnskaper innenfor et bredt og variert
felt» (Aase, 2005c, s. 37). Hamre (2017, s. 35) trekker frem en viktig side ved Aase sin
definisjon, at danning er en sosialiseringsprosess og med det en arena for deltaking, utprgving
og refleksjon der det leerende subjektet skal tenke, handle og delta. Her kan det veere
hensiktsmessig a trekke frem Opdal (2010, s. 25) som sier at dialogiske drgftinger er en indre
og ngdvendig forutsetning for dannelse. Skal dialogen vare dannende innebarer det at
sannhet ikke er noen enkeltpersons eiendom, men skal kunne utforskes av alle der deltakende
personer star i et subjekt — subjekt forhold. En leerer ma med andre ord ha respekt for elevenes
meninger, og ikke ha som hensikt & overtale dem til & ta et bestemt synspunkt i saken. Dette
vil da bringe dialogen til opphar. Ferst nar dialogen fares frem med fri flyt av argumenter, der
alle partene er likeverdige, kan elevene utvikle seg som selvstendige tenkende individer, og fa
et bredere kunnskapsrepertoar (Opdal, 2010, s. 25). Dialogen vil pa denne maten hjelpe
elevene inn i de dannende rekker. Videre papeker Hamre (2017, s. 35) hvordan Aase sin
definisjon viser til danning som et felles kultur — og sosialiseringsprosjekt pa den ene siden,
og danning som et individuelt selvrealiseringsprosjekt pa den andre. Danning er pa den maten
noe som skjer mellom det kollektive og det individuelle, og mellom individet og det

kollektive slik det er overlevert i kulturen (Hamre, 2017, s. 35).
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2.5. Norsk som danningsfag

En av de som har jobbet mest med a definere danningspotensialet i norskfaget er Laila Aase
(2005c). Hun viser til at & kunne navigere i samfunnet gjennom spraket er en grunnleggende
betingelse for & ta del i danningen, og her ligger norskfagets hovedoppgave. Gjennom
norskfaget kan elevene lare a forsta, beherske og delta i kulturens verdifulle uttrykksformer
eller sagt pa en annen mate, delta i tekstkulturen pa en kvalifisert mate. Videre papeker Aase
(2005c¢, s. 37) at norskfaget skal bidra til at elevene klarer a bruke spraket pa bestemte mater,
tenke pa bestemte mater og til slutt & handle pa bestemte mater i forhold til andre. For at
norskfaget skal kunne realisere et slikt danningsideal holder det ikke at skolen er en rent
kunnskapsformidlende skole. Med dette menes det at reproduksjon av kunnskapsstoff ikke vil
veere tilstrekkelig, men at danningsprosessen krever at elevene blir preget og utfordret i sin
tenkning gjennom kunnskapsstoffet (Aase, 2005c, s. 38). Dette stemmer med Opdal (2010, s.
25) sine synspunkter om hvordan leerere ma legge til rette for a opprettholde et subjekt —
subjekt forhold med fri flyt av argumenter i dialogen mellom larer og elev. Pa denne maten
kan elevene utvikle kunnskap i mgte med laererens og elevenes synspunkter, men ogsa utvikle
sitt eget sprak og sin egen identitet. Aase (2005c, s. 39) trekker frem pedagogen Klafki og
hans begrep om kategorial danning som et fruktbart tankeredskap. Med fokus pa kategorial
danning ma laereren forsta danning som en prosess der elevene ikke leerer noe om, men leerer
noe av og i tekstene i norskfaget. Lareren ma derfor legge til rette for at elevene far komme
til ordet i kommunikasjonssituasjoner, mgter motforestillinger og nye perspektiver (Aase,
2005c, s. 39).

Trekker vi linjer fra det teoretiske grunnlaget om norsk som danningsfag til praktisk arbeid
med skjgnnlitteratur, ma lzerer legge til rette for & fare en dialog med elevene i mgte med de
utvalgte litteraere tekstene. | dialogen ma leerer stille sparsmal som hjelper elevene til & ga
narmere inn i teksten, og spgrsmalene ma ogsa apne opp for at elevene kan komme med sine
ulike tolkninger og refleksjoner. Pa denne maten lerer elevene ikke bare om, men ogsa av
tekstene. Dette vil da si at hgytlesing og individuell lesing uten noe form for bearbeiding av
tekstene ikke vil veere tilstrekkelig sett i et danningsperspektiv. Farst nar spraket, form og
innholdet i tekstene blir synliggjort og elevene far vere aktive deltakere i denne prosessen,

kan skjgnnlitteraturen bidra til elevenes danning.
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2.6. Den littereere samtalen

Littereere samtaler er ifglge Aase (2005d, s. 106) samtaler i klassen hvor elevene uttrykker
leseerfaringer, der malet med samtalen er a undersgke spraket, form og innholdet i litteraere
tekster med utgangspunkt i elevenes leseerfaringer. Videre skriver Aase (2005d, s. 106) at den
littersere samtalen kan veere avgjagrende for hvilken danningsfunksjon lesing av
skjgnnlitteratur har. Dette fordi elevene blir tvunget til & stoppe opp og reflektere over teksten
underveis i lesingen, og de mgter andres erfaringer med teksten. Skaftun & Michelsen (2017,
s. 195) kaller lesing av skjennlitteratur en meningsskapende prosess der elevene tar med seg
sin forstaelse, det de allerede kan, tror og vet for a tolke og forsta teksten. I en slik samtale
bruker elevene sitt eget sprak i samspill med det faglige spraket. Eleven far slik gve seg i a
bruke et faglig sprak innenfor sin neermeste utviklingssone med de spraklige redskapene de er
fortrolige med. Videre skriver de at den littersere samtalen er et mulighetsrom for at elevene
kan uttrykke refleksjoner og tolkninger. Her har klassekulturen innflytelse pa hvordan elevene
gar inn i arbeidet. Klassekulturen ma etablere et intellektuelt klima for diskusjon om dpne
sparsmal, i stedet for en kultur der svarene kommer i form av faktasetninger (Skaftun &
Michelsen, 2017, s. 230).

Aase (2005d, s. 107) beskriver den littereere samtalen som en egen sjanger fordi den kan
defineres innenfor en ramme med gitt form og formal. Samtalen er en formell samtale som er
iscenesatt og skiller seg fra dagligdagse samtaler. Samtidig vil teksten selv og de ulike
deltakerne gjere samtalen unik. Haland & Ulland (2014, s. 260) skriver at den litteraere
samtalen er institusjonell fordi den forgar pa skolen, den er ogsa iscenesatt av lereren. Pa
tross av at den er iscenesatt, skjer de fleste littereere samtaler gjennom dialogisk hgytlesning
der samtalen foregar parallelt med hgytlesning. Elevene kan i en slik samtale reagere pa
teksten ved a vise det med a le, gape, sperre opp gynene eller kommentere. Haland & Ulland
(2014, s. 261) kaller dette «gyldne gyeblikk», hvor eleven viser at han eller hun er inspirert til
a mene noe om teksten. | samtalen ma leereren stille autentiske spgrsmal, som ikke har noe
gitt svar pa forhand. Ved a stille autentiske spgrsmal, signaliserer leereren at elevenes
forstaelse, tolkninger og refleksjoner er viktige, og laereren ledes til a falge opp elevenes svar.
Dysthe (1995, s. 214) er forsker og professor innenfor praktisk pedagogikk, og viser til at
autentiske spgrsmal er sentralt i dialogisk undervisning, fordi det apner opp for at elevene skal

tenke og reflektere selv.
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Skardhamar (2011) er forsker innenfor litteraturarbeid og har utgitt en rekke bgker om
hvordan lerere kan arbeide med litteratur i skolen. Hun skriver om tre typer spgrsmal som
skal hjelpe og statte leererens planlegging av den littereere samtalen. Disse kaller hun for
identifikasjonsspgrsmal, refleksjonssparsmal og overfgringssparsmal. Identifikasjonsspgrsmal
kan ifglge Skardhamar (2011, s. 82) vaere en god start pa den littereere samtalen der elevene
setter seg inn i hovedpersonen sin situasjon. «Hva ville du gjort hvis du hadde veert..?» er en
type identifikasjonsspgrsmal. Ved a bruke slike sparsmal, appelleres det til engasjement og
folelse, og alle elevene stiller likt fordi det ikke er noen krav til kunnskap eller skarpsyn
(Skardhamar, 2011, s. 82). Haland & Ulland (2014, s. 262) skriver at identifikasjonssparsmal
skal skape et band mellom leseren og litteraturen, og det er derfor naturlig a stille slike
spgrsmal far lesingen begynner. Det neste er refleksjonssparsmal, som utgjer hovedfasen i
analysesamtalen. | denne fasen stiller leereren autentiske sparsmal som skal fremme elevenes
resonnement og refleksjon over teksten. Disse spgrsmalene gir mulighet for & analysere
skjennlitteraere tekster pa elevenes niva, hvor malet er at elevene skal fa trening i a lese
oppmerksomt (Skardhamar, 2011, s. 79-85). Ifglge Haland & Ulland (2014, s. 262) har
refleksjonsspgrsmal som hensikt a fa leseren til & ga dypere inn i teksten ved a reflektere over
innhold, komposisjon og sprak. Skardhamar (2011, s. 83) legger til at det kan virke
ekskluderende for de mindre raske tenkerne i klassen om laereren bare legger vekt pa
refleksjonsspgrsmal. Hun mener derfor at leerer burde blande vanskelige refleksjonssparsmal
med enklere spgrsmal som bygger pa ren observasjon eller hukommelse. Slik kan det bli en
samtale som engasjerer og aktiviserer hele klassen. Den tredje og siste spgrsmalstypen er
overfgringsspgrsmal, som har til hensikt & knytte forbindelse mellom fiksjon og virkelighet.
Slike sparsmal kan for eksempel vere «Tror du dette kunne ha skjedd i virkeligheten?». Disse
type spgrsmal kan ifglge Haland & Ulland (2014, s. 262) hjelpe eleven til a se teksten i lys av
eget liv. | fglge Skardhamar (2011, s. 84) er den littereere samtalen ment som en del av arbeid
med skjennlitteratur som gar over tre faser. Den farste fasen er opplevelse gjennom lesing,
den andre er den littereere samtalen og den tredje er respons i form av blant annet tekstbasert

skriving, dramatisering og forming.
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2.7. Dialogisk undervisning

Dysthe (1995, s. 48) bruker begrepet kunnskap i opplaeringssammenheng, hvor eleven er
kunnskapens subjekt ikke dens objekt. Med dette mener hun at kunnskap er noe som blir
konstruert eller rekonstruert i den som leerer, og ikke formidlet til den som larer. Videre
skriver hun at kunnskap ikke blir til i eleven fer den blir integrert i de kunnskapsstrukturene
eleven har fra far. Dette skjer farst og fremst ved & bruke spraket. For det andre er elevens
verdier og holdninger en integrert del av elevens kunnskapsstrukturer, og kan ikke skilles fra
denne. Dysthe (1995, s. 48) papeker at kunnskap ma forankres i elevenes livsverden, altsa
trekke kunnskapen til egne liv. Det vi gnsker & oppna med undervisningen er at elevene skal
kunne forsta seg selv og verden rundt seg. Elevene skal ogsa kunne handle som et individ og
som deltaker av ulike sosiale grupper. Dette har grunnlag i et konstruktivistisk leeringssyn.

Dysthe (1995, s. 51) trekker frem sosial-interaktiv undervisning som omfatter alle typer
undervisning som legger vekt pa a skape dialog mellom eleven og andre, og mellom eleven
og kunnskapsstoffet. | sosial-interaktiv undervisning legges det til rette for at eleven skal
konstruere sin egen kunnskap, og dette skjer ved at nytt fagstoff knyttes til det eleven allerede
kan og vet. Motsatt av sosial-interaktiv undervisning er en presterende undervisningsform, der
kommunikasjonsformen er monologisk. Dette vil si at eleven mottar kunnskap fra laereren
eller en lzrebok. Dette kan for eksempel vere stille lesing. Hun utdyper at elevene ogsa laerer
av 4 lese stille, lytte og motta informasjon, men spgrsmalet er om eleven tar imot leerestoffet
ureflektert, og om eleven har utviklet evnen til & sortere, reflektere og ga inn i en dialog med
leeringsstoffet. P4 bakgrunn av dette skriver Dysthe (1995, s. 52) at det er to poeng som serlig
er viktig. Dette er at evnen til 4 ga i dialog med lerestoffet ma utvikles og gves pa, noe som
gjeres ved sosial-interaktiv undervisning. Arbeid med litteratur i den littersere samtalen og
gjennom produksjon av tekst, er undervisningsformer som gir elevene stgrre sjanse for a
forsta og leere leerestoffet. Disse undervisningsformene kan bidra til & gi elevene gving i
hvordan de senere skal behandle det lzerestoffet som blir formidlet til dem. Enklere sagt vil
sosial-interaktiv undervisning kunne fare til at elevene ogsa leerer av presterende
arbeidsformer. Det andre poenget hun trekker frem er at leereren ma ha en dialogisk holdning

til undervisningen selv nar det brukes presterende undervisningsformer (Dysthe, 1995, s. 52).

Dysthe (1995, s. 66) introduserer begrepet flerstemmighet pa bakgrunn av Bakthtins ideer og

syn pa spraket som dialog. Flerstemmighet er de mange potensielle stemmene i et klasserom.
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Dette er elevenes stemmer, laererens stemme, laeerebokas og andre teksters stemmer. | fglge
Dysthe (1995, s. 67) ligger det et leeringspotensial i denne flerstemmigheten og «Nar
stemmene stilles opp mot hverandre, motsier hverandre eller gjensidig utfyller hverandre,
star de i dialogisk interaksjon med hverandre» (Dysthe 1995, s. 67). Hun kaller dette
dialogisk undervisning hvor mening blir skapt via interaksjon, og forstaelse blir skapt i et
samspill mellom elever og lereren mens de snakker og lytter, leser og skriver.

Dysthe (1995, s. 197) skriver om klassekulturens makt, og papeker at det er ulike muligheter
for hvordan skriving og samtale foregar i ulike klasser. Hun kaller dette en diskurskultur som
er en skrive- og samtalekultur som har stor pavirkning pa klasses muntlighet. Dysthe (1995, s.
197-198) viser videre til hvordan de ulike klassene i forskningsarbeidet hadde ulike kulturer,
og hvordan dette hadde innvirkning pa skriving og samtale. Videre papeker Dysthe (1995, s.
198) at lereren har et ansvar for & prege klassekulturen, men ulike elever vil gi ulik
klassekultur.

Dysthe (1995, s. 205) bruker begrepene monologisk og dialogisk om hvordan undervisning
foregar i klasserommet. Monologisk viser til sakalt tradisjonell klasseromsundervisning, som
er preget av at leereren formidler kunnskapsstoffet til elevene. En motsetning blir dialogisk
undervisning som vektlegger interaksjon mellom lareren og elevene og mellom elevene, og
pa denne maten utnytter potensialet som ligger i dialogen i leeringsarbeidet. Det samtales og
skrives i alle klasserom, men det som kjennetegner en dialogisk tilneerming er hvordan dette
blir brukt for & fremme laering. Samspillet mellom skriving og samtale er en sentral del av en
dialogisk tilneerming, og er integrert i sosial-interaktive leringsmanstre. Den litteraere
samtalen som vi tidligere har nevnt, gar inn under dialogisk klasseromsundervisning. | neste
underkapittel tar vi for oss produksjon av tekst, som ifglge Dysthe (1995, s. 66) er en relevant
arbeidsmetode i litteraturundervisning der elevenes tekster blir en del av klasserommets

stemmer.

2.8. Produksjon av tekst

Skardhamar (2011, s. 84) viser til tre faser i arbeid med litteratur, hvor den tredje er respons i
form av blant annet tekstbasert skriving, dramatisering og forming. Pa bakgrunn av dette er

det aktuelt & presentere teori om tekstproduksjon og hva en tekst er.
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Ifglge Skjelbred & Bjarkvold (2014, s. 31) snakker vi om et utvidet tekstbegrep, der vi bruker
begrepet tekst om skriftlige og muntlige tekster, bilder, verbalsprak, musikk, pa papir og
digitalt. Et sentralt kjennetegn ved tekster er at ytringene har en funksjon som inngar i en
kommunikasjon, og ytringen har et formal. Videre papeker Skjelbred & Bjgrkvold (2014, s.
32) at teksten inngar i en kontekst, det vil si at den har en mening og et budskap som skapes
ved ulike tegnsystemer. Disse tegnsystemene ma tolkes og brukes pa riktig mate, teksten har
ogsa en sjanger, noe som er viktig at elevene kjenner til. Ifglge Skardhamar (2011, s. 88) kan
tekstbasert skriving fungere som elevens svar pa teksten, eller som en forlengelse av den
littereere samtalen. Videre papeker hun at ved tekstbasert skriving vil eleven fa en dypere
forstaelse av, og innlevelse i den skjennlitteraere teksten. Malet med tekstbasert skriving er
ifalge Skardhamar (2011, s. 88) & bedre elevens tekstforstaelse utover det de far ved

tradisjonell leseopplering.

Digitale tekster er ofte multimodale, det vil si at de inneholder flere meningsskapende
systemer som tegn, lyd, skrift og bilder. Nar disse virker sammen for & skape mening i en
tekst, kaller vi det multimodalitet (Skjelbred & Bjgrkvold, 2014, s. 34). Videre papeker
Skjelbred & Bjgrkvold (2014, s. 34) at a lese slike tekster kan veere enklere enn verbaltekster,
fordi informasjon realiseres pa ulike mater slik at det blir lettere a tolke. Tegning og bruk av
ulike illustrasjoner bidrar ogsa til at en tekst blir multimodal. Dette kan bade gjares for hand,
og ved a bruke digitale hjelpemidler. Kare Kverndokken (2018) er forsker innenfor lese-,
skrive- og muntlighetsdidaktikk. Han viser til at a tegne til det elevene leser kan bidra til
fylle ut den skriftlige tekstens tolkningsrom, og veere fine utgangspunkt for videre samtale.
Videre papeker Kverdokken (2018, s. 260) at tegning kan apne for at elevene far prgve ut
ideer som de ikke tarr eller kan utrykke skriftlig eller muntlig. Ved tegning kan eleven veere
mindre redd for & presentere sine tolkninger for gruppen eller klassen i etterkant
(Kverndokken, 2018, s. 260).

Rogne (2017) er forsker innenfor sammensatte- og digitale tekster, og viser til hvordan det er
en fordel i digital tekstskaping at ulike modalitetene kan utnyttes i produksjon av tekst.
Elevenes tekster kan bli endret fortlapende, de kan veere flere med pa a utvikle tekstene, og
det er lett a dele tekstene. Dette kaller Rogne (2017, s. 94) digital deltakerkultur. Dysthes
(1995, s. 192) forskningsarbeid viser at elevene fikk gkt selvtillit av skriveoppgaver, fordi de
ble sikrere pa sin egen kunnskap. Videre trekker hun frem hvordan noen elever brukte
skriving som et trinn for a bli en deltaker i egen kunnskapsproduksjon istedenfor en tilskuer.

Eleven blir en deltaker i egen kunnskapsproduksjon i klasseromsammenheng, som ogsa kan
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overfares til deltakelse i samfunnet. Dysthe (1995, s. 192) viser til at noen flinke elever ble
virkelig engasjerte og videreutviklet seg til & bruke skriving til & fremme egne mal, og som et
rom til & veere kreativ. Videre trekker hun frem hvordan skriving var en mate a konsentrere
seg pa, og de skriftlige tekstene ble et bevis pa at de hadde arbeidet. For elever som ikke
deltar i samtalen vil skriving da bli en mate & vise sin stemme pa, og for elever som allerede
er sveert muntlig aktive vil de ifglge Dysthe (1995, s 192), bruke skriving til a reflektere enda
mer over det de gnsker & formidle. Traavik (2014, s. 84) stgtter opp om dette, og skriver at
lesing og skriving henger tett sasmmen og utvikler hverandre gjensidig. Videre papeker hun at

nar elevene skriver bruker de spraket til & tenke ny tanker med, bevisst og ubevisst.

Ifelge Traavik (2014, s 85) er skriving en mate a utforske tankene, og elevene far klargjort
inntrykkene og tankerekkene sine ved skriving. | en skriveprosess brukes spraket til & tenke
bade bevisst og ubevisst, tankene gar ofte sine egne veier og kunnskap en sitter pa kommer
opp til overflaten sammen med ny kunnskap. En viktig fordel med a skrive fremfor a snakke,
er at elevene far mer ro og tid til & formulere og utvikle tankene. Videre poengterer hun at det
er viktig at elevene har noe a skrive om, og at skrivingen har et formal. Hun trekker ogsa frem
at elevene ma kjenne til og mestre tekstoppbygning for at teksten skal fa en hgvelig form. |
var forskning er ikke skriving en aktivitet hvor verktgyene bare er penn og papir, men digitale

hjelpemidler brukes ogsa nar elevene produserer sin egen tekst.

Juuhl (2017, s. 89) poengterer at skriveopplaringen skal ruste elevene til & handtere
komplekse retoriske situasjoner, bade i norskfaget og i livet, og at dette er en del av
norskfagets danningsoppdrag. Hun peker pa en tredelt undervisning som bestar av felles
dekonstruksjon av tekst med fokus pa a finne littereere grammatiske og tekstlige trekk som er

typiske, sa en felles konstruksjon og til slutt individuell tekstproduksjon.
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3. Metode

| dette kapitlet skal vi beskrive det metodiske rammeverket for vart forskningsprosjekt. Vi
starter med & redegjare for vart vitenskapteoretiske stasted, vi skal sa vise til vart
forskningsdesign, og deretter begrunne hvorfor dette studiet bygger pa en fenomenologisk —
hermeneutisk tilneerming. Videre gir vi en beskrivelse og begrunnelse for hvilke metoder vi
har valg for innsamling av empiri, for sa & begrunne vart utvalg og hvordan vi fikk tilgang til
vare forskningsdeltakere. Deretter gir vi en kort beskrivelse av gjennomfgringen av
prosjektet, fgr vi avslutningsvis redegjer for var analysestrategi og viser til var
analyseprosess.

3.1. Kvalitativ metode og konstruktivistisk vitenskapsteori

Postholm (2017) er forsker innenfor kvalitativ forskningsmetode. Hun papeker at & forske
kvalitativt innebarer & studere menneskers hverdagshandlinger i sin naturlige kontekst, der
malsettingen er a beskrive kompleksiteten av et fenomen knyttet til et bestemt fokusomrade.
Dette fenomenet er en del av virkeligheten hvor menneskelige prosesser eller
problemstillinger forskes pa (Postholm, 2017, s. 17-22). Videre vil en kvalitativ forsker ha et
nart samarbeidsforhold med sine forskningsdeltakere, der malet er a lgfte frem deltakernes
perspektiver (Postholm, 2017, s. 22). Vart forskningssparsmal krever en kvalitativ
tilnserming. | denne studien fokusere vi pa leerernes hverdagshandlinger i undervisningen der
malsettingen er a beskrive lerernes didaktiske tilnaerming til skjgnnlitteraturen, og fa frem

deres perspektiver pa valg av arbeidsmetoder.

Ringdal (2016, s. 37) viser til at vitenskapsteori er refleksjon over vitenskapelig aktivitet og
kunnskap. Vi som forskere ma vare klar over hvilket syn og oppfatning vi har pa verden og
dette ma ligge til grunn nar vi arbeider med forskning. Vart vitenskapsteoretiske stasted gir
bade uttrykk for var forstaelse av og utgangspunkt for egen forskning. Ettersom denne studien
har en kvalitativ tilnserming vil vart vitenskapelige stasted ifglge Postholm (2017, s. 23),
befinne seg innenfor et konstruktivistisk forskningsparadigme. Justesen & Mik — Meyer
(2010) har begge forsket pa kvalitative metoder. De viser til at kjernen i konstruktivisme er at

virkeligheten er sosialt konstruert og skapes gjennom interaksjoner mellom mennesker.
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Virkeligheten som fremstar som objektiv er egentlig et resultat av menneskers
samfunnsskapte fortolkninger (Justesen & Mik — Meyer, 2010, s. 27). | denne sammenheng
papeker Postholm (2017, s 21) at kunnskap ikke er gitt en gang for alle, men er stadig i
endring og fornyelse. Konstruktivistisk vitenskapsteori kan derfor ses pa som en brobygger
mellom mennesker og den verden vedkommende oppholder seg og handler i. Dette vil si at
den kulturelle, sosiale og historiske settingen som mennesker lever i far betydning for deres
oppfattelse og forstaelse (Postholm, 2017, s. 21-22).

3.2. Ontologi og epistemologi

| vitenskapsteorien finnes det bade ulike syn pa virkeligheten og ulike kunnskapssyn, ogsa
kjent som ontologi og epistemologi (Ringdal, 2016, s. 37). Justesen & Mik — Meyer (2010, s.
14) viser til at ontologi betyr «leeren om det veerende». Begrepet refererer til hvordan vi
oppfatter verden og hvordan det vi gjer til gjenstand i var forskning gjenspeiler virkeligheten.
Et sentralt sparsmal i ontologi er om det finnes en objektiv virkelighet, eller om virkeligheten
er flertydig og sosialt konstruert, og derfor ikke det samme pa tvers av forskjellige kulturer,
sosiale og historiske kontekster. Ontologien dreier seg med andre ord om var
verdensanskuelse (Justesen & Mik — Meyer, 2010, s. 14). Mens ontologi handler om hvordan
det vi gjer til gjenstand i var forskning gjenspeiler virkeligheten, handler epistemologi om var
mulighet til & komme frem til sann kunnskap om dette gjenstandsfeltet. Et sentralt spgrsmal i
epistemologi er om det er mulig & oppna sann kunnskap. Forskere ma derfor sparre seg selv
om forskningsresultat er den ene og riktige sannheten, eller spiller konteksten og var egen
subjektivitet en viktig rolle (Justesen & Mik — Meyer, 2010, s. 14).

Som nevnt tidligere vil en kvalitativ forsker befinne seg innenfor et konstruktivistisk
forskningsparadigme. Postholm (2017, s. 34) papeker at en kvalitativ forsker vil svare at noe
er virkelig dersom denne virkeligheten er konstruert av personer som befinner seg i den
aktuelle situasjonen. Den virkelighet og kunnskap som kommer frem i var forskning, vil
fremsta som objektiv for oss som deltar i studiet. Samtidig vil den veere sosialt konstruert
mellom oss som forskere og forskningsdeltakerne, og vil da veere resultat av var egen
subjektivitet. Hadde vi gjennomfart forskningen pa en annen skole og med andre lerere
kunne vi fatt et annet resultat. Det samme gjelder om det hadde veert andre forskere som

hadde gjennomfart studiet. Mennesker har ulik kunnskap og bakgrunn og dette vil prege
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forskningen. Vi kan derfor ikke si at var forskning viser til den objektive virkelighet eller sann
kunnskap, men dette er heller ikke det vi gnsker & oppna. For oss handler denne studien om &

fa innsikt og forstaelse i deltakernes perspektiver og deres tilneerming til skjgnnlitteraturen.

3.3. Casestudie

Forskningsdesignet for vart studie baserer seg pa et casedesign, eller en casestudie. Yin er
forsker innenfor casestudium, som ifglge Christoffersen & Johannesen (2012, s. 109) satt sitt
preg pa casedesign med en fremgangsmate som er sveert metodisk. Yin (2018, s. 1) viser til at
a gjere en casestudie er en linear, men samtidig interaktiv prosess. Med dette menes det at
den er linezer fordi vi fglger et gitt metodisk oppsett, samtidig som var forskning er en
interaktiv prosess der ulike individer pavirker hverandre, og derfor forskningens resultat. | var
forskning pavirker lereren og elevene hverandre i undervisningssituasjonen, mens vi som
forskere og vare deltakere pavirker hverandre gjensidig i intervjuet. Videre viser Yin (2018, s.
4) til at problemstillingen bestemmer hvilken metode som er best egnet a bruke. For a samle
inn relevant datamateriale til var problemstilling benytter vi deltakende observasjon og
ustrukturerte intervjuer. Dette vil vi komme tilbake til senere i oppgaven. Yin (2018, s. 16)
definerer casestudie som en empirisk undersgkelse som gar i dybden pa et fenomen innenfor
sin reelle virkelighet, der det innhentes mye informasjon fra noen fa enheter over en lengre
eller kortere periode. Videre papeker Postholm (2017, s. 50) at et casestudium gir en detaljert
beskrivelse av det som er studert i sin kontekst. Vi skal studere dette fenomenet, caset i dets
naturlige omgivelser. Undervisningen vi observerer vil altsa forega uavhengig av var
forskning. Temaet elevene arbeider med er tilfeldig, og det ville ikke vaert noe annerledes om
vi ikke var tilstede for observasjon. Derfor vil var observasjon veere sa ngyaktig og
hverdagslig som mulig. Samtidig vil svaret pa vart forskningsspgrsmal vare
kontekstavhengig, det vil si at det resultatet vi far ikke ville veart det samme i en annen
kontekst, for eksempel med andre lzrere, pa en annen skole eller en annen klasse. Videre vil
var casestudie vaere et flercasedesign fordi utvalget vart utgjer flere analyseenheter (Yin,
2018, s. 50). Vi innhenter informasjon fra to leerere pa to ulike skoler, som da danner to caser.

Nedenfor vil vi nermere beskrive studiens tilnaerming.

25



3.4. Fenomenologisk — hermeneutisk tilnerming

| var forskning har vi en fenomenologisk — hermeneutisk tilnserming. Thagaard (2013) er
professor innenfor sosiologi og har i en arrekke arbeidet med kvalitativ metode. Hun viser til
at fenomenologien tar utgangspunkt i den subjektive opplevelsen, og seker & oppna en dypere
forstaelse for enkeltpersoners erfaringer. | den fenomenologiske tilneermingen forsgker
forskeren a forsta fenomener pa grunnlag av perspektiver til forskningsdeltakerne, og beskrive
omverdenen slik den erfares av dem (Thagaard, 2013, s. 40). | dette studiet har vi gjennomfart
ustrukturerte intervjuer som et supplement til observasjon, for a fa innsikt i leerernes
didaktiske valg i mgte med skjennlitteraturen. Pa bakgrunn av dette beveger vi oss inn i den
fenomenologiske tilneermingen der vi gnsker a fa frem leerernes tanker og perspektiver.
Samtidig har vi en hermeneutisk tilneerming, fordi vi tolker lserernes handlinger og erfaringer
ut ifra den kunnskapen og bakgrunnen vi tar med inn i forskningen. Hermeneutikken
inneberer ifglge Thagaard (2013, s. 41) a tolke menneskers handlinger og erfaringer, og viser
til at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at fenomener kan tolkes pa flere mater. Pa
bakgrunn av dette legger hermeneutikken vekt pa forskerens fortolkninger, og hva dette har a
si i forskningsprosessen. Vi anser derfor var tilneerming som bade fenomenologisk og
hermeneutisk, fordi vi gnsker a fa innsikt og forstaelse for deltakernes handlinger og

perspektiver, samtidig som vi bruker var forforstaelse i tolkningen av datamaterialet.

3.5. Observasjon

| vart forskningsprosjekt har vi valgt a bruke observasjon som en metode for a samle inn
datamateriale. Fordi var studie har en kvalitativ tilnzerming der vi gnsker a rette blikket mot
lerernes hverdagshandlinger i klasserommet, ble observasjon en naturlig metode a velge.
Postholm (2017, s. 56) viser til at en kvalitativ forsker fglger strammen av naturlige
handlinger i den settingen han eller hun observerer med et utvalgt fokusomrade som mal. I var
forskning skal vi nettopp dette, der vi ser pa lerernes hverdagshandlinger i undervisningen
med fokus pa leerernes didaktiske tilnserminger til skjgnnlitteraturen. Videre papeker
Postholm (2017, s. 56) at vi forstar det vi observerer gjennom vare subjektive, individuelle
teorier, som innebzrer at tidligere erfaringer og opplevelser er med pa a farge og fokuserer

hva vi observerer. En utfordring for oss som observatarer blir derfor a vaere bevisste pa
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hvordan vare tidligere erfaringer og opplevelser pavirker det vi observerer, og dataene vi
henter fra feltet. Samtidig har vi veert to personer som har samarbeidet i denne studien. Fordi
vi begge har tatt samme utdanningsforlgp har vi en lik faglig bakgrunn, men vi har likevel
hver var subjektive forstaelse av forskningsfeltet, noe som har kommet til syne gjennom
notater og dialog i etterkant av observasjonene. A vare to observatgrer har pa denne méaten

bidratt til at vi har fatt ulike, og mer utfyllende observasjoner.

I var forskning har vi inntatt en deltakende observasjonsrolle. | denne observasjonsrollen
forsgker forskeren a oppna innsikt i sosiale situasjoner ved a delta i deltakernes aktiviteter.
Deltakelsen innebaerer at forskeren ikke foretar seg alt det deltakerne gjar, men samhandler
med dem mens de gjer sine daglige aktiviteter. P4 denne maten kan forskeren fa forstaelse for
handlinger og aktiviteter som deltakerne foretar seg i undervisningen (Thagaard, 2013, s. 69).
Under vare observasjoner har vi veert til stede i undervisningen, men vi snakket ikke med
lererne far undervisningen var avsluttet. Vi mener derfor det blir ngdvendig a vise til graden
av deltakelse. Postholm & Jacobsen (2018, s. 115) viser til det de kaller for observatgr — som
— deltaker. I denne rollen er observatgrene tilstede i undervisningen, men deltar ikke i
aktiviteten som observeres. Samhandling mellom forskeren og deltakerne skjer derfor ikke far
undervisningstimen er over. | undervisningen satt vi bak i klasserommet og noterte hva
leereren gjorde, samt skrev ned spgrsmal ut i fra det vi observerte. Samtalene skjedde ikke
under, men rett etter undervisningen. Vi har derfor hatt en form for avstand til deltakerne
under aktivitetene, men samtidig stor deltakelse ved at vi har veert tilstede i undervisningen,

0g i etterkant hatt ustrukturerte intervjuer om de valgene laererne har gjort underveis i timene.

3.6. Intervju

| falge Thagaard (2013, s. 95) er intervju en god metode for & innsikt i informantens
erfaringer, tanker og falelser, og er godt egnet til 4 fa omfattende informasjon om andre
menneskers opplevelser. | var casestudie har vi brukt ustrukturert intervju som supplement til
observasjon. | fglge Postholm (2017, s. 77) er det vage grenser mellom ustrukturert intervju
og deltakende observasjon. Dette begrunner hun med at mye av dataen som samles inn ved
deltakende observasjon er fra uforutsette samtaler pa forskningsfeltet. Ved a gjennomfare
ustrukturert intervju prever vi a forsta adferden til den som studeres, i dette tilfellet i hovedsak

leereren uten noen form for forhandskategorisering som kan virke begrensende pa studien. Vi
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har gjennomfart ustrukturerte intervjuer etter observasjonene, og velger derfor & skille
observasjonsdataene og intervjudataene. Observasjonene foregikk i klasserommet, mens
intervjuene foregikk pa skolens bibliotek eller lzrervaerelse. Fordelen med et ustrukturert
intervju er ifglge Thagaard (2013, s. 97-98) at det blir en uformell setting hvor informanten

kan bringe opp nye og relevante tema, som vi som forskere kan stille nye spgrsmal ut fra.

Postholm (2017, s. 77) papeker at det foregar en interaksjon mellom de ulike materialene som
samles inn fra observasjon og intervju. Det vil si at observasjonen pavirker pafglgende
intervju, og intervjuet kan pavirke pafalgende observasjon ved at forskerens blikk spisses
under observasjonen. Dette vil fare til at var forstaelse som forskere utvikles, bade pa deler av
innsamlingen og pa var helhetsforstaelse av den casen vi undersgker. Postholm (2017, s. 77)
papeker at dersom forskere observerer far intervju, vil observasjonen veere til hjelp ved
utforming av spgrsmalene som stilles under intervjuet. Sparsmalene vil dannes ut fra de
erfaringene vi som forskere har fra teori, observasjoner og forelgpige analyser av
observasjonen. Spagrsmalene som stilles vil da veere tilpasset og knyttet til den spesifikke
konteksten som forskes pa. Som forskere kunne vi ikke vite hva vi kom til & observere, det
var derfor ikke hensiktsmessig a ha utformet en intervjuguide pa forhand. Sparsmalene vi
stilte var basert pa det vi observerte i undervisningen med den hensikt & fa forstaelse for deres

ulike didaktiske tilnaerming til skjennlitteraturen.

3.7. Utvalg

I en mindre forskningsstudie med begrenset omfang og tidsramme, vil det ifglge Postholm
(2017, s. 43) veere hensiktsmessig a velge lavt antall personer. Dette fordi forskeren enklere
vil klare a finne en felles essens som er kjernen i forskningsdeltakernes opplevelse. Kvale &
Brinkmann (2015, s. 148) papeker at det ofte er en fordel & ha et mindre antall intervjuer i
undersgkelsen, og heller bruke mer tid pa a forberede og analysere intervjuene. Dette kan
bidra til forskeren far en grundigere tolkning av datamaterialet. I var studie har vi valgt ut to
deltakere, som vi har observert og intervjuet. Grunnen til at vi kun valgte to deltakere er fordi
vi ville ha muligheten til & bruke mer tid til & observere hver enkelt lerer, og fa et nsermere
innblikk i deres tanker og perspektiver. Pa denne maten kan vi ha fatt en mer helhetlig
forstaelse av forskningsfeltet. Fordi var studie har begrenset omfang og tidsramme kunne

flere deltakere fart til at vi ikke kunne gatt like grundig gjennom vart datamateriale, og gjort
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det vanskelig a finne kjernen i forskningsdeltakernes tilnerminger og erfaringer. Samtidig sa
vi at vart datamateriale ble omfattende gjennom mange timer i deltakende observasjon, der vi
observerte og hadde ustrukturerte intervjuer. Vi valgte derfor a ikke utforme intervjuguide og
gjennomfare strukturerte intervjuer i tillegg, men heller bruke tid pa a ga dypere ned i det

datamaterialet vi hadde.

Ifalge Thagaard (2013, s. 60) baserer kvalitative studier seg pa strategiske utvalg, som vil si at
forskeren velger deltakere som har kvalifikasjoner i forhold til problemstillingen som skal
undersgkes. | var studie har vi funnet deltakere som vi mener har kompetanse om temaet i
studien. Begge leererne har interesse og lang erfaring i arbeid med skjgnnlitteratur, og ville

derfor trolig gi et godt datamateriale til forskningen.

3.8. Tilgang til forskningsdeltakere

Forskningsdeltakerne til var studie ordnet vi selv og ved hjelp av rektor pa en av de utvalgte
skolene. Vi gnsket a finne to leerere pa mellomtrinnet pa to ulike skoler som hadde en
interesse for & arbeide med skjgnnlitteratur. Vi tok derfor kontakt med en leerer vi vet har en
interesse innenfor vart forskningsfelt som takket ja til & veere deltaker. En hensiktsmessig
mate & rekruttere forskningsdeltakere, er & ta formell kontakt innenfor en setting hvor en kan
finne potensielle deltakere til prosjektet (Thagaard, 2013, s. 61). Vi tok derfor kontakt med
rektoren pa en av skolene, og spurte om han kunne presentere forskningen var i kollegiet.
Dette farte til at vi kom i kontakt med en laerer som var egnet og gnsket a delta i vart

forskningsarbeid.

Nar kontakten med deltakerne var opprettet fikk de tilgang til var prosjektskisse som ga en
naermere beskrivelse av vart forskningsprosjekt. 1 tillegg gjennomfarte vi en samtale med hver
av vare deltakere der vi informerte om hvordan forskningsprosessen ville forega, samt apent
opp for at de fikk mulighet til & komme med spgrsmal som de eventuelt matte ha. Videre
sendte vi ut samtykkeskjema til deltakerne, og informasjon om studien til elevenes foresatte
der de kunne reservere sine barn fra a delta. Vi fikk ingen reservasjoner for deltakelse, noe

som kan skyldes at vart fokus var pa leererne og ikke elevene.
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3.9. Gjennomfering av datainnsamling

I denne delen skal vi gi en kort beskrivelse av gjennomfgringen av datainnsamling. Vi skal
forst fortelle om hvordan vi ble tatt imot pa skole A med lzrer 1, og deretter skole B med
leerer 2. Videre skal vi vise til hvordan vi gjennomfgrte observasjonene og intervjuene, som
ble gjennomfart pa lik mate pa begge skolene. Disse beskrivelsene vil kunne gi et mer

helhetlig innblikk i var forskningsprosess.

Den farste skolen vi var pa, har vi kalt skole A og lzereren i klassen for leerer 1. Nar vi kom til
skolen for & gjennomfare var farste observasjon og intervju, ble vi godt tatt imot av bade
lzerere og ledelse. Dette er en skole vi ikke har kjennskap til fra far. Laerer 1 presenterte 0ss
derfor for de andre ansatte, og ga oss en liten omvisning pa skolen. Far undervisningstimen
startet hadde vi en samtale med leereren, der lzereren fortalte hva de skulle gjgre denne
norsktimen, og norsktimene fremover. De skulle lese ulike skjgnnlittereere tekster, samtale om
innholdet, og arbeide med oppgaver knyttet til tekstene. Leereren pa denne skolen underviste i
7. klasse. En klasse med hyggelige elever som gnsket oss velkommen. Pa denne skolen
observerte vi over en to ukers periode, og til sammen seks skoletimer som varte fra klokken
11.45-12.45.

Den andre skolen har vi kalt skole B og leereren i klassen for lzerer 2. Dette er en skole vi
begge har kjennskap til fra far gjennom vare praksisperioder. Pa lik linje med skole A, ble vi
tatt godt imot av bade lerere og ledelse. Vi hadde pa forhand avtalt & komme far
undervisningen startet, slik at vi fikk tid til & ha en samtale med lzreren. | denne samtalen
fortalte leereren kort om hva de skulle arbeide med i perioden vi skulle observere. Laereren
hadde planlagt et bokprosjekt. | dette bokprosjektet skulle de lese en krimbok for barn, bade
pa skolen og i lekse, ha samtale om innholdet, og arbeide med ulike skriveoppgaver knyttet til
teksten. Leereren pa denne skolen underviste i 5. klasse, og bade leereren og elevene tok oss
imot med apne armer. Pa denne skolen observerte vi over en to ukers periode, og til sammen

fem skoletimer som varte fra klokken 08.30-10.00.

I begge klassene gjennomfarte vi observasjon og intervjue pa samme mate, men i forskjellige
kontekster og med ulike funn. Under vare observasjoner satt vi bakerst i klasserommet, og
fordelte oss pa hver var side. Dette gjorde at vi fikk god oversikt over det som skjedde i
undervisningen, samtidig bidro det til at vi kunne hgre hva elevene sa pa de ulike sidene av

klasserommet under kommunikasjonssituasjoner. Mens vi observerte brukte vi hvert vart

30



observasjonsskjema (vedlegg 3) som vi hadde laget pa forhand, der skrev vi ned beskrivelser
av hva vi sa i venstre kolonne, og tolkninger i hgyre. 1 tillegg skrev vi ned spgrsmal underveis
i observasjonene, som vi stilte til laererne etter undervisningen var over. A ta notater under
observasjonene var hensiktsmessig i den form at det hjalp oss a enklere finne tilbake til
datamaterialet i analyseprosessen. Samtidig kan vi ha unngatt & overse relevante spgrsmal,
ettersom vi skrev ned sparsmal sa snart vi observerte noe som vi gnsket en nermere forstaelse
for. Vi valgte a ha observasjonsskjemaet pa datamaskinen og ta notatene digitalt. Ettersom vi
er vokst opp med datamaskin gikk det betydelig raskere enn om vi skulle skrevet notater for
hand. Vi kunne derfor i starre grad rette blikket mot det som skjedde i undervisningen, og slik

unngatt a overse relevante hendelser i klasserommet.

Etter observasjonsgktene gjennomfarte vi ustrukturerte intervjuer med leererne. Under
intervjuene brukte vi ikke lydopptak, som medfarte at vi stod ovenfor flere utfordringer. Vi
matte skrive ned det viktigste leererne sa, stille spgrsmal, og samtidig gi leererne tilstrekkelig
oppmerksomhet slik at intervjuet hadde en naturlig fremgang (Thagaard, 2013, s. 112). Vi
begge valgte a notere under intervjuene, slik at vi i starre grad kunne redusere sjansen for a
overse relevante utsagn fra leererne. Samtidig medfart dette at vi ikke kunne gi leererne all var
oppmerksomhet, ettersom vi ogsa matte konsentrere oss om a skrive ned hva de sa. Pa
bakgrunn av dette kan det veere vi ikke fikk den samme naturlige fremgangen i intervjuet som
vi kunne fatt om vi benyttet lydopptaker. Vi opplevde likevel ikke at dette pavirket
intervjuene i en negativ retning. Den ene leereren sa blant annet at det virket mer som en
vanlig samtale nar lydopptaker ikke ble benyttet, og det fales mer naturlig og hverdagslig.
Den andre lzreren papekte at de korte stundene med venting nar vi noterte, ga mulighet for &
reflektere neermere over spgrsmalene. Dette kan ha fert til at vi fikk mer utdypende og

gjennomtenkte svar. Dette vil vi komme tilbake til senere i oppgaven.

3.10. Analysestrategi

| falge Thagaard (2013, s. 120) starter analysen og tolkningen allerede nar forskeren er ute i
feltet. Hvilke feltobservasjoner som forskeren anser som relevant, og hvilke temaer som
utdypes i et intervju, vil vaere basert pa forskeren tolkninger av situasjonen. Nar vi som
forskere forlater feltet blir det viktig a vurdere hvordan datamaterialet skal analyseres, og i

denne prosessen ma vi ogsa ta stilling til hvordan vi skal fremstille resultatene (Thagaard,
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2013, s. 157). | analysen av vart datamateriale valgte vi a ta utgangspunktet i Glaser & Strauss
(1967), som vist til i Postholm (2017, s. 87), sin metodiske tilneerming, grounded theory.
Innenfor denne tilnaermingen er det utviklet en analysemate kalt den konstant komparative
analysematen, som ifglge Postholm (2017, s. 87) er en metode som er godt egnet for a hjelpe
forskere a analysere i casestudier. | denne metoden er analysearbeidet inndelt i tre
kodingsfaser: apen koding, aksial koding og selektiv koding. | den farste fasen gar forskeren
ngye gjennom og deler datamaterialet inn i mindre deler og gir et navn, en kode til de ulike
delene. For at datamaterialet skal bli handterlig ma disse delene eller kodene kategoriseres, og
vi beveger oss sa over til den andre fasen, aksial koding. I denne fasen ser forskeren etter
sammenheng mellom de ulike kategoriene og plasserer dem inn i subkategorier for & gjere
datamaterialet mer presise og fullstendige. Til slutt handler selektiv koding om & finne
kjernekategorien, og systematisk relatere den til de andre kategoriene (Postholm, 2017, s. 88-
91).

Etter hver observasjon og intervju gikk vi over materiale og samtalte om det vi hadde skrevet
ned. Ettersom vi ikke har brukt lydopptak ble det viktig for oss & gjennomga vare notater etter
hvert besgk i forskningsfeltet mens det enna var friskt i minne, for a unnga a overse relevant
datamateriale. Nar vi var ferdig ute i forskningsfeltet og datamaterialet var samlet inn,
begynte vi & lese grundig igjennom observasjonene og intervjuene, slik at vi ble fortrolig med
innholdet av data. Samtidig medfgarte dette at vi fikk en ner kontakt med datamaterialet, noe
som ifglge Thagaard (2013, s. 158) gir oss et grunnlag for a utvikle en forstaelse av
sammenhenger mellom ulike mgnstre. Vi begynte derfor tidlig i analyseprosessen a danne oss
et inntrykk av hva som var mest typisk og sentralt, samt likheter og ulikheter mellom lzerernes
didaktiske tilneerminger og perspektiver. Etter grundig gjennomlesing gikk vi over til den
forste kodingsfasen, apen koding. | denne fasen pragvde vi etter beste evne a vere
oppmerksomme, og apne for temaer som kunne vere relevant for var forskning. Vi begynte a
skrive koder eller kommentarer som var meningsbarende for de ulike utsnittene. Dette kan
ifglge Thagaard (2013, s. 159) betegnes som memos, forskeren reflekterer over hvordan
teksten kan forstas, og gir kommentarer til de ulike delene av teksten som er egnet for a
utrykke meningsinnholdet. | denne fasen endte vi opp med dusinvis av ulike koder. Gjennom
a studere de ulike kodene narmere, begynte vi a identifisere kodene i datamaterialet som
omhandlet det samme temaet. De kodene som handlet om samme tema klassifiserte vi
innenfor samme kategori. | den neste fasen, aksial koding, spesifiserte vi kategoriene

ytterligere ved a se etter sammenheng mellom kategoriene. | denne prosessen stilte vi oss
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spgrsmalene, nar, hvorfor og under hvilke forhold dukket de forskijellige kategorien opp.
Disse spersmalene kan ifglge Postholm (2017, s. 90), hjelpe forskeren a fa frem relasjoner
mellom kategoriene og deres subkategorier. Etter neermere studering og analysering av
kategoriene og deres subkategorier sa vi det som gjentok seg, og utfallet ble det som dannet
de tre kategoriene: 1. Den littereere samtalen, 2. Produksjon av tekst, og 3. Kultur for dialog i
klasserommet. | den siste fasen, selektiv koding prevde vi a identifisere kjernekategorien og
systematisk relatere den til de andre kategoriene. For oss kunne kjernen av datamaterialet se
ut til & veere dialog. Studiets tema omhandler hvordan skjgnnlitteratur kan bidra til elevenes
danning, og en forutsetning for danning er dialog. Vi kunne derfor se at de tre overnevnte
kategoriene inneholdt alle en form for dialog mellom laererne og elevene, elevene og
fagstoffet, og elevene seg imellom. Selv om vi har beskrevet analyseprosessen som en lineer
prosess, har dette ikke vert en steg- for steg prosedyre. Vi opplevde at fasene gikk over i
hverandre, og underveis har vi gjort flere endringer i kategoriene. Vi valgte likevel a
fremstille analyseprosessen fra fase til fase, for a gjere det mer oversiktlig.

| var forskningsprosess har vi bade hatt en induktiv og deduktiv tilneerming. Christoffersen &
Johannessen (2012, s. 65) papeker at det oppstar en interaksjon mellom teorien som leses og
praksis som observeres. Teorien benyttes deduktivt for a fa struktur, men en kvalitativ forsker
ma ogsa forsgke a tenke induktivt. Med dette menes det at forskeren ma prgve a vaere apen for
det som ligger i de dataene som hentes fra forskningsfeltet. Dette vil gke muligheten for a fa
en starre innsikt i fenomenet som forskes pa, og reduserer samtidig sjansen for a overse
temaer forskeren ikke hadde tenkt pa fer datainnsamlingen startet (Christoffersen &
Johannesen, 2012, s. 65). Far vi begynte & observere leste vi pa teori om danning, hvordan
norskfaget og da spesielt hvordan skjgnnlitteraturen kan bidra til danning, og hva leereplanen
sa om danning i norskfaget. Teorien vi tilegnet oss i forkant av observasjonene hjalp oss til
fa en dypere forstaelse av det fenomenet vi forsket pa. Pa den maten har vi matt
forskningsfeltet med en deduktiv tilneerming der vi har gatt fra teori til empiri. Samtidig
prgvde vi etter beste evne & ha et apent blikk for a se om vi kunne finne nye forhold som vi
ikke pé forhand hadde tenkt p&, og som kunne vaere aktuell for var forskning. A avdekke nye
forhold krevde at vi matte sette oss grundigere inn i den kjente teorien, men ogsa ny teori.
Dette forte til at vi matte forskningsfeltet med nye antakelser og spersmal. Forskningen ble
derfor en kontinuerlig interaksjon mellom deduksjon og induksjon frem til vi forstod den

spesifikke situasjonen som ble observert (Postholm, 2017, s. 57).

33



34



4. Kvaliteten i studien

Postholm & Jacobsen (2018, s. 219) presiserer at forskningens kvalitet ikke bare kan knyttes
til det resultatet forskningen gir, men kvaliteten bestemmes ogsa ut fra hvordan kunnskapen er
produsert. Vi vil derfor i dette avsnittet beskrive hvordan kunnskapen vi bringer frem i vart
forskningsprosjekt er konstruert. Vi viser til denne kunnskapen ved a bruke begrepet funn.
Vare funn er kontekstuell, fordi funnene er konstruert i mgte mellom oss som forskere,
forskningsdeltakerne og den settingen forskningen ble gjort i. Var forskning er dermed ikke
sgken etter objektiv og universell kunnskap, men kunnskapens mangfold og
kontekstavhengighet. Pa en annen side presiserer Postholm & Jacobsen (2018, s. 220) at
ifalge Heshusius (1994) kan forskeren aldri bli helt objektiv nar det gjelder sin egen
subjektivitet. Vi som forskere ma veere bevisst pa dette, slik at var subjektivitet kan vises som

en del av konteksten funnene forstaes innenfor.

| falge Postholm & Jacobsen (2018, s. 220) kan det vaere hensiktsmessig a drgfte hvordan
funnene vare star i forhold til annen forskning med samme eller lignende problemstilling.
Dette kaller Postholm & Jacobsen (2018, s. 220-221) for den substansielle tolkningen, hvor
forskeren gar i dialog med andre forskere og andre funn. Vi har som tidligere nevnt, lest
forskningslitteratur som omhandler samme tematikk som var oppgave. Som en motsetning til
Ottesen & Tysvaer (2017) sin artikkel, gnsket vi med denne studien a rette fokus pa hvordan
lererne arbeider med skjennlitteratur for at det skal bidra til elevenes danning. Vart
forskningsprosjekt star derfor som en parallell til Ottesen & Tysveers (2017) sitt
forskningsarbeid. Samtidig kan vi stgtte oss til annen forskningslitteratur innenfor var
tematikk, blant annet til Skaftun & Michelsen (2017) og Ulland (2016), og knytte vare
resultater opp mot deres. Dette kan veere med pa a styrke vare funn, pd den maten at vi kan

bekrefte vare funn i kunnskapen andre forskere har produsert.

| falge Postholm & Jacobsen (2018, s. 222) bar forskere stille seg sparsmal om hvordan de
kan ha pavirket sine funn. Derfor gnsker vi a legge vekt pa at vi som forskere har med oss
forkunnskaper om fenomenet som gjar at vi tolker funnene ut fra disse. Vi gikk inn i dette
forskningsprosjektet med en interesse for a finne ut hvordan lzererne arbeidet med
skjennlitteratur for & fremme elevens danning. Nar vi gikk ut for a samle inn empiri hadde vi
med oss forkunnskaper, som besto av tanker og holdninger vi har med oss pa bakgrunn av lest

teori, tidligere forskning og erfaringer fra praksisfeltet. Pa bakgrunn av dette kan vi ha
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oversett deler som kunne ha veert aktuelt for var forskning, men som vi ikke oppfattet som
relevant pa grunn av vare forkunnskaper. Det vil derfor veere umulig for forskere innenfor en
kvalitativ studie a ikke pavirke sine funn, da bade valg av metode og var subjektivitet pavirker

resultatene, noe vi videre skal drgfte i forhold til palitelighet og gyldighet.

4.1. Palitelighet

For & vurdere om var forskning er palitelig skal vi i dette avsnittet reflektere systematisk over
hvordan var mate a gjennomfare forskningen pa, kan ha pavirket de endelige resultatene av
forskningen. Ifalge Kvale & Brinkmann (2015, s. 276) ser vi pa forskningens konsistens og
troverdighet nar vi snakker om palitelighet. Videre skriver de at palitelighet ofte behandles i
sammenheng med spgrsmalet om funnene kan reproduseres av andre forskere, som handler
om forskningsdeltakerne ville endret sine svar i mgte med en annen forsker. Palitelighet kan
altsa knyttes til refleksjon over hvordan maten undersgkelsen ble gjennomfgrt, og om

forskeren kan ha pavirket resultatet.

Troverdigheten til prosjektet vart viser vi blant annet til i metodekapitlet hvor vi begrunner og
beskriver hvordan innsamlingen av empiri er gjort. Dette gjer vi fordi det er viktig for oss at
var forskning er transparent. Etter gjennomfgringen av forskningsprosjektet reflekterte vi om
noe kunne veert gjort annerledes. Vi undres om vi kunne fatt andre resultat om forskningen
fant sted pa andre skoler og med andre larere, noe som det er narliggende a tro. Var
forskning ville ogsa trolig fatt et annet resultat om forskerne var noen andre. Det kan vere til
var fordel at vi hadde en deltakende observasjon der vi stilte spgrsmal rett etter
undervisningen. Dette kan ha pavirket vare funn pa en positiv mate, ved at laererne hadde
undervisningen friskt i minnet. Derfor er valget av metode med pa & pavirke resultatet, om
intervjuene var strukturert pa en annen mate, eller pa et annet tidspunkt, ville vi trolig ikke fatt

de samme svarene.

En svakhet i var studie kan vaere at vi har valgt a ikke benytte lydopptaker under intervjuene.
Hadde vi benyttet oss av lydopptak og transkribert disse, ville vi hatt garantert lydrette sitater.
Ved a ikke bruke lydopptak kan vi ha gatt glipp av spraklige virkemidler som for eksempel
stemmeleie, pauser og trykk pa ord. Samtidig har vi veert to som noterte under intervjuene.
Dette kan veie opp for at vi ikke brukte lydopptak, da det gav oss mulighet til & kontrollere

lerernes svar ved a sammenligne notatene mot hverandres. Pa denne maten kan vi ha redusert
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sjansen for at leerernes svar ble notert ukorrekt. Samtidig fikk vi en god atmosfeere under
samtalene, noe som kan ha pavirket lerernes svar. Vi tenker at ved bruk av lydopptak ville det
blitt en mer formell kontekst rundt samtalen. En annen fordel med & ikke bruke lydopptak er
at vi kunne ga i gang med datainnsamlingen pa et tidligere tidspunkt enn om vi skulle sgkt om
tillatelse for & bruke lydopptak. Dette tenker vi kan vere en styrke i var studie, da det har gitt
oss verdifull tid til & ga grundigere ned i vart datamateriale.

| samfunns- og atferdsvitenskapelig forskning oppstar det en relasjon mellom mennesker og
de vil tilpasse sin adferd i relasjoner med hverandre. Det vil si at i observasjons- og
intervjusammenheng kan relasjonene pavirke svarene (Postholm & Jacobsen 2018, s. 225). |
var studie har vi observert og intervjuet to leerere hvor vi hos begge opplevde at relasjonene
var gode. Vi kjente til begge leererne fra far, noe som kan ha veert med pavirke svarene
lererne har gitt. Vi opplevde a bli godt tatt imot i klasserommet, og vi hadde en god dialog
med lzrerne bade far og etter undervisning. Begge laererne la vekt pa at bade de og elevene
var vant til at noen observerte i klasserommet. Dette kan ha pavirket vare funn pa en positiv
mate, da det er en starre mulighet for at de ikke har endret sin adferd mens vi var tilstede for
observasjon og intervju. Videre oppfattet vi at det var en god atmosfare under intervjuene.
Atmosfearen var preget av tillitt og apenhet, noe som kan ha fart til at leererne falte seg trygge
til & la oss fa innsikt i deres tanker og erfaringer.

4.2. Gyldighet

| folge Thagaard (2013, s. 204-205) handler forskningens gyldighet om a stille spgrsmal om
de tolkningene forskeren gjar har sasmmenheng med det som studeres, og om disse
tolkningene viser seg gyldig i tilknytning til det som studeres. Postholm & Jacobsen (2018)
bruker begrepene indre og ytre gyldighet.

Indre gyldighet handler om hvor stort samsvar det er mellom den virkeligheten vi studerer, og
den teorien og begrepene vi bruker for a beskrive virkeligheten. Vart forskningsprosjekt er
som tidligere nevnt en kvalitativ studie, hvor vi pa bakgrunn av lest teori har gnsket a finne ut
mer om et fenomen. | fglge Postholm & Jacobsen (2018, s. 229) ma forskere se pa hvor godt
begrepene representerer virkeligheten. For a kunne vurdere studiens gyldighet er det viktig at
de abstrakte begrepene som kommer frem i analysen virker meningsfulle for leseren og

forskningsfeltet. Dette betyr at vi som forskere ma ha et grunnlag for tolkningene av
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datamaterialet, dette grunnlaget er teorien vi har med oss inn i forskningen. Gjennom var
analyse har vi dannet noen kategorier, disse kategoriene ble til pa bakgrunn av teorigrunnlaget
og koding av empirien. Vi har med andre ord dannet kategoriene i en vekselvirkning. | fglge
Postholm & Jacobsen (2018, s. 230) ma vi i presentasjon av funnene gi leseren grundige eller
tykke beskrivelser, der vi synliggjer det datamaterialet som er grunnlaget for analyse, tolkning
og funn. I kapittel 5. Presentasjon av empiri — analyse og diskusjon har vi presentert grundige
beskrivelser i form av intervjuutsagn og observasjonsutdrag, og knyttet dette opp mot teori og
forskningslitteratur. Vi ogsa har vist til konteksten observasjonsutdragene og

intervjuutsagnene ble til i.

| falge Postholm & Jacobsen (2018, s. 230) er det viktig at de som utgjegr det empiriske
grunnlaget, altsa vare forskningsdeltakere kjenner seg igjen i begrepene, og at de opplever
dem som meningsfulle. Dette kalles deltaker — validering, hvor vi som forskere ser over
datamaterialet, analytiske kategorier, tolkninger og konklusjoner sammen med
forskningsdeltakerne. Postholm & Jacobsen (2018, s. 230) viser videre til at forskerne far
kontinuerlig tilbakemeldinger av forskningsdeltakerne ved at det gjennomfares ustrukturerte
intervjuer i etterkant av observasjoner. Vi gjennomfgrte deltakende observasjon med
ustrukturerte intervjuer i etterkant, og fikk da tiloakemeldinger fra leererne pa situasjonene vi
hadde observert. Disse tilbakemeldingene kan ogsa ifalge Postholm & Jacobsen (2018)
forstaes som en deltaker-validering, der leererne bekrefter at vi har forstatt situasjonene vi

observerte.

| falge Postholm & Jacobsen (2018, s. 237) brukes triangulering for & beskrive virkeligheten
fra mange ulike vinkler for a fa et mer helhetlig bilde av virkeligheten. Ulike mater a samle
inn data pa vil derfor veere en styrke for studiet. Samtidig papeker Postholm & Jacobsen
(2018, s. 237) at innenfor et masterstudium hvor det er begrenset med tid og ressurser vil det
vaere bedre & benytte seg av én metode, ett type design og én type kilder. | var studie har vi
benyttet oss av deltakende observasjon. Det har derfor veert et bevisst valg at vi har benyttet
oss av denne metoden som innebar observasjon med pafalgende ustrukturert intervju, noe
som kan veere en styrke i var oppgave fordi det gir oss verdifull tid til & ga grundigere ned i

datamaterialet.

Ytre gyldighet, overfarbarhet handler ifglge Postholm & Jacobsen (2018, s. 238) om funnene
kan overfgres eller generaliseres til andre kontekster som ikke er studert. Innenfor vart
forskningsfelt vil dette handle om hvorvidt funnene kan overfares til andre klasser og skoler.

Det er opp til leseren & vurdere hvorvidt dette kan overfares til egen kontekst. Ved at vi
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beskriver konteksten og er transparent med hensyn til de valgene vi har gjort er dette enklere
for leseren. Videre nevnes naturalistisk generalisering som handler om at leseren kan kjenne
seg igjen i forskningsteksten, og om denne er relevant og nyttig for leseren. | vart avsnitt om
begrunnelse for valg av problemstilling, viser vi til at vi gnsker at var forskning kan bidra til &
gi oss selv og andre larere nyttige verktgy i arbeidet med skjgnnlitteratur i et
danningsperspektiv. For & oppna dette er det viktig at vi som forskere skriver pa en slik mate
at leseren blir invitert inn i forskningsprosessen ved a gjare forskningen transparent. Postholm
& Jacobsen (2018, s. 239) presiserer at ved a bruke tykke beskrivelser kan leseren kjenner seg

igjen og kan tilpasse eller overfare funn fra teksten til sin egen situasjon.

4.3. Etiske overveielser

| folge Postholm & Jacobsen (2018, s. 247) er det tre grunnleggende krav som danner
utgangspunktet for forskningsetikken i Norge. Disse er informert samtykke, krav pa privatliv
og krav pa a bli konkret gjengitt. Fer vi startet var datainnsamling serget vi for at
forskningsdeltakerne var informert om hva det innebar a delta i denne studien. Gjennom hele
forskningsprosessen var vi ogsa arlige med deltakerne om var intensjon med
forskningsarbeidet, og hva bakgrunn for forskningen var. Vi sendte ut skjema om informert
samtykke til leererne (vedlegg 1), og til elevenes foresatte (vedlegg 2). Vare observasjoner var
i hovedsak rettet mot leererne, men fordi det kunne dukke opp uventede sitater fra elevene
som kunne vare relevant for var forskning, valgte vi & innhente samtykke fra elevenes
foresatte. Ifglge Kvale & Brinkmann (2015, s. 104-105) skal et informert samtykke inneholde
informasjon om at det er frivillig & delta, og hva deltakelsen inneberer. Far forskningen
startet ga vi derfor ut informasjon om hensikten med forskningen, og at de kunne trekke seg
fra studien nar som helst uten & oppgi grunn. Hvilke byrder eller ekstra arbeidsbelastning
prosjektet ville innebeere skrev vi ikke inn i det informerte samtykke, men samtalte om dette

for deltakerne takket ja til & vaere med i forskningsprosjektet.

Postholm & Jacobsen (2018, s. 250) poengterer at det er fare for brudd pa privatlivets sted om
det er mulig for utenforstaende a identifisere enkeltpersoner ut fra datamateriale. | var studie
bruker vi betegnelsen lzrer 1 og leerer 2 om vare forskningsdeltakere. Informasjonen vi gir
om deltakerne i studien er begrenset, og vi tar kun med det som er relevant for var oppgave.

Vi har derfor valgt & utelate kjgnn, arbeidsplass og eventuelle opplysningen som kan
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identifisere deltakerne. Vart datamateriale er derfor fullstendig anonymisert og vil bli slettet
ved semesterslutt. Nar vi startet arbeidet med denne masteravhandlingen gjennomfarte vi en
meldeplikttest hos Norsk senter for forskningsdata, NSD som gav oss svar pa at var forskning
ikke var meldepliktig. Datamaterialet vart kan pa ingen mate identifisere enkeltpersoner,
verken indirekte eller direkte eller via e-post/IP-adresse eller koblingsngkkel. Videre benytter
vi oss av deltaker-validering, hvor forskningsdeltakerne fikk lese gjennom var analyse slik at
de kunne se over sitatene som er brukt. Det er viktig at vi som forskere ikke bruker sitater
utenfor konteksten de blir sagt i, og dette har vi sikret oss i ved a benytte en systematisk

analysestrategi (Postholm & Jacobsen, 2018 s. 251-252).
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5. Presentasjon av empiri — analyse og diskusjon

| dette kapitlet skal vi presentere vare funn som deretter blir drgftet og diskutert opp mot
relevant teori og forskningslitteratur. Vi skal drgfte og diskutere materialet opp mot de tre
kategoriene: 1. Den littersere samtalen, 2. Produksjon av tekst og 3. Kultur for dialog i
klasserommet. | analyseprosessen av datamaterialet kom vi frem til at leerer 1 hadde et stort
fokus pa den littereere samtalen i arbeid med skjgnnlitteratur, mens laerer 2 fokuserte mer pa
produksjon av tekst. Vi finner likevel innslag av den littereere samtalen og produksjon av tekst
hos begge lzererne. Pa bakgrunn av dette blir det lagt mer vekt pa leerer 1 i den farste
kategorien, og leerer 2 i den andre kategorien. Noe som var gjennomgaende for begge lererne

var deres fokus pa kultur for dialog i arbeid med skjgnnlitteratur.

5.1. Den litteraere samtalen

Den forste kategorien vi skal drgfte og diskutere er den littersere samtalen. Nedenfor skal vi
trekke frem noen eksempler pa hvordan lererne gjennomfarte den littereere samtalen, samt

lerernes tanker rundt dette.

| eksemplene vi nd skal vise arbeider lzerer 1 med bildeboken «Odd er et egg» (Av Lisa
Aisato, 2010), og leerer 2 med krimboken «Operasjon plastpose» (av Jgrn Lier Horst, 2015). |
leerer 1 sin undervisning skulle de lese boken og samtale om innholdet, mens leerer 2 startet
med et prosjektarbeid. Far leererne startet med hegytlesing hadde de begge en samtale med

elevene der de stilte sparsmal til boken.

Lerer 1 leser et sammendrag som star pa baksiden av boken far h*n spgr: Hvordan

tror dere det hadde vaert & ha et egg som hode? (Larer 1)

Leerer 2 holder opp boken og viser forsiden til elevene far h*n spgr: Boken heter

Operasjon plastpose. Hva tror dere boken handler om? (Leerer 2)

Under intervjuene uttalte lzererne hvorfor de startet med a stille sparsmal til boken far
hgytlesingen startet:
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Dette gjer jeg fordi jeg snsker a koble dem pa og for a fa dem til a trekke paralleller
fra fagstoffet til egne liv. Jeg gnsker ogsa at elevene skal kunne identifisere seg selv

med teksten. (Leerer 1)

Det er i hovedsak for a koble alle pa. Med a koble pa mener jeg at elevene tar i bruk
sine forkunnskaper og er med fra starten. (Leerer 2)

Begge lererne viser til at en slik inngang til hgytlesing skal gjere at elevene blir koblet pa. Vi
tolker utsagnene som at lzererne farst og fremst er opptatt av a motivere og engasjere ved a ta
frem elevenes forkunnskaper, og anser dette som en vesentlig faktor for elevenes laring.
Dette kan knyttes til sosial — interaktiv undervisning, som eksempelvis omtales i Dysthe
(1995, s. 51), der hun papeker at kunnskap ikke blir til i eleven far den blir integrert i de
kunnskapsstrukturene eleven har fra far. Kunnskapen ma med andre ord forankres i elevenes
livsverden, slik at de kan knytte nytt fagstoff til det de allerede kan og vet for a tilegne seg ny
kunnskap. Lerer 1 papeker ogsa at h*n gnsker at elevene skal kunne identifisere seg selv med
teksten. Dette tolker vi som at leereren gnsker a knytte en forbindelse mellom eleven og
teksten, pa en slik mate at elevene blir falelsesmessig engasjert i teksten. Denne type inngang
til litteratursamtalen kan knyttes til det Skardhamar (2011, s. 82) betegner som
identifikasjonsspgrsmal. Disse spgrsmalene skal bidra til & skape en forbindelse mellom
leseren og teksten, og det er derfor naturlig med identifikasjonssparsmal far lesingen tar til.
Slike sparsmal stiller ikke krav til en spesiell type kunnskap eller skarpsyn, men stiller alle
likt ved & appellere til engasjement og falelse (Skardhamar, 2011, s. 82).

Leerer 1 sitt sparsmal kan engasjere elevene i samtalen ved at de selv ma fale og tenke
hvordan det ville vaert & ha et egg som hode. Pa denne maten kan elevene sette seg selv i
hovedpersonens situasjon. Samtidig er dette et spgrsmal som ikke stiller krav til en spesiell
type kunnskap, og derfor gjer det mulig for leereren a involvere alle elevene i samtalen fra
starten av. Mens laerer 1 sitt sparsmal er et identifikasjonssparsmal blir laerer 2 sitt mer det
som Skardhamar (2011, s. 82) kaller et refleksjonssparsmal. Ser vi pa lerer 2 sitt spgrsmal
appellerer den ikke direkte til falelser, men apner opp for at elevene skal undre og reflektere
rundt bokens innhold, og kan slik bidra til & skape interesse og forventinger til tekstinnholdet.
Skaréhamar (2011, s. 82) papeker at refleksjonssparsmal ogsa er viktig a bruke under selve
lesingen, fordi det kan bidra til a fa frem resonnement og refleksjon over det som finnes i
teksten. Malet med slike sparsmal er blant annet a undersgke og utvikle forstaelse for teksten

innhold, form og sprak som kan gjare leseopplevelsen rikere og mer meningsfullt for elevene
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(Skardhamar, 2011, s. 82). Refleksjonsspgrsmal var noe som var gjennomgaende hos begge

leererne under hgytlesingen.
Under intervjuene uttalte lzererne hvorfor de stiller refleksjonsspgrsmal under hgytlesing:

Dette er for a la dem tenke selv og for at de skal vite at det ikke finnes et fasitsvar. Det
er deres tankeprosess som er spennende og som skal komme frem. Det er da dem
leerer. Jeg skal ikke sta & gi dem kunnskap de skal pugge, de leerer mer av a reflektere
selv og begrunne sine refleksjoner. Elevene skal bli dannede mennesker og det handler
om & ha et repertoar av allmennkunnskap. Arbeid med refleksjoner i skjgnnlitteraturen
kan bidra til at elevene kan bruke dette i sosiale situasjoner, trekke det til egne liv og
klare & bruke det i hverdagslivet na og nar de blir voksne. Elevene kan blant annet
sette seg i jeg — situasjonene i arbeid med skjgnnlitteraturen, og finne ut hva de selv

ville gjort i slike situasjoner. (Leerer 1)

Nar elevene reflekterer ma de selv tenke over det som finnes i teksten, noe som gir
mer leerdom enn hvis jeg bare skal sta a lese for dem. Elevene blir passive av a bare
here pa at leerer leser og prater. Nar jeg derimot stopper opp under hgytlesing og stiller
sparsmal til teksten ma elevene undre og reflektere. Elevene stopper ikke opp og
undrer alene. Hvis de skal lzre a reflektere over innholdet, fgler jeg det er min jobb &

gi dem verktgy for a kunne gjore dette. (Lerer 2)

Ut ifra de overnevnte uttalelsene, kan vi se at begge leererne viser til at det er elevenes tanker
og refleksjoner som skal komme frem i arbeid med skjgnnlitteraturen, og at dette gir mer
leerdom enn om elevene blir passive deltakere som kun lytter eller reproduserer
kunnskapsstoff. Dette svarer til det Aase (2005c, s. 38) hevder om at norskfaget ikke vil
kunne ha et tilstrekkelig danningspotensial om elevene kun reproduserer kunnskapsstoffet,
elevene ma ogsa bli preget og utfordret i sin tenkning gjennom kunnskapsstoffet. Vi forstar
det derfor slik at sparsmal som ber om reproduksjon av tekstinnholdet ikke vil veere
tilstrekkelig sett i et danningsperspektiv. Refleksjonssparsmal blir derfor en forutsetning for at
skjgnnlitteraturen skal bidra til elevenes danning, fordi det utfordrer elevenes tanker og

forstéelse over det som finnes i teksten.

Videre trekker lerer 1 frem en sentral del av formalet i oppleeringa og norskfaget, at elevene
skal bli dannede mennesker. Lererne vi har observert viser en bevisstgjaring ovenfor formalet
i oppleeringa og norskfaget, noe som kan tolkes til at de gjar en helhetlig vurdering av
lereplanen. Med helhetlig vurdering menes det at leererne bade har fokus pa formal og
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kompetansemal i sin planlegging av undervisning. Dette kan ifglge Ottesen & Tysveer (2017,
s. 64) bidra til & utnytte danningspotensialet som ligger i skjgnnlitteraturen. Som nevnt
tidligere papeker Ottesen & Tysveer (2017) at leerernes lesing og tolkning av laereplanen
forutsetter deres arbeidsmater. Videre viser de til at leerernes lesing av leereplanen er rettet mot
kompetansemalene og mindre mot formalet i norskfaget. Fordi kompetansemalene i liten grad
oppfordrer til utforskende lesemater ma leererne ogsa ta hensyn til formalet som tydelig viser
til at norsk er et sentralt fag for danning. En helhetlig lesing av leereplanen kan derfor ifglge
Ottesen & Tysveer (2017, s. 64) bidra til at leererne utnytter danningspotensialet som ligger i

skjgnnlitteraturen.

Leerer 1 sier videre at arbeid med refleksjoner i skjgnnlitteraturen kan bidra til at elevene kan
bruke dette i sosiale situasjoner, trekke det til egne liv og klare & bruke det i hverdagslivet na
og nar de blir voksne. Videre trekker leereren inn at elevene kan sette seg i jeg — situasjoner og
finne ut hva de ville gjort i slike situasjoner. Dette tolker vi som at leereren mener at
refleksjoner i arbeid med skjgnnlitteraturen kan bidra til at elevene kan lgse ulike
problemstillinger, bade personlig, men ogsa i sosiale situasjoner. Her bergrer lereren den
etiske siden i litteratursamtalen som Ulland (2016, s. 15) papeker er en viktig faktor for at
skjennlitteraturen skal bidra til danning. Gjennom etisk refleksjon i arbeid med
skjennlitteratur, kan elevene bli bevisste pa sine egne holdninger, men ogsa mate lerernes og
andre elevers perspektiver. Dette kan fa betydning for den enkelte elevs forstaelse for rett og
galt og hvordan de kan tenke og handle i ulike situasjoner, noe som kan utvikle elevene som
mennesker og samfunnshorgere (Ulland, 2016, s. 15). Dette kan ogsa svare til Aase (2005c, s.
37) sitt utsagn om norskfagets danningsoppdrag, der hun viser til at norskfaget skal bidra til at
elevene skal tenke pa bestemte mater og handle pa bestemte mater i forhold til andre. Videre
trekker leerer 2 inn en viktig faktor, leererens rolle. Lareren papeker at elevene ikke stopper
opp og undrer alene, og hvis de skal lere a reflektere over innholdet er det lzererens jobb a gi
dem verktgy for & kunne gjere dette. Vi tolker dette som at laereren er bevisst pa sin viktige og
avgjarende rolle for at skjgnnlitteraturen skal kunne bidra til elevenes utvikling. Dette kan
knyttes til Ulland (2016, s. 13) som hevder at det er laereren som lager rammene for
litteratursamtalen og star til ansvar for a ta frem danningspotensialet som ligger i teksten, ved
a stille spgrsmal som kan fa elevene til a tenke over teksten, seg selv og livet. Skaftun &
Michelsen (2017, s. 61) papeker ogsa at det er leererens ansvar a apne tekstene for elevene.
Med dette mener de at leereren ma hjelpe eleven til a sette ord pa det de ser, knytte sammen og
videreutvikle og lgfte observasjoner, pa en mate som gjar at arbeidet kan mestres og samtidig
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er krevende nok til & vaere meningsfullt. Pa denne maten apner lereren et mulighetsrom for
faglig utvikling i litteraturarbeid (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 61).

Under hgytlesingen av Odd er et egg la leereren inn flere lesestopp. Vi vil her vise til slike

stopp der leaererens didaktiske tilneerming kommer tydelig frem:
Hvem er Odd? (Leerer 1)
Hodet hans er et egg og han holder seg for seg selv. (Elev)
Han har et egg som hode og er mye alene. (Elev)
Han er en gutt som er mye alene. Derfor tror jeg han er lei seg. (Elev)
Dere sier han er mye alene. Hva tenker dere pa da? (Leerer 1)
Han holder seg mye for seg selv og har ikke mange venner. (Elev)
Hvordan tror dere det hadde veert a ikke ha venner? (Lerer 1)
Det hadde vaert ensomt. (Elev)

Hva hadde dere gjort om dere sa noen som var mye alene i for eksempel skolegarden?
(Leerer 1)

Under denne lesestoppen starter leerer med a stille elevene det som Dysthe (1995, s. 214)
kaller for autentiske sparsmal. Sparsmalet er apent og har ikke noe svar som er gitt pa
forhand. Dette gjar at elevene far mulighet til 3 tenke selv, og de kan komme med sine egne
tolkninger og refleksjoner rundt hvordan de har opplevd karakteren i boken, og ikke bare
huske og reprodusere. Samtidig signaliserer lzereren at h*n ikke sitter med noe fasitsvar ved a
viderefgre samtalen basert pa det eleven har svart. Leareren gjar det Dysthe (1995, s. 214)
kaller for et opptak, som betyr a falge opp elevens svar ved & inkorporere svaret i et
pafalgende sparsmal. Dette gjer at eleven kan fale at deres stemme og bidrag spiller en viktig
rolle og at leereren tar svaret pa alvor. Her beveger vi oss over til det Dysthe (1995, s. 215)
kalles for hgy verdsetting. Dette betyr at leereren verdsetter elevens svar ved a bygge videre pa
det. Hadde laereren respondert med «bra» eller «flott» kunne dette ha skapt et brudd i
dialogen. Nar lareren i stedet bygger videre pa elevens svar viser laerer at h*n verdsetter

svaret og anser elevens bidrag som verdifullt (Dysthe, 1995, s. 215).

| denne samtalen stiller leerer ogsa et overfgringssparsmal som vender teksten mot elevenes

egen livssituasjon nar h*n sper hvordan elevene tror det ville vert a ikke hatt venner.
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Samtidig utfordrer laerer elevene i a tenke over sine egne holdninger ved a spgrre dem hva de
hadde gjort om de sa noen som var mye alene i skolegarden. Her bergrer samtalen etiske
betraktninger som kan veere aktuelt for deres klassetrinn. Det er sannsynlig at det er noen
elever i denne klassen som har eller kommer til & oppleve det a fale seg utenfor, eller se at
noen blir holdt utenfor. Dette eksemplet tolker vi som at leereren bruker teksten for etisk
refleksjon og danning. Ved a stille autentiske spgrsmal og deretter bygge videre pa elevenes
svar ma de selv reflektere og tolke teksten, noe som ifglge Opdal (2010) kan bidra til danning
ved at elevene utvikler sitt eget sprak, og seg selv som selvstendige tenkende individer. Det at
lereren bygger videre pa elevenes svar, kan ogsa sende et signal om at de besitter verdifull
kunnskap. Dette kan motivere og oppmuntre elevene til & uttrykke seg selv i fellesskapet, noe
som ifglge Ulland (2016, s. 18) kan gke den enkeltes deltakelse. Videre blir elevene utfordret
i sin tenkning gjennom kunnskapsstoffet der de far gve opp sin etiske demmekraft. Her ma de
bade ta stilling til sine egne og de andre elevenes holdninger, noe som gjar at elevene kan
mgte motforestilling og nye perspektiver. Samtalen som utspiller seg inn i det etiske
dilemmaet, kan bidra til elevenes danning, ved & gi elevene forstaelse for rett og galt og
dermed ogsa utvikle elevenes moralske livsfarsel (Ulland, 2016). Skaftun & Michelsen (2017,
s. 235-236) papeker ogsa at ved a oppleve vanskelige situasjoner, valg og dilemma i teksten,
kan elevene modnes til ulike sider av livet, noe som kan forme elevene som sosiale og
tenkende mennesker. Pa denne maten kan skjgnnlitteraturen ifglge Skaftun & Michelsen
(2017, s. 236) ha en stor danningsverdi, fordi den bidrar til & utvikle elevenes demmekraft, i

dette tilfelle elevenes etiske dsmmekraft.
Et annet lesestopp tar utgangspunkt i den litteraere tekstens estetiske side nar lereren spar:
Tror dere at Odd er et egg og moren en hgne? (Larer 1)
Ja, de ser ut som en hgne og ett egg. (Elev)
Hun ser ut som en hgne eller kanskje en lege? (Elev)
Hvorfor tror du hun er en lege? (Lerer 1)
Hun har noe pa hodet sann som legene bruker a ha. (Elev)

Han faler seg som et egg, men kanskje er dette en mate a fa frem at han faler seg redd
og annerledes. Moren blir jo visst som en hgne men egentlig tror jeg det er en mate a

fortelle at hun er en hgnemor. (Elev)

Hva tenker du pa nar du sier hgnemor? (Laerer 1)
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En hgnemor er en mamma som passer godt pa barna sine. Hun maser pa Odd at han
ma passe pa hodet sitt. Kanskje derfor blir hun tegnet som en hgne, men bade Odd og

moren er egentlig bare vanlige mennesker. (Elev)

Spennende! Sa moren blir fremstilt som en hane for a fortelle oss at hun passer godt pa
Odd. Hvorfor tror dere da at forfatteren har valgt a fremstille Odd som et egg? (Leerer
1)

Til forskijell fra forrige samtaleutdrag er det na elevenes estetiske demmekraft som blir
utfordret, ved at de ma tenke over om Odd egentlig er et egg og moren en hgne. Elevene ma
pa denne maten bryne seg pa tekstens litteraere virkemidler, eller det som Skaftun &
Michelsen (2017, s. 31) kaller for skjgnnlitteraturens formsprak. Laereren bruker tekstens
bildesprak som inngang til samtalen, uten a si noe om hvordan Odd og moren kan forstas.
Spersmalet blir derfor et autentisk sparsmal og apner opp for at elevene kan komme med sine
ulike tolkninger og refleksjoner (Dysthe, 1995, s. 214). Aase (2005d, s. 107) papeker at nar
elevene presenterer tanker de har om teksten, gir de leereren og medelevene et innblikk i en
lesemate som kan gi grunnlag for forhandling, og som kan gi en ny forstaelse. Vi forstar det
slik at nar leereren farer samtalen inn pa skjgnnlitteraturens formsprak gir det elevene en
mulighet til & bade uttrykke sin forstaelse, men ogsa videreutvikle den ved & hgre andre elever
sine tolkninger, og hva andre elever mener om deres tolkninger. Videre forstar vi det som at
leererens rolle er & veilede elevene i riktig retning, og pa denne maten gar elevene inn i en
forhandling med hverandre og leereren om hvordan teksten kan tolkes. En slik forhandling kan
ogsa vaere et godt utgangspunkt for elevene til & utvikle — og argumentere for sine egne
meninger og samtidig veere kritisk og selvstendig til andres meninger, som ifglge Skaftun &

Michelsen (2017, s. 30) er en viktig del av elevens danning.

Skaftun & Michelsen (2017, s. 37) sier at a lese litteratur alltid handler om & arbeide fram en
forstaelse av teksten. Malet er ngdvendigvis ikke a akseptere akkurat en spesifikk forstaelse,
men a hjelpe elevene inn i forstaelsesprosessen og gi elevene holdepunkter som de kan bruke
i tolkningsarbeidet. Holdepunkter kan veere a undersgke hvordan personer fremstilles,
hvordan personer forholder seg til hverandre og avdekke hvem som sier hva, for & hjelpe
elevene til a betrakte teksten som en helhet, eller det som Skaftun & Michelsen (2017, s. 70-
71) kaller for et helhetlig meningsunivers. | samtaleutdraget prever lereren a styre elevene
inn pa hvordan Odd og moren blir fremstilt, ved & sparre om de tror Odd er et egg og moren

en hgne. For oss virker det som det er store variasjoner i elevenes forstaelse for
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skjgnnlitteraturens formsprak, og hvordan de klarer & betrakte teksten som en helhet. Samtidig
kan denne samtalen bidra til at elevene kan utvikle sin forstaelse ved a lytte til hverandre sine
ulike tolkninger, og fordi lereren veileder elevene i tolkningsarbeidet. Ved a fgre samtalen
inn pa tekstens bildesprak kan leereren gi elevene et holdepunkt som de kan bruke i
tolkningsarbeidet, og slik hjelpe elevene til & betrakte teksten som en helhet. Elevene kan fa
en forstaelse for at karakterene i teksten kan representere noe mer, og dette kan elevene ta
med seg videre i sitt tolkningsarbeid av de skjgnnlitteraere tekstene. Aase papeker at [...]
«Gjennom ulike teksttolkningserfaringar utviklar eleven eit repertoar for sjglv & kunne ga i
inngrep med teksten pa ein stadig meir kvalifisert mate» (Aase, 2005d, s. 108). Vi forstar det
slik at den littersere samtalen i arbeid med skjgnnlitteraturen kan bidra til at elevene utvikler
strategier for lesing og tolkning, og pa denne maten vil de vare naermere ved a delta i

tekstkulturen pa en kvalifisert mate.

Ifalge Aase (2005b, s. 80) ligger opplevelsen av at det sublime sprakuttrykket har en
dannende funksjon, som en premiss i norskfaget. Videre sier hun at nar vi leser litteratur pa
skolen, haper vi at tekstene, i hvert fall glimtvis, kan skape en opplevelse av klarhet, eller
kanskje like gjerne uklarhet, besvergelser, eller kanskje bare annerledeshet som dagligspraket
ikke tilbyr. Hva vil det si at det a oppleve og utforske tekstens formsprak og estetiske uttrykk
kan vaere dannende? Dette er ikke sa lett & omsette i praktisk arbeid med litteratur. Aase
(2005b, s. 80-81) papeker at de estetiske uttrykkene er ngdvendig for danningsprosessen,

fordi det utfordrer var hang til enkle forklaringer og fortolkninger av verden. Kan det estetiske
danningspotesialet slik henge sammen med evne til & abstrahere, reflektere, tenke helhetlig og

se sammenhenger?

Skaftun & Michelsen skriver at det litteraere sprakets underliggjgrende funksjon kan lgfte
undervisningen til & vaere «[...] dybdelaring pa den begrepslige tenkningens omrade» (2017,
s. 65). Videre skriver de at tekstarbeid, det & naerlese eller lese utforskende, for & avdekke hva
teksten faktisk fremstiller, handler om & forholde seg til helhetlige meningsunivers, og at
«Evnen til & lese verden som et helhetlig sosialt meningsunivers er et kjennetegn pa klokskap
og menneskelig demmekraft» (2017, s. 71). Samtidig @ves elevene i a bli bevisste pa strategier
og pa vilkar for kommunikasjon, fortolkning og forstaelse, noe som er nyttige forberedelser

for framtiden, og som vi forstar som dannende aspekter.

For a svare pa om litteratursamtalen har et danningspotensial ma man ifglge Ulland (20186, s.

16), se om teksten en baserer samtalen pa har et danningspotensial og om selve samtalen har
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et danningspotensial. | det fgrste samtaleutdraget argumenterte vi for hvordan den litteraere
samtalen kan gve opp elevenes etiske demmekraft, mens det andre hvordan teksten kan gve
opp elevenes estetiske dgmmekraft. Gjennom etiske refleksjoner i arbeid med skjennlitteratur
ma elevene ta stilling til sine egne, leerernes og de andre elevenes holdninger og verdier i
mgte med problemstillinger og dilemma i teksten. En samtale om hvordan elevene ville
handlet om de sa noen som var mye alene i skolegarden, bergrer flere viktige temaer som
ensomhet, vennskap og omsorg. Nar elevene selv mgter pa lignende etiske dilemmaer i livet
kan elevene generalisere den erfaringen de tilegnet i arbeid med teksten, og pa denne maten
vite hvordan de selv kan tenke og handle i slike situasjoner. Pa denne maten kan elevene
utvikle seg til & bli sosiale og tenkende mennesker med hgy moralsk livsfarsel. Dette svarer til
Aase (2005c, s. 37) som papeker at en del av norskfagets danningsoppdrag er at elevene skal
klare & bruke spraket pa bestemte mater, tenke pa bestemte mater og til slutt  handle pa
bestemte mater i forhold til andre. Videre papeker Aase (2005c, s. 37) at norskfagets
danningsoppdrag handler om at elevene skal leere a forsta, beherske og delta i kulturens
verdifulle uttrykksformer. Som en viktig del av var tekstkultur ma elevene derfor utvikle
sjangerkunnskap om skjennlitteratur, noe vi har vist at den estetiske siden av teksten kan
bidra med, ved at elevene arbeider med tolkning av skjgnnlitteraturens formsprak. Skaftun &
Michelsen (2017, s. 31) papeker at a arbeide med skjgnnlitteraturens formsprak handler om a
betrakte teksten som et helhetlig meningsunivers, noe vi forstar kan bidra til danning, ved at
elevene utvikler evne til & reflektere, abstrahere, tenke helhetlig og se ssmmenhenger. Den
littereere samtalen i arbeid med skjgnnlitteratur kan slik veere en viktig brikke for a ivareta
norskfagets danningsoppdrag og bidra til elevenes danning.

5.2. Produksjon av tekst

Den andre kategorien vi skal drgfte og diskutere er produksjon av tekst. Vi sa under vare
observasjoner at begge leererne brukte skjennlitteraturen til at elevene kunne arbeide kreativt
med egen tekstproduksjon. Lerer 2 la hovedvekten pa slike arbeidsformer, og brukte
bokprosjektet til at elevene skulle produserer ulike type tekster med utgangspunkt i
skjennlitteraturen. Skardhamar (2011, s. 88) viser til tekstbasert skriving som en forlengelse
av den littersere samtalen. Med produksjon av tekst mener vi skriftlige tekster, digitale tekster,

illustrasjoner, muntlige tekster og filmer. Ifglge Traavik (2014, s. 84) henger lesing og
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skriving tett sammen og utvikler hverandre gjensidig. Skriving er en mate & utforske tankene,
derfor vil skriving og produksjon av tekst vaere en sentral del sett i et danningsperspektiv.

| startfasen av bokprosjektet fikk elevene utdelt et hefte med de forste sidene av boken.
Lereren startet med a presentere boken for elevene far de snakket om forsiden, leste
baksiden, snakket om forfatteren og hvilken sjanger boken var. Elevene skulle sa arbeide med

personskildringer og med et kart over omradet som nevnes i boken.
Falgende observasjonsutdrag viser hvordan elevene arbeidet:

Dere skal produsere en bok pa lerebrettet, denne boken bestar av flere deler. Hver
gang vi arbeider med dette bokprosjektet skal arbeidet dere har gjort legges inn i deres
bok i appen Book Creator. Farst skal vi lese litt i boken, jeg leser hgyt. (Leerer 2)

Leereren leser hgyt for elevene. Etter lesingen gar leereren gjennom kartet som er pa

forsiden av boken, og sper elevene:
Hva heter denne plassen? Hva heter elva? (Leerer 2)

Elevene bruker sitt hefte, og studerer kartet. Flere rekker opp handen og kommer med

svar.

Dere skal na arbeide med a lage persongalleri. Alle bruker lzrebrettet og dere kan
bruke bade bilde og tekst. Dere kan velge om dere finner bilder fra internett, bruker
kameraet pa lerebrettet eller om dere tegner inn karakterene. Dere ma ogsa skrive

navn og personlighet til karakterene i boken. (Lerer 2)
Hvorfor tror dere at vi skal gjare dette? (Leerer 2)
Kanskije for & bli kjent med personene. (Elev)

Ja, dere skal bli kjent med personene i boken. Det vil veere til hjelp nar vi skal lese

videre. (Leaerer 2)

Vi tolker dette arbeidet som at laereren velger a bruke tekstproduksjon for & skape en
forforstaelse og forventning til hva boken handler om, og for at elevene skal fatte interesse for
boken. Videre tolker vi dette som at leereren gnsker a ha kontroll pa at elevene har lest og
forstatt de ulike rollene i boka fgr de gar videre, noe som er viktig i forhold til elevenes videre
forstaelse. Skjelbred & Bjarkvold (2014, s. 32) viser til at teksten inngar i en kontekst, det vil

si at den har en mening og et budskap som skapes ved ulike tegnsystemer. Nar elevene
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arbeider med kartet kan dette fare til at elevene blir bevisste pa konteksten til bokas historie.
Vi kan tolke kartet som tegnsystemer bestaende av illustrasjoner og tekst. Disse
tegnsystemene er med pa a ytre skjgnnlitteraturens budskap, og er med pa a gi mening til
teksten ved at elevene kan se for seg de ulike stedene som nevnes i boken pa kartet. Kartet
viser omgivelsene historien skjer gjennom i et utsnitt. Kartet er derfor nyttig nar elevene skal
navigere seg i teksten, og kan hjelpe elevene a tre inn i tekstuniverset (Skaftun & Michelsen
2017, s. 31).

| intervjuet i etterkant viser leereren at h*n hadde en tydelig bevissthet rundt de didaktiske
tilnermingene h*n valgte. Leereren var spesielt opptatt av hvordan undervisningsopplegget
skapte motivasjon og interesse, og av mulighetene for & tilpasse opplaringa for eleven. Vi

stilte sparsmal om hvorfor elevene skulle skrive personskildringer:

Far de begynner a lese skal de fgle eierskap til boken, og de skal bli kjent med
karakterene de mater i teksten. Dette kan gjare det lettere a sette seg inn i handlingen.
Elevene kan fale mer kjennskap til personene og til plassen. Jeg tenker ogsa pa
tilpasset oppleering. De elevene som ikke er sa flink til a lese eller fa med seg
innholdet kan bli kjent med personene, og det vil da bli enklere for dem a falge med i
teksten under hgytlesing. Personskildringene var allerede skrevet i heftet, og derfor
kan de elevene som trenger mer statte finne hjelp i modellteksten. De elevene som

ikke trenger like mye statte skriver teksten med egne ord. (Lerer 2)

En viktig fordel med & skrive fremfor a snakke er ifglge Traavik (2014, s 85) at elevene far
mer ro og tid til & formulere og utvikle tankene. Videre poengterer Traavik (2014, s. 85) at det
er viktig at elevene har noe a skrive om og at skrivingen har et formal. Vi har tidligere i dette
underkapitlet vist til at tekstene elevene produserer i bokprosjektet, skal settes sammen til en
bok i appen Book Creator, som de senere skal presentere til klassen. Dette kan gi elevene et
formal med arbeidet. Nar elevene hadde skrevet inn en tekst var oppgaven ofte at de skulle
lese det de hadde skrevet, for sa a spille det inn pa lerebrettet. Teksten ble altsa arbeidet med
skriftlig, ved hjelp av flere ulike tegnsystemer og til slutt muntlig ved at elevene spilte inn lyd.
Under samtalen i etterkant av undervisningen beskriver lerer 2 klassens arbeidsmetode som
en prosess de har rutine pa, og sier at det er med pa a bevisstgjere elevene pa deres egen

skriving. Leereren utdyper dette under intervjuet i etterkant:

Elevene er vant til a arbeide pa denne maten. Ved at de leser sin egen tekst

kontrollerer de seg selv og sin skriving, og de far samtidig gvelse i a lese. Dette skal
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bli en presentasjon av boken hvor lydopptaket blir en del av en presentasjon. Vi har
den muligheten siden vi jobber med leaerebrett der vi kan bruke flere innfallsvinkler til
a lage en presentasjon. Etter hvert blir jeg 4 be dem om a legge bgkene inn pa Showbie

for & hare elevene i lesing og ha kontroll pa hva de har gjort. (Larer 2)

Leererens utsagn kan vi knytte til Dysthe (1995, s 192) som skriver at de skriftlige tekstene
blir en mate for elevene & vise sin stemme pa, og at de har arbeidet og forstatt. Under vare
observasjoner kunne vi se at ikke alle elevene var like muntlig aktive i samtalen om teksten.
Samtidig sa vi at samtlige elever deltok og var engasjert i det skriftlige arbeidet. Dysthe
(1995, s 192) papeker at de elevene som ikke deltar i samtalen kan bruke skriving som en
mate & vise sin stemme pa. Dette fordi skriving gir elevene tid til & uttrykke sine refleksjoner
og tanker om teksten. Videre sier lzereren at elevene leser inn teksten pa lerebrettet for a gve
pa lesing. Nar leereren legger til rette for at elevene leser teksten inn pa laererbrettet, kan det
bidra til at elevene fa gve opp sin muntlighet. Elevene leser opp teksten som er skrevet med
egne ord, med sine refleksjoner og tolkninger. Vi tenker derfor at denne arbeidsmetoden gjar
det tryggere for elevene & gve opp sin muntlighet. Malet med en slik arbeidsform kan derfor

veere a trygge og ruste elevene til a bruke sin stemme, noe vi anser som dannende aspekter.

Elevene skal i neste time lage en tegning og skrive et avsnitt om hva de tror skjer videre etter

kapitlet. De starter med & skrive, leereren kaller det tankeskriving og utdyper:

Elevene skal pragve a reflektere over hva som skjer fremover i boken. Dette kan skape
nysgjerrighet og elevene kan bruke sin fantasi. Samtidig kan de danne egne bilder i
hodet av hvordan det ser ut, og hva som skjer videre i teksten. Elevene ma sette seg
inn i teksten og dette kan ogsa gjgre boken mer interessant. (Lerer 2)

Leereren viser til at elevene skal reflektere over hva som skjer videre i boken. Dette kan vi
knytte til Skardhamar (2011, s. 88) som papeker at tekstbasert skriving kan gjere at eleven far
en dypere forstaelse av, og innlevelse i den skjennlitteraere teksten, noe som kan bedre

elevens tekstforstaelse utover det de far ved tradisjonell leseopplaring.

Elevene har sa i oppgave a tegne til teksten. | samtalen med lzreren i etterkant sper vi hvorfor
h*n valgte denne arbeidsmaten. Larer 2 utdyper og trekker frem hvordan elevene ser for seg

bilder nar de leser og far gving i & uttrykke seg kreativt:

Elevene far bruke fantasi og dette kan gjgre at boka blir litt mer interessant. Om de

ikke ser for seg bilder nar de leser sa far de i alle fall gving i dette nar vi har slike
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oppgaver. Dette kan hjelpe de i sitt videre arbeid med tekster, og bidra til & utvikle
leseforstaelse. Ikke alle er like gode til & tegne, men de gjar det og de viser gjerne frem

tegningene sine. (Larer 2)

Leerer 2 trekker inn flere viktige momenter ved tegning, blant annet at elevene kan se for seg
bilder nar de leser. Dette kan knyttes til Kverndokken (2018, s. 260) som skriver at det & tegne
til det elevene leser kan bidra til & fylle ut den skriftlige tekstens tolkningsrom, og vare gode
utgangspunkt for samtale. Videre papeker Kverdokken (2018, s. 260) at tegning kan apne for
at elevene far prgve ut ideer, og kan vise sin forstaelse og sine tolkninger av teksten via
tegning eller andre type illustrasjoner. Ved at eleven fgrst tegner, kan redselen for & presentere
sine tolkninger for gruppen eller klassen i etterkant minskes (Kverdokken 2018, s. 260).
Leerer 1 brukte ogsa illustrasjoner i leeringsarbeidet. Elevene skulle finne illustrasjoner pa
internett som passet til tekstutdraget de arbeidet med. Elevene satt sa i grupper hvor de viste
frem illustrasjonene til hverandre, og forklarte hva illustrasjonene representerte i teksten.
Ifalge Kverndokken (2018, s. 260) kan disse bildene veere et godt utgangspunkt for

diskusjoner om teksten, og ikke minst om hva en god illustrasjon er.

Falgende observasjonsutdrag viser hvordan elevene arbeidet i en lesesirkel med

illustrasjonene de hadde funnet til teksten «Vindsangeren» (av William Nicholoson, 2005).

Elev 1: Her er bildet av plassen de bor pa, det er litt som universet, og her er bildet av

overeksaminatoren.
Elev 2: Han var rar!
Elev 3: Rar? Han ser ut som han er fra en film.

Elev 1: Jeg fant bildet pa internett, vet ikke hvem det er, men sann ser jeg for meg at

overeksaminatoren ser ut. Litt sdinn skummel og ganske stor.

| intervjuet i etterkant av undervisningen viser lerer 1 at det var et bevisst valg a sette fokus
pa at elevene skulle finne illustrasjoner til teksten og sier at det viser elevens leseforstaelse,

leereren utdyper:

Grunnen til at jeg valgte at de skulle finne illustrasjoner, er fordi det viser elevens
kunnskap og leseforstaelse. En godt besvart oppgave viser at de har forstatt teksten, og
de har da valgt illustrasjoner som illustrerer tekstens innhold. Elevene har arbeidet
med illustrasjoner tidligere, og vet hva en god illustrasjon er. Nar jeg gav ut oppgaven

var det elever som spurte «hva om vi ikke finner bilder som passer?». Da sa jeg at de
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ogsa kunne bruke tegning. Det er hensiktsmessig med en slik oppgave fordi elevene

blir tvunget til a dykke dypere i historien. (Leerer 1)

Elevene i begge klassene bruker illustrasjoner kreativt for & vise sine innerste tanker og
tolkninger av teksten. Ved at elevene arbeider pa denne maten og viser illustrasjonene til
resten av klassen, kommer de i et mgte mellom ens egne tolkninger, andres tolkninger og
andres respons pa sitt arbeid. I falge Opdal (2010, s. 25) er dialogiske drgftinger en indre og
ngdvendig forutsetning for dannelse, fordi det kan utvikle elevene som selvstendige tenkende
individer. Skaftun & Michelsen (2017, s. 30) papeker ogsa at en viktig del av elevenes
danning er evne til a argumentere, reflektere og veere kritisk til andre sine meninger, noe

denne arbeidsoppgaven kan bidra med.

Den neste timen vi var tilstede under observasjon hos lerer 2, skulle elevene produsere en
digital tegneserie med utgangspunkt i et nytt kapittel som elevene hadde lest i lekse og pa
skolen. Under vare observasjoner la vi merke til at arbeidet med & lage en tegneserie var
engasjerende for elevene, og de satt dypt konsentrert i sitt eget arbeid. Underveis i timen
hadde elevene en felles gjennomgang der de skulle komme frem og vise sin tegneserie. Den
ene eleven hadde brukt bilder av karakterene og laget snakkebobler. Eleven hadde ogsa
tankeboble til en av karakterene, som viste hva karakteren tenkte. Dette kan vi tolke slik at
eleven har oversatt en beskrevet handling i boken, til en tanke i sin tegneserie. Eleven skulle
gjenfortelle handlingen fra kapittelet i tegneserien, og har tilpasset fortellingen til det nye
mediet, noe som kalles remediering. Dette viser at eleven bade forstar innholdet i kapittelet

som gjenfortelles, og at eleven har sjangerforstaelse.

Lereren utdyper hvorfor elevene arbeider pa ulike mater med ulike kapitler i boken, og

hvorfor neste oppgave er a lage tegneserier:

Ved at de far arbeide pa forskjellige mater med denne teksten blir de flinkere lesere og
skrivere. Tegneserie er noe alle mestrer, og den inneholder illustrasjoner og tekst.
Historien elevene skal gjenfortelle ma gjeres om til en tegneserie, og pa den maten kan

jeg se hvordan de har forstatt det de leste i kapittelet. (Leerer 2)

Nar elevene produserer en digital tegneserie i appen Strip Design, produserer elevene en
multimodal tekst der flere modaliteter virker sammen for a skape mening til teksten. Elevene
starter med a velge layout, legger til farger, overskrift med ulike skrifttyper, bilder, ulike
snakkebobler og elevene kan ogsa spille inn lyd. Skjelbred & Bjgrkvold (2014, s. 34) papeker
at modalitetene i en sammensett tekst ikke er tilfeldige, og at alle modalitetene er med pa a
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tilfgye mening til teksten. P4 den maten vil valgene eleven tar si noe om hvordan teksten
oppfattes av leseren. Derfor er det viktig at elevene bruker modalitetene pa rett mate. Elevene
har for eksempel ikke bilde av et landskap med sol, samtidig som de skriver «En stormfull
natt». Ifelge Jansson, Lgvland & Nohr (2014, s. 149) er tegneserie en sjanger mange elever

kjenner til og vil derfor kunne veere motiverende a arbeide med.

Elevene arbeidet pa flere ulike mater i lgpet av perioden vi var til stede for observasjon. | en
time skulle elevene produsere en digital film. Under hgytlesing stopper leereren opp nar en av
karakterene i teksten gikk inn i et mark rom. Elevene fikk ikke vite hva som var inne pa
rommet, og leereren brukte dette som utgangspunkt for at elevene selv kunne lage en film om
hva de trodde befant seg inne i rommet. Filmen laget de ved & bruke en app som heter Puppet

Pals.
Felgende observasjonsutdrag viser hvordan leerer 2 gjennomfgarte undervisningsopplegget:
Lereren startet med a lese kapittelet med innlevelse. Deretter sa lareren:

Dere skal lage en film i Puppet Pals, men farst skal jeg vise dere en film jeg har laget

sa kan dere se hvordan dere kan lgse oppgaven. (Lerer 2)

Leerer 2 bruker modellering, der h*n viser frem en film h*n hadde laget selv, noe som Skaftun

& Michelsen (2017, s. 46) beskriver som en viktig ressurs i litteraturarbeid.
Falgende observasjonsutdrag viser hvordan arbeidet med filmen fortsatte:
Elevene kom med respons pa laererens film:
Den var morsom. (Elev)
Den var litt rar, figuren hadde jo hodet til feil side. (Elev)
Du hadde laget andre stemmer, rare stemmer. (Elev)

Ja, en slik film skal dere ogsa lage. Prav a tenk dere hva som kan vere inne i det

mgrke rommet. (Leerer 2)

Vi observerte at de fleste elvene ikke fant opp nye karakterer, men tok bilde med lerebrettet
av illustrasjonene som allerede var i boken. Elevene fikk likevel sette sitt eget preg pa filmen
nar de selv matte finne ut hva de trodde var inne i det magrke rommet. Elevene hadde flere
ulike meninger om hva som kunne vare inne i rommet. Blant annet en edderkopp, slanger og

mus. Elevene arbeidet godt med oppgaven og det var god arbeidsro, noe som vi kan tolke til
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at elevene syntes oppgaven var engasjerende. Nar filmen var klar brukte de sine egne stemmer

til & spille inn lyd pa filmen.

Tidligere har vi vist til Dysthe (1995, s. 192) som papeker hvordan de skriftlige tekstene blir
en mate for de som ikke utrykker sin mening muntlig til & vise sin stemme pa, og et bevis pa
at de har deltatt og forstatt. Videre papekte hun at elever som allerede er muntlig aktive kan
skriving vaere en mate for dem a reflektere videre over teksten. Dette kunne vi se under vare
observasjoner, der vi la merke til at alle elevene produserte tekster som bade var innholdsrike,

reflekterte og spennende.

| intervjuet i etterkant av undervisningen uttrykket laereren sine refleksjoner rundt

arbeidsmetoden, og legger vekt pa at de far gve seg i a bruke spraket, leerer 2 utdyper:

Jeg tenker at elevene skal utvikle muntlige ferdigheter. A lage film bidrar til & utvikle
spraket og ved at de bruker egne ord til & gjenfortelle deler av kapittelet og hva som
var inne pa rommet, far de gvet seg pa dette. En slik arbeidsmate kan ogsa bidrar til &
utvikle leseforstaelse og leselyst. (Laerer 2)

Vi har til nd vist til ulike arbeidsmater lerer 2 benyttet seg av. Tekstene som elevene
produserte var med utgangspunkt i boken, og lereren arbeidet pa en mate som er i trad med
Juuhls (2017, s. 89) tredelte undervisningsform. Leaereren benyttet seg farst av en tekst og
hadde en samtale, videre ble den skjgnnlitterare teksten brukt til produksjon av egne tekster
der leereren tok i bruk modellering, og hadde tydelige kriterier for elevenes individuelle
skriveoppgaver. Vi kan trekke dette til Dysthes (1995, s. 51) sosial-interaktiv undervisning
som omfatter alle typer undervisning som legger vekt pa a skape dialog mellom eleven og
andre, og mellom eleven og kunnskapsstoffet. Skaftun & Michelsen (2017, s. 207) viser ogsa
til at elevene ma fa bruke sitt eget sprak i samspill med andre tekster. Laerer 2 legger aktivt til
rette for at elevene skal konstruere sin egen kunnskap ved at nytt fagstoff knyttes til det
eleven allerede kan og vet, og ved at de arbeider videre med kapittelet ved & bruke leerebrettet

som verktay for tekstproduksjon.

I denne kategorien har vi vist til hvordan lzererne bruker produksjon av tekst som et verktay for
a utvikle elevens sprakkunnskaper, som er en viktig del av elevens danning. Learerne utdyper

hvorfor de har valgt & ha med produksjon av tekst i arbeid med skjgnnlitteratur:

Nar elevene far produsere egne tekster kan de utvikle sitt eget sprak. Oppgavene har

ogsa invitert elevene til & reflektere over den videre handlinger, noe som kan gi elvene
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forstaelse for at det ikke finnes et fasitsvar, og at det er deres tanker og refleksjoner som
skal komme frem. Opplegget har ogsa bestatt av varierende oppgaver, der elevene har
produsert flere ulike type tekster. Dette kan ha bidratt til at hver enkelt elev har fatt

muligheten til & fale mestring, selv de svakeste. (Larer 2)

A produsere tekst vokser elevene p& dem utvikler seg pd mellomtrinnet til & bli
selvstendige skrivere. Elevene kjenner at de blir voksne nar de kan bruke spraket sitt til
a skrive noe som andre har lyst & hgre. Det er jo problemlgsere vi gnsker i arbeidslivet,

dem som kan finne lgsninger selv. (Lerer 1)

Etter en observasjonsgkt der fokuset hadde vart pa litteraere virkemidler og hva virkemidlene
gjorde med teksten, kommer samtalen inn pa hvordan arbeid med skjgnnlitteratur og litteraere
virkemidler bidrar til at elevene blir bedre skrivere. Larer 1 kaller dette for grepene forfatteren

gjer for at teksten skal bli spennende a lese:

Ved a vite om disse grepene blir elevene bedre skrivere. Elevene bruker noen av disse
virkemidlene og skjenner at det kan gjere det spennende for andre a lese deres tekst.
Ved & vere bevisste pa disse virkemidlene blir elevene reflekterte i sin egen skriving.

Vi gnsker bevisste lesere og bevisste skrivere. (Larer 1)

Skaftun & Michelsen (2017, s. 31) viser til hvordan det a leere seg tekstens formsprak apner
for forstaelse for en selv og omverden. Lereren stgtter opp om dette, og legger i tillegg til
hvordan elevene blir mer bevisste og reflekterte pa egen skriving ved & kunne gjenkjenne og
bruke litteraere virkemidler. Ifglge Traavik (2014, s. 87) ma elevene kjenne til litteraere
virkemidler og mestre tekstoppbygging for & kunne produsere en tekst. Videre poengterer hun
at elevene bruker spraket bevisst og ubevisst i en skriveprosess, og pa denne maten far

elevene klargjort inntrykkene og tankerekkene.

Skaftun & Michelsen (2017, s. 45) viser til tre prinsipper for leering og undervisning i
litteraturfaget, hvor det andre prinsippet er fra relevans til forstaelse. Bevegelsen fra relevans
til forstaelse handler om at eleven gar fra a kjenne igjen og kan knytte teksten til noe kjent
utenfor faget, til at eleven kan mgte tekstarbeidet med erfaringer som de har tilegnet seg
innenfor faget. Dette kan vi knytte opp mot hvordan elevene farst arbeider med en tekst ved a
ga gjennom en litteraer samtale, og kan kjenne igjen teksten og knytte teksten opp mot
tidligere erfaringer og egne liv. Videre arbeider elevene med a produsere sin egen tekst, der
elevene tar med seg erfaringene de tilegnet seg i arbeid med en litterser samtale. Etter hvert
som elevene beveger seg i dette arbeidet vil det ifglge Skaftun & Michelsen (2017, s. 45),
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bidra til at elevene far bredere og mer inngaende kunnskap i norskfaget. Vi kan pa bakgrunn
av dette trekke slutninger om at slike arbeidsformer har et danningspotensial gjennom a lese,
tolke og reflektere over ulike tekster. Via teoriene om skriving og tekstproduksjon som vi har
presentert, og funnene fra var analyse, kan vi si at a lese ulike typer tekster kan fungere som
modellering for elevenes egen tekstproduksjon, og at dette sammen kan bidra til elevenes

danning.

Gjennom norskfaget skal elevene lare a forsta, beherske og delta i kulturens verdifulle
uttrykksformer (Aase, 2005c, s. 37). Slik vi forstar dette, krever det at elevene blir sprak — og
formsikre sa de i fremtiden utvikler evne til & navigere i tekstkulturen pa egenhand. Dette kan
skje ved at elevene gis ulike skriveoppgaver som inviterer til refleksjon og tolkning. Ved a
benytte skjgnnlitteraere tekster som utgangspunkt for tekstproduksjon far elevene gvelse i a
uttrykke seg selv, og de far tatt i bruk sine forkunnskaper og sitt hverdagssprak i mgte med
fagstoffet. A bearbeide skjgnnlitteraere tekster i egen tekstproduksjon, kan derfor gi elevene
mulighet til & videreutvikle sin bevissthet rundt tekstens innhold, form og sprak. Dysthe
(1995, s. 210) viser til dialogisk klasseromsundervisning, og konkluderer med at skriving er et
viktig redskap for lering, der elevens tekst blir en av klasserommet stemmer. I vare funn har
vi sett hvordan lzringspotensialet kan gke nar det skjer i samspill med en samtale. Vi ser
sammenhengen mellom hvordan lzererne legger til rette for at elevene skal arbeide med
litteratur og produksjon av tekst, ved at elevene trekker inn elementer fra teksten og knytter
dette opp mot egne liv. Det er en interaksjon mellom skriftlig tekst og elevens muntlige
refleksjoner, men denne interaksjonen blir tydeligere nar elevens refleksjoner kommer til syne
gjennom ulike typer tekster elevene produserer pa bakgrunn av skjgnnlitteratur. Dysthe (1995,
s. 203) poengterer at leereren ma statte opp om denne interaksjonen, og planlegge
undervisning som stgtter opp om individuelle tekster i et sosialt rom. Derfor blir var neste
kategori kultur for dialog i klasserommet. Arbeidet stoppet ikke med at elevene produserte

tekster, men det ble viderefart til at disse tekstene skulle deles eller arbeides med i par.

5.3. Kultur for dialog i klasserommet

Den tredje og siste kategorien vi skal diskutere og drafte er kulturen for dialog i
klasserommet. Dette innebarer delingskultur og sparrekultur. Denne kategorien har vi valgt

fordi vi kunne se hvordan kulturen i klassen hadde innvirkning pa litteraturarbeidet. Vi
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opplevde forskjellig grad av deltakelse i de muntlige aktivitetene blant elevene, noe som kan
veere pa grunn av ulike elever og klassetrinn. Hvordan leererne la opp til muntlighet kan ogsa
ha noe a si for kulturen for dialog i klasserommet. Ifglge Skaftun & Michelsen (2017, s. 230)
er klassekulturen viktig for hvordan en felles samtale blir. De viser til en klassekultur som er

preget av et miljg som apner for diskusjon, og for 4 stille sparsmal som ikke har et fasitsvar.

Under den farste observasjonsgkten hos leerer 2 forklarte h*n hvordan elevene arbeider med

skjennlitteratur pa en daglig basis:

Vi laner bgker pa fredag og pafelgende mandag starter vi uken med en liten kick off,
der noen elever presenterer nye og spennende bgker for klassen. Dette skal vi starte

med i dag.

| klasserommet spurte leereren om det var noen som hadde lyst a fortelle om boken til klassen.

Felgende observasjonsutdrag viser hvordan samtalen foregikk:

En elev rekker opp handen og vil fortelle om boken sin. H*n kommer frem og

presenterer boken for resten av klassen.

Denne boken har mange bilder, og tekstbobler. Den handler om en jente som ikke kan

kontrollere amuletten, derfor blir hun til en ildfugl. (Elev)

Hva synes du om boken? (Leerer 2)

Jeg har ikke kommet sa langt i denne boken, men jeg synes den er spennende. (Elev)
Hva er en amulett? Det er ikke sikkert at alle i klassen vet hva det er. (Larer 2)

Det er en slags sten. (Elev)

Flere elever rekker opp handen og forteller hva de tror en amulett er.

Hvem vil du anbefale denne boken for? (Laerer 2)

For alle som gar i klassen, men ogsa for eldre. Det er ogsa en bok for ungdommer.
(Elev)

| dette observasjonsutdraget ser vi hvordan leereren stiller spgrsmal for a drive samtalen
videre far a fa frem elevens synspunkter pa boken. Det viser ogsa hvordan laereren legger til
rette for at elevene skal fortelle om sine opplevelser gjennom litteraturen. Slike
arbeidsmetoder var gjennomgaende under var observasjon, elevene produserte ulike tekster og

stoppet underveis for a vise medelevene hva de hadde arbeidet med. Stoppene var ofte midt i
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timene, og de delte alltid ferdige tekster med klassen. Rogne (2017, s. 94) viser til hvordan
tekstproduksjon bidrar til elevenes danning ved at tekstene deles, elevene blir da deltakere i

en felles tekstkultur ved at de viser frem egne tekster, ser og snakker om andres tekster.

Skaftun & Michelsen (2017, s. 217-218) viser til at nar elevene gir respons til hverandre gver

de opp et sprak til a formulere sine meninger om en tekst, og det analytiske blikket. Elevene

far ogsa modeller av andres tekster a forholde seg til. De viser videre til at den digitale

teknologien skaper et mulighetsrom for & arbeide med respons pa denne maten.

Folgende observasjonsutdrag fra klassen til laerer 2 viser hvordan laereren organiserte

visningen av tekster elevene hadde produsert.

Leereren starter med a trekke hvem som skal vise sin film. Eleven som blir tilfeldig
valgt tar fram lzerebrettet og kobler seg opp pa skjermen. Elev viser filmen som er

laget i Puppet Pals.

Har dere noen tilbakemeldinger til ***? (Laerer 2)
Det var bra. (Elev)

Man forstar hva han sier. (Elev)

Jeg la merke til at du brukte et litteraert virkemiddel. Var det noen av dere andre som

sa det? (Laerer 2)
Ja, gutten sa redd ut pa bilde. (Elev)
Stemmer, men la dere merke til flere? (Leerer 2)

Du sa «jeg gikk med tunge skritt». Hva kan det bety? (Leerer 2)

Her ser vi hvordan leereren ma styre samtalen inn pa de litteraere virkemidlene, og hvordan

elevene aktivt deltar i samtalen og stetter opp om hverandres arbeid. I intervjuet i etterkant av

undervisningen utdyper laerer 2 dette, og viser til hvordan modellering fungerer som

vurdering for videre arbeid:

Ved at de deler arbeidet med hverandre inspirerer de hverandre, spesielt de som ikke
kommer noe vei, og de som ikke har noen ideer til sitt eget arbeid. Pa denne maten
modellerer de for hverandre, og de kan fa inspirasjon til hvordan de selv kan lgse
oppgaven. Jeg tror at de som viser frem vil fale mestring for det dem gjar, ved at de

ogsa far tilbakemeldinger fra meg og fra medelevene.
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I lzerer 2 sin klasse har elevene en kultur for a dele arbeidet, ifglge leereren er elevene vant til

a dele arbeidet sitt, lzerer 2 utdyper dette:

Elevene er vant til 4 dele, men som regel er det de som har arbeidet godt som gnsker &
vise frem arbeidet sitt. Nar vi trekker pinner om hvem som skal vise sitt arbeid er det

sjeldent noen som ikke vil vise.

Leerer 1 har i likhet med leerer 2 ogsa fokus pa felles gjennomgang av oppgaver bade under og
etter arbeidet. De arbeider blant annet i lesesirkel hvor de har forberedt svar pa noen oppgaver
i lekse, som de skal dele og diskutere i lesesirkler. Under observasjonen legger vi merke til
hvordan elevene systematisk arbeider seg gjennom oppgavene, og hvordan de tar seg tid til a

snakke om teksten etter hver oppgave. Larer 1 utdyper:

Vi viser alltid frem det vi arbeider med, det er for a fa frem de gode poengene. Jeg
herer at det er gode refleksjoner pa de ulike gruppene og disse ma lgftes frem i
fellesskap. Ved at vi deler blir de sett for det gode arbeidet de har gjort. Arbeidet vil
ogsa fa et mal, og vi kan fa til enda bedre samtaler nar de har arbeidet med det alene

0g i grupper, og sa vise det frem for fellesskapet (Leerer 1).

I lzerer 1 sin klasse ser vi ogsa hvordan klassekulturen har en innvirkning pa litteraturarbeidet.
| intervjuet etter den ene observasjonsgkten, tar leereren selv opp at det er en kultur i klassen

der alt er lov a spgrre om. Leerer 1 sier:

Elevene er trygge, de praver a svare selv om de ikke vet svaret. Vi har etablert en
spgrrekultur. Nar jeg sper om noe bruker jeg ofte a la elevene snakke sammen to og to
for vi tar det i plenum. Dette gjer at elevene far tenkt seg om, og da er det flere hender

i vaeret etterpd. Dette er kjempeviktig i alle fag for & fa elevene reflekterte.

Vi tidligere vist til hvordan elevene praver seg frem ved a navigere seg i teksten, hvordan de
engasjerer seg og trekker teksten til egne liv, og hvordan elevene, bade gutter og jenter, tarr &
komme med sitt bidrag til samtalen. I etterkant av observasjonen sper vi leerer 1 hvordan

kulturen er for a delta i samtaler. Leereren utdyper og utfyller vare observasjoner:

Det er en god kultur for & delta i samtaler, og det er greit a prgve. Elevene er godt
vante med at de tolker ting ulikt. Det som er viktig for meg er at jeg far alle med. Vi
har jobbet masse med klassen for at de skal tgrre & veere muntlig aktiv. Hadde jeg
gjennomfart dette opplegget i en annen klasse kunne dere fatt en helt annen opplevelse
(Leerer 1).
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Skaftun & Michelsen (2017, s. 207) viser til at det er viktig at eleven far bruke sitt eget sprak i
samspill med fagspraket, det vil si at de bruker det spraket de er fortrolige med, til & arbeide
med faglig relevante problemer. Leereren skal vaere den som viser vei til hvordan elevene skal
ha slike samtaler, og gi elevene mulighet til & snakke. Ut ifra vare observasjoner ser vi hvorfor
det er viktig at elevene tarr a komme med sine refleksjoner. Vi har i vare funn sett hvordan
elevene har rike refleksjoner og tolkninger, og har produsert tekster som gir muligheter for
videre refleksjoner, og hvor viktig det er at elevene kommer med disse bidragene til
fellesskapet. Om vi hadde mett en stille klasse, uten bidrag til samtalen eller fremvisning av
tekster, ville funnene vare veert helt annerledes. Derfor kan vi si at klassekulturen, og hvilken
sparre og delingskultur det er i klassen vil veere avgjgrende for elevenes utbytte av
lzeringsopplegget, som igjen vil kunne si noe om hvordan et slikt leeringsopplegg bidrar til

elevens danning.
Pa sparsmal om hvorfor det er viktig at det er en god spgrrekultur i klassen svarer leerer 1:

Vi gnsker reflekterende, engasjerte og deltakende elever. Vi spar ofte og gnsker at
elevene skal delta. Vi gnsker a gjere elevene trygge og at de far mestringsfalelse.
Fasiten er ikke interessant, eller mine tanker, det er elevenes refleksjoner som skal

komme frem. (Leerer 1)

| vare observasjoner har vi sett hvordan larerens rolle er en viktig faktor i hvordan sparre- og
delingskulturen i klassen er. Begge leererne gnsker a apne opp for at elevene skal komme med
sine refleksjoner, og gnsker et miljg der ingen svar er feile. Leerer 1 utdyper hvordan hennes

rolle i en klassesamtale er:

Jeg er ikke opptatt av fasit. Egentlig er det elevenes undring og refleksjonen som er
viktig & fa frem. Elevene skal fgle at de har et felles prosjekt, og at mine refleksjoner

ikke er fasiten, men at vi kan komme frem til noe sammen. (Leerer 1)

Skaftun & Michelsen (2017, s. 46) bekrefter dette og viser i det tredje prinsippet for
litteraturarbeid, fra modellering til gvelse hvordan modellering gir et mulighetsrom der
elevene og leereren mgtes som engasjerte i de samme tekstene. Laereren er en veiviser, og en
faglig rollemodell i arbeidet hvor det er et felles mal & na frem til rike beskrivelser av teksten.
A ha en god samtale i klassen blir altsé et felles prosjekt mellom lerer og elevene. Dysthe
(1995, s. 66-67) bruker begrepet flerstemmighet om de mange potensielle stemmene i et
klasserom. Elevenes stemmer, laererens stemme og ulike tekster kan bidra til elevens danning,

ved at de stilles opp mot hverandre, utfyller hverandre og star i interaksjon til hverandre.
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Dette kan vi knytte opp mot dialogisk undervisning. Vare funn kan vise hvordan dialogisk
undervisning blir brukt for a fremme elevens danning, ved at leererne legger til rette for
interaksjon mellom de ulike stemmene i klasserommet, og trekker frem at klassekulturen har
betydning for elevens deltakelse. Dysthe (1995, s. 197) viser til klassens diskurskultur og
papeker at klassens skrive- og samtalekultur har stor pavirkning pa klasses muntlighet. Hun
presiserer ogsa at alle klasser og individer er forskjellige, men at det er leerernes ansvar a

legge til rette for en kultur for dialog.
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6. Avslutning og konklusjon

Valget av forskningsspgrsmal ble gjort pa bakgrunn av vare erfaringer med at
skjennlitteraturen ble brukt som fyll. Vi har sett at det ofte leses skjgnnlitteratur, men elevene
leser for det meste pa egenhand, og nar det leses i fellesskap, er det lite samtaler rundt
innholdet i tekstene. Danningspotensialet som ligger i skjgnnlitteraturen kan derfor bli
liggende urgrt. Pa bakgrunn av dette har vi gjennom vart studie undersgkt hvordan lzrerne

arbeider med skjennlitteratur pa en mate som bidrar til elevenes danning.

Gjennom denne studien fant vi ut at laererne brukte den litteraere samtalen og produksjon av
tekst for & invitere elevene med inn i et tolkningsfellesskap. | dette arbeidet la leererne la til
rette for at elevene bade kunne uttrykke sine egne, men ogsa mgte de andre elevene sine
erfaringer. Laererne fremstod som veiledere, og rettet oppmerksomheten mot elevenes
stemmer og synspunkter. Nar man arbeider med litteratur pa denne maten kan det bidra til
danning ved at elevene far utviklet sitt eget sprak, og seg selv som selvstendige tenkende
individer (Opdal, 2010). Et mgte mellom ulike synspunkter kan ogsa bidra til at elevene larer
a argumentere for sine egne meninger, og samtidig mgte andre meninger med et selvstendig
og kritisk blikk, noe som er en viktig del av norskfagets danningsoppdrag (Skaftun &
Michelsen, 2017). Var undersgkelse viser ogsa at lzererne brukte skjgnnlitteraturen til etisk og
estetisk danning. Ved a styre den litteraere samtalen inn pa etiske dilemma og
problemstillinger, kan elevens holdninger og verdier skapes og utvikles i samspill mellom
lereren og de andre elevene. Dette kan bidra til at elevene far en forstaelse for moralske
dilemma, og hvordan de kan tenke og handle nar de selv opplever lignende situasjoner. P&
denne maten kan elevene utvikle gode holdninger og verdier, og bli mennesker med moralsk
livsfarsel (Ulland, 2016). | de littereere samtalene ble ogsa elevenes estetiske dgmmekraft
utfordret nar de matte bryne seg pa skjennlitteraturens formsprak. Det & lare seg a tolke, se
sammenhenger, abstrahere, reflektere og tenke helhetlig er noe som kan fremme danning.
Samtidig kan tolkning av formsprak gi elevene sjangerkunnskap om skjennlitteraturen, og det

er viktig for at elevene skal kunne delta i tekstkulturen pa en kvalifisert mate (Aase, 2005b).

Produksjon av tekst blir brukt som en forlengelse av den littersere samtalen, der elevene fikk
bruke litteraturkunnskapene til & produsere egne tekster. Learerne la vekt pa hvordan
produksjon av tekst var en mate for elevene a utforske tankene og utrykke seg pa. Samtidig

kunne vi se at alle elevene fikk muligheten til & vise sin stemme ved a produsere egne tekster.
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Ved a benytte skjgnnlitteraere tekster som utgangspunkt for tekstproduksjon far elevene
gvelse i a uttrykke seg selv, og de far tatt i bruk sine forkunnskaper og sitt hverdagssprak i
mate med fagstoffet. A bearbeide skjgnnlitterare tekster i egen tekstproduksjon, kan gi
elevene mulighet til & videreutvikle sin bevissthet rundt tekstens innhold, form og sprak. De
kan pa denne maten utvikle seg til a bli sprak- og formsikre, og utvikle evner til & kunne
navigere i tekstkulturen pa egenhand i fremtiden, noe Aase (2005b) viser til er en sentral del
av norskfagets danningsoppdrag. En helhetlig tilnerming til skjgnnlitteraturen der elevene
bade arbeider med teksten gjennom samtale og produserer egne tekster, kan pa denne maten

ivareta norskfagets danningsoppdrag, og bidra til elevenes danning.

| denne studien kommer det ogsa frem at kultur for dialog blir en forutsetning for at arbeid
med skjgnnlitteratur skal bidra til elevenes danning. Leererne vi observerte la opp til en kultur
som var preget av dpenhet der de ulike stemme ble Igftet frem, og klasserommet ble et
mulighetsrom for elevens refleksjoner. Dette kan fare til at elevene faler seg tryggere til &
komme med sine bidrag, og veere en aktiv deltaker i dialogen. Vi har i var undersgkelse sett at
elevene hadde rike refleksjoner og tolkninger, og produserte tekster som ga muligheter for
videre refleksjoner. Hadde vi mgtt en klasse der leereren ikke la vekt pa en kultur for dialog,
kunne vart studie fatt et annet resultat. Derfor kan vi si at klassekulturen, og klassens sparre-

og delingskultur, vil veere avgjgrende for skjgnnlitteraturens danningspotensial.

I innledningen presenterte vi den didaktiske trekanten som tar for seg tre sentrale relasjoner i
leeringssituasjonen. Hvordan laereren vektlegger de tre relasjonene i leeringssituasjonen vil
veere avgjgrende for elevenes danning i mgte med skjgnnlitteraturen. Gjennom vart studie har
vi sett at laerernes didaktiske tilnaerminger ma ligge i de ytterpunktene som vektlegger
elevaktivitet, gjensidig dialog og et faglig innhold som inviterer til deltakelse tilpasset elevens
forutsetninger. Videre ma lereren gjare en helhetlig lesing av lereplanen som bade
vektlegger kompetansemal og formal. Pa denne maten kan skjgnnlitteraturen bidra til

danning.

Vi ser vart forskningsarbeid som dagsaktuell pa grunn av fagfornyelsen som trer i kraft fra
2020. Denne undersgkelsen har gitt oss et godt utgangspunkt nar vi skal ut i arbeid som
leerere, og vi faler oss mer rustet til & ivareta skolens danningsoppdrag. Vi haper & kunne bidra
med var kunnskap og kompetanse pa var fremtidige arbeidsplass, og at var studie ogsa kan
veere et tankeredskap for andre leerere.
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7. Vedlegg

Vedlegg 1:

Deltakelse i forskningsprosjekt

Vi er to studenter fra UiT, Norges Arktiske Universitet Campus Alta. | forbindelse med vart

5. studiedr pa lzrerutdanningen skal vi skrive en masteroppgave om skjgnnlitteratur.

Tema for masteroppgaven er skjgnnlitteraturens danningspotensial. | forbindelse med dette

gnsker vi a observere skjgnnlittereaere tekstpraksiser i to ulike klasser pa mellomtrinnet.

Bakgrunn og formal

| lgpet av utdanningen var har vi blitt nsermere kjent og utviklet en stor lidenskap for
norskfaget. Dette hgstsemesteret har vi fordypet oss i norsk der et av delemnene har veert
skjennlitteratur i skolen. Dette emne er noe vi begge har fatt en stor interesse for og gjennom
a studere ulike forskningsoppgaver og annen faglitteratur har vi kommet over at det er lite
forskning pa lerernes skjgnnlitterzere tekstpraksiser pA mellomtrinnet. Samtidig viser den
begrensede forskningen pa dette tema at leererne anvender skjgnnlitteraturen med starst fokus
pa a bruke det som et redskap for lesestimulering og ikke som leseoppdragende/dannende. Vi
gnsker derfor a forske pa hvilke didaktiske tilnaerminger leererne bruker i arbeid med
skjennlitteratur og hvordan disse tilnaermingene kan bidra til elevens danning. Vi haper at
dette prosjektet kan bidra til kunnskap som vi selv og andre leerere kan ha nytte av i arbeid

med skjgnnlitteratur i undervisningen.

Hva innebarer det & delta i studie?

| dette studiet skal vi observere og gjennomfgre ustrukturerte intervjuer i lgpet av februar
2019. Vart hovedfokus under observasjonen vil hvilke didaktiske tilneerminger leereren har i

arbeid med skjgnnlitteratur, og hvordan disse tilneermingene kan bidra til elevenes danning.
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Alle notater vi tar under observasjonen og intervjuet vil anonymiseres. Forskningsdeltaker vil

derfor ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Var masteroppgave har innleveringsfrist 15. mai 2019 med en masterkonferanse 21 mai. Etter

dette vil alt innsamlet materiale slettes.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien og du kan trekke deg uten & oppgi grunn. Dersom du trekker

deg fra studiet vil alle opplysningene om deg bli slettet. Dersom du har sparsmal til studiet,

ma du gjerne ta kontakt.

Kontaktinformasjon:
Beate I. Furu:

bisO08@post.uit.no eller telefon: 99 29 86 65

Mathilde D. Ragrnes:

mro081@post.uit.no eller pa telefon: 47654786

Hilsen Beate I. Furu og Mathilde D. Rgrnes

Samtykke for deltakelse

Jeg har mottatt informasjon om studien, og gnsker a delta.

Navn, sted og dato
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mailto:mro081@post.uit.no

Vedlegg 2:

Deltakelse i forskningsprosjekt

Vi er to studenter fra UiT, Norges Arktiske Universitet Campus Alta. | forbindelse med vart

5. studiear pa lererutdanningen skal vi skrive en masteroppgave om skjgnnlitteratur.

Tema for masteroppgaven er bruk av skjgnnlitteratur pa barneskolen. | forbindelse med dette
gnsker vi a se pa leerernes skjgnnlitteraere tekstpraksiser med fokus pa hvilke didaktiske

tilneerminger laererne bruker i arbeid med skjennlitteratur.

Hva innebarer det & delta i studie?

I var studie skal vi observere norskundervisningen i klassen i lgpet av februar 2019. Vart
hovedfokus under observasjonen vil hovedsakelig vare pa leereren, men vi gnsker ogsa
mulighet til & ta notater av samtalene mellom lareren og elevene. P& bakgrunn av dette sender
vi ut samtykkeskjema til foresatte. Alle notater vi tar under observasjonen vil anonymiseres.
Ingen av deltakerne i studien vil kunne gjenkjennes i publikasjonen.

Var masteroppgave har innleveringsfrist 15. mai 2019 med en masterkonferanse 21 mai. Etter

dette vil alt innsamlet materiale slettes.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien og foresatte kan trekke eleven fra studien uten & oppgi grunn.

Dersom foresatte trekker eleven fra studien vil alle notater i forbindelse med eleven bli slettet.

Kontaktinformasjon

Om du har spgrsmal om studiet kan du ta kontakt med:

Beate I. Furu:
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bis008@post.uit.no eller pa telefon: 99 29 86 65

Mathilde D. Rgrnes:

mro081@post.uit.no eller pa telefon: 47654786

Hilsen Beate I. Furu og Mathilde D. Rarnes

Samtykke for deltakelse

Jeg har mottatt informasjon om studien, og godkjenner at mitt barn deltar.

Navn, sted og dato
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Vedlegg 3:

Observasjonsskjema
Dato:
Klokkeslett:

Skole:

Observasjon

Var tolkning

Spgrsmal til forskningsdeltaker:

LXXIV




