==

=_Ra—

=

TIDSSKRIFT FOR
DANSKDIDAKTISK FORSKNING

«Slutten pa historien
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Elevers litteraere gruppesamtaler
i mate med noveller som kunst
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Sammendrag

I denne artikkelen undersgker vi elevers litteraere gruppesamtaler i et undervisnings-
forlgp, der noveller leses som kunstneriske uttrykk. Undervisningsforlgpet er forankret
i Sjklovskijs (1991) begrep om desautomatisering og underliggjoring, og har som mal

a styrke elevenes tolkningskompetanse og mot til a sta i det uforstaelige. I samtalene
gver elevene pa a undre seg over tekstene og diskutere mulige tolkninger uten a sgke
et fasitsvar. Undervisningsforlgpet analyseres gjennom en dramaturgisk analyse, som
gir et overordnet perspektiv pa undervisningen, mens gruppesamtalene analyseres ved
hjelp av samtaleanalyse, som gir innsikt i elevenes refleksjoner. Samlet viser samtalene
hvordan elevene forholder seg til oppgaven og forhandler om mening. Samtalens
strenge innramming apner for dypere tekstforstaelse, men begrenser ogsa deltakernes
bidrag. Studien peker mot en litteraturdidaktikk som anerkjenner tekstens kunstneriske
egenart og gir elevene sprak og rom til a utforske det som er «litt underlig».



‘ ‘ Lesing handler
ikke bare om
innhold, men
a erfare form,
rytme, uttrykk,
og om a bli
stanset i det
automatiserte
metet med
tekst.
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I denne artikkelen undersgker vi elevers litteraere gruppesamtaler

i et undervisningsforlgp om noveller, der tekstene mgtes som
kunstneriske uttrykk snarere enn som gjenstand for analytisk
tekstanalyse. Vi tar utgangspunkt i forskning fra norske klasserom
som viser at littergere tekster ofte leses med en analytisk tilnerming,
og at noveller i hovedsak brukes for a illustrere sjangertrekk og
virkemidler, mens innhold, estetikk og leseopplevelse far mindre plass
(Blikstad-Balas & Roe, 2020). Dette tyder pa en praksis som vektlegger
analyse framfor leseropplevelse. Littereere samtaler er i stor grad
lererstyrte, og elevene fér i liten grad utforske tekstene i dialog med
hverandre (Gabrielsen et al., 2019, s. 25). Nar leereren dominerer
tolkningen, svekkes muligheten for elevens egne refleksjoner og

for litteraere samtaler preget av apenhet og undring. Den samme
tendensen fins ogsa utenfor Norge. I Danmark finner Louise Rosendal
Bang at malet med littereere samtaler i skolen er at elever skal lere

a anvende litteraturfaglige analyse- og fortolkningsverktay, og at
estetiske lesninger dermed blir nedtonet (Bang, 2020, s. 24). Med
utgangspunkt i funn som antyder vektlegging av analyse fremfor
opplevelse i litteraturarbeidet, har vi utviklet et undervisningsforlgp
der elevene arbeider med noveller som kunstneriske uttrykk. For a

fa tilgang til elevenes refleksjoner om novellene, har vi studert de
littersere gruppesamtalene, og vi spgr: Hva kjennetegner elevers
littereere gruppesamtaler i et undervisningsforlgp der noveller leses
som kunst?

Undervisningsforlgpet er forankret i den russiske litteraturkritikeren
Viktor Sjklovskijs (1991) begrep om desautomatisering og underlig-
gjoring, og har som mal & la ungdomsskoleelever erfare litteraturens
egenverdi — uten a ha sgkelys pa sjangertrekk eller littersere virke-
midler. I stedet inviteres elevene til & lese og oppleve novellene som
apne, kunstneriske uttrykk, der tolkning og undring star i sentrum i
avsluttende litteraere gruppesamtaler.

Vi har valgt noveller til undervisningsforlgpet av flere arsaker.
Noveller omhandler eksistensielle gyeblikk og erfaringer i livet,

og de er fortellinger som er verdt a fortelle. Novellens form (gjerne
enstrenget handling og tydelig struktur preget av konsentrasjon

og intensitet) og innhold (gjerne vanlige mennesker i hverdagslige
situasjoner) (Bjgrkay, 2023) gjor novellesjangeren seerlig egnet

for at elever skal kunne gé i dialog med hva den konkrete teksten
forteller, hvordan den gjgr det, og i fellesskap drafte hvorfor vi skal
lese den. «Sjangerens iboende perspektivskifter og kontrastfylte
karakterframstillinger gjor den spesielt egnet til & utvikle elevenes
kritiske tekstkompetanse, samtidig som den inviterer til utforskning
av grunnleggende menneskelige erfaringer» (Frgjd & Norendal, 2025,
s. 19). Novellen gir dermed gode vilkar for samtaler der elever kan
lese, tolke og undre seg sammen.
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Hva vet vi om littersere samtaler?

Den littereere samtalen kan beskrives som en vandring i et uklart
landskap, hvor ulike tolkninger fungerer som «briller» som gjor
tekstens meningslag synligere. Det er krevende a iscenesette slike
littersere samtaler, fordi det innebaerer «noko anna enn a stille
sporsmal og fa svar» (Aase, 2005, s. 111, 117). Malet er ikke entydige
svar, men at elever og laerere utforsker tekster sammen og vager &
sta i undring. Nar elever skal utvikle egne forstaelser uten a overta
leererens tolkning, krever det en undervisningskomposisjon som
apner for elevdeltakelse, som en dialogisk dramaturgi (Bakke, 2019,
s. 57), og en didaktikk som legger til rette for &pne samtaler (Aase,
2005, s. 118), der elevene far mulighet til & formulere egne tanker om
teksten. Denne sprakliggjeringen har en verdi i seg selv. Tanker blir
ikke bare uttrykt gjennom spraket — de blir til i og gjennom spraket.
Spraket er ikke «et ferdigsydd plagg» tanken kler pa seg, men en
prosess hvor tenkningen formes i det den blir satt i ord (Vygotskij,
2001, s. 190-191).

En gjennomgang av empiriske studier av littersere samtaler viser

at slike samtaler kan utgjgre en viktig arena for elevers felles
utforskning, leering og utvikling (Gourvennec & Sgnneland, 2023).
Klasseromsstudier viser likevel at det er mye a ga pa nar det gjelder

a ta vare pa potensialet i de litteraere samtalene (Blikstad-Balas

& Roe, 2020). Forskningen er ogsa delt i synet pa hvordan disse
samtalene best bgr gjennomfgres. Som nevnt viser funn fra LISA-
studien at i den leererstyrte litteraere samtalen blir leererteksten

mer framtredende enn elevteksten (Gabrielsen et al., 2019). I tillegg
stiller leerere sveert mange spgrsmal, uten at det ngdvendigvis ferer
til «<apne» samtaler om litteratur (Andersson-Bakken, 2015). Leerere
legger vekt pa analytiske begreper i undervisning (Bang, 2020, s. 24;
Sommervold, 2020, s. 215). Om elevene derimot far mgte utfordrende
tekster som de far utforske apent, kan det tyde pa at elevene far til
gode utforskende samtaler (Senneland, 2019; Sgnneland & Skaftun,
2017)Problemfokusert undervisning og dybdeleering i utdanningen
har blitt lgftet frem som sentralt for utviklingen av elevenes leering i
fremtidens skole - for de sakalte 21st Century skills (f.eks. Ananiadou
& Claro, 2009, s. 7. Samtidig finner forskningen at elevstyrte gruppe-
samtaler ikke umiddelbart forer til at elevene utforsker tekster i
fellesskap, men har behov for innramming av gruppesamtalene og
eksplisitt undervisning i hva det innebeerer a ha en faglig samtale om
tekst (Mercer et al., 2020; Blikstad-Balas & Roe, 2020; Kvistad, 2021).
A kunne snakke om litteratur bygger pa kunnskap om litteraere tekster
og littersere samtaler (av ulik art) som elevene har deltatt i andre
(undervisnings-)situasjoner.
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Litteraere samtaler skal bade uttrykke leserfaringer og stotte
norskfagets doble formal: & gi elever mulighet til & oppleve litteratur
som angar dem, og a utvikle deres evne til a lese og tolke tekster.
Dette samsvarer med dagens leereplan, hvor det i kjerneelementet!
Tekst i kontekst understrekes at elevene skal lese for & oppleve, undre
seg og fa innsikt i andre menneskers liv (Utdanningsdirektoratet,
2025, s. 2). Under Muntlig kommunikasjon fremheves det at elevene
skal fa positive erfaringer med a uttrykke seg og delta i faglige
samtaler hvor de lytter og bygger videre pa andres innspill (s. 3).
Undring, opplevelse og dialog, som faglig samtale, star dermed
sentralt i norskfaget.

Novellekunst

Undervisningsforlgpet, som denne studien beskriver, tar utgangs-
punkt i faglitteratur som argumenterer for en litteraturundervisning
der arbeid med elevenes estetiske erfaringer er sentralt. For at

elever skal kunne erkjenne tekstens verden og verdensbilde, ma
litteraturdidaktikken inkludere opplevelse av litteratur som kunst
(Hgegh, 2008, s. 241). Elevenes kunstopplevelse kan ledes via
intuitive og emosjonelle veier inn i verkets estetiske formidling, og
kunstopplevelsen er nart knyttet til den intellektuelle bearbeidingen
for a forsta verket (Hoegh, 2008, s. 237-241). Kunst er flertydig og
har en iboende ubestemt eller «uafgorlighed» (Johansen, 2018, s.
238). Fortolkningsmessige apne verk unndrar seg entydig mening

og lar elevenes fantasi og erkjennelser fa fritt spillerom (Johansen,
2018, s. 239). I undersgkelse av kunst skal det ikke alltid handle om

a finne et svar, men om a kunne sta i spgrsmalene, og gjare plass

til kunstverkets uavsluttethet, mangfoldighet og heterogenitet
(Johansen, 2018, s. 255). Littereere opplevelser i skolen forutsetter

at elever far innsikt i at skjgnnlitteraturen har en estetisk virkning
pa leseren i kraft av samspillet mellom form og innhold: «£stetiske
virkninger er dybt forankret i laeserens kropslige sanselighed og
folelsesmaessige forstaelse» (Hansen, 2020, s. 13). Litteraturens
estetiske virkning kan ikke tas for gitt, men elever ma laere & «knaekke
@stetiske og kulturelle koder» (Hansen, 2020, s. 16). Det handler blant
annet om 4 gi elevene «sans for litteratur» (Hansen, 2020, s. 21). A
tenke pa litteraturen som kunst innebaerer en skjerpet bevissthet av
det sanselige, ikke det sanselige i bred og almengyldig forstand, men
det sanselige iverksatt av teksten (Bang, 2020, s. 29).

En inngang til & jobbe med litteraturens estetiske virkning i klasse-
rommet, kan veere a ta utgangspunkt i Sjklovskijs teorier om kunstens
underliggjoring. I artikkelen «Kunsten som grep» (1916) argumenterer
Sjklovskij for at var oppfattelse av hverdagsspraket er automatisert,
fordi det er blitt en vane. Skjgnnlitteraturen derimot, fremstiller
kjente fenomener pa nye og uvante mater, og det ‘desautomatiserer’
var lesing av litteratur. Han skriver:
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Kunstens mal er a gi oss falelse for tingene, en folelse som er

et syn og ikke bare en gjenkjennelse. Kunstens virkemiddel er
‘underliggjoringens’ virkemiddel og den vanskeliggjorte forms
virkemiddel, som gker vanskeligheten og lengden av persepsjons-
prosessen, for i kunsten er persepsjonsprosessen et mal i seg og
ma derfor forlenges. (Sjklovskij, 1991, s. 16)

Som eksempler pa underliggjgring nevner Sjklovskij blant annet
hvordan Leo Tolstoj beskriver en ting uten a nevne tingen ved navn,
legger fortellerperspektivet til en hest, anvender religigse ord i hver-
dagslig betydning eller bruker dialektord (Sjklovskij, 1991, s. 17-24).
Gjennom underliggjagringens virkemiddel og desautomatisering
utfordres leseren til & senke tempoet og undersgke hvordan spraket
virker - ikke bare hva teksten forteller, men hvordan den gjor det.
Et undervisningsforlgp kan komponeres slik at vi legger til rette

for at elever opplever hvordan litteraturen underliggjor, og kanskje
ogsa vanskeliggjor, fenomener, fordi vi skal fa nye perspektiver. Slik
apner litteraturundervisningen et rom for refleksjon og undring,
hvor leseren konfronteres med det uvante og inviteres til a tenke
annerledes.

Det er et grunnleggende paradoks i litteraturundervisningen at jo
mer leereren sgker & gjore tekstens uforstaelige elementer forstéelige,
desto mindre leses teksten som kunst (Kaspersen, 2005, s. 398). Synet
pa kunstens rolle som en motkraft til vanetenkning og overfladisk
gjenkjenning danner et teoretisk bakteppe for a forsta hvordan
estetisk lesing i skolen kan skape undring og nye perspektiver hos
elevene. Nar leereren stiller styrende spegrsmal, eller overforklarer,
kan teksten bli entydig og redusert til et pedagogisk objekt, snarere
enn apen, virkningsfull og et kunstnerisk uttrykk. Dette peker pa et
behov for en undervisning som gir rom for bade det forstaelige og det
forunderlige — en praksis der elevene far erfare litteraturens egenart
snarere enn bare a forklare den. Lesing handler ikke bare om innhold,
men om a erfare form, rytme, uttrykk, og om & bli stanset i det
automatiserte mgtet med tekst. I denne artikkelen viser vi hvordan vi
kan jobbe med noveller som kunstneriske uttrykk for & apne for slike
erfaringer, og for a a utforske tekstens seerpreg, ikke bare analysere
den.

Undervisningsforlgpet og konteksten for det
Undervisningsforlgpet som denne studien bygger pa, er ett av flere
undervsiningforlgp i prosjektet Leselgp!. Leselap! (2021-2025) er et
utviklingsprosjekt finansiert av HKDir gjennom programmet «@kt
arbeidslivsrelevans i hgyere utdanning» og forankret i Stortings-
melding 16 (Meld.St. 16 (2020-2021), 2021). Prosjektet retter seg mot
leseundervisning i skolen og har som mal & styrke sammenhengen
mellom forskningsbasert kunnskap og lereres praksis (Lindstgl et al.,
2021). I prosjektet samarbeider leseforskere, leerere og leererstudenter
om a utvikle leseundervisning gjennom praksisrettede intervensjoner.
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Vi tar utgangspunkt i dokumenterte leseutfordringer fra bade lese-
forskning og skole (jf. Bakke, Lindstgl & Solem, 2026). Deretter
utformes og prgves nye undervisningsforlgp ut i samarbeid mellom
forskere og leerere, for de evalueres og justeres. Et eksempel pa et
slikt forlgp er «A lese noveller som kunst». (Se flere eksempler pa:
https://leselop.usn.no).

I leselgpet «A lese noveller som kunst» undersgker vi hvordan

elever pa 9. trinn kan arbeide med noveller som littereere tekster,
uten a redusere lesingen til en jakt pa virkemidler og sjangertrekk.
Malet er a styrke elevenes tolkningskompetanse og mot til a sta i

det uforstaelige, snarere enn a sgke entydige svar. Forlgpet, som tar
utgangspunkt i dramaturgiske prinsipper, som dramatiske virkemilder
og dramturgiske innganger, sgker a gi rom for estetiske erfaringer,
som i anslaget, der elevene studerer bilder og lytter til musikk, og

a vise hvordan litteratur kan apne for refleksjon og medskaping. I
undervisningskomposisjonen har vi valgt tre nedslagsfelt som skal
stgtte elevenes refleksjon over novellene. Det forste handler om a
identifisere steder i teksten som er uklare, underlige eller preget av
det usagte (jf. Iser, 1981). Elevene markerer dette med tegn i teksten.
Det andre innebeerer a gi tekstene en ny tittel, for a synliggjare
elevenes tolkningsperspektiv. Det tredje fokuserer pa tid — bade reell
og fiktiv. I begge novellene star tid som tema sentralt: noe tapes,
noen dor og personene venter. Tiden strekkes, fryses, gjentas eller
oppherer. I komposisjon av undervisningsforlgpet handler tid om
«hvordan leereren fordeler og bruker undervisningstiden, og hvordan
tiden oppleves og erfares av elevene» (Bakke & Lindstal, 2023, s. 63).
Fiksjonell tid iscenesettes ved & bruke anslag om en svunnen tid,
barndom. Gjennom neerlesing og apne spgrsmal inviteres elevene inn
i littereere og utforskende samtaler, hvor novellenes flertydighet og
tvetydighet understrekes.

Novellene i forlgpet

Gyrdir Eliassons novelle «Kjgkkenhagen», fra den prisvinnende
samlingen Mellom traerne (2011), er en poetisk tekst om livets
skjgrhet. Tittelen, som bade viser til sted og et asted, kan gi
assosiasjoner til hverdagslige gjgremal, natur, liv og ded. Novellen
fortelles retrospektivt av en voksen forstepersonsforteller, som
gjenkaller et minne fra han var fem ar gammel: «Jeg glemmer

aldri det som na skjedde» (s. 61), som refererer til da bestemoren
faller om i kjgkkenhagen. Episoden markerer et vendepunkt i
teksten, understreket bade i typografi, ved bruk av astrix, og sprak,
gjennom et skifte fra preteritum til historisk presens. Det gir
leseren en opplevelse av umiddelbarhet og dramatisk intensivering.
Novellen tematiserer det universelle i det personlige og hvordan en
tilsynelatende enkel hendelse kan romme eksistensiell tyngde. Den
har allmenne beskrivelser, som apner for identifikasjon og refleksjon
og en apen slutt.


http://www.tidsskrift.dk/tdf
https://leselop.usn.no

www.tidsskrift.dk/tdf
Side 7

I Helene Imislunds novelle «Alt det en app ikke er» (2020) moter
leseren en farstepersonsforteller uten navn, tydelig kjonn eller alder,
som arbeider i en billettluke. Gjennom fortellerens observasjoner

og refleksjoner tematiserer novellen hvordan digitalisering og
teknologiske lgsninger gradvis erstatter menneskelig kontakt

og sosialt samveer. Hverdagslige episoder og beskrivelser av en
stillesittende arbeidshverdag uten kunder, synliggjor en tiltagende
ensomhet og opplevelse av tap: «Fgr appen kom, hadde jeg kollegaer»
(s. 59). Fortelleren framstar som en kontrast til appens effektivitet —
langsom, emosjonell og menneskelig — og uttrykker en eksistensiell
lengsel etter a veere til nytte. Ved hjelp av sceniske og iterative
fortellergrep, skapes et spenn mellom en travel fortid og en tom
natid. Fravaeret av et konkret rom forankrer denne fglelsen av tap,
og teksten problematiserer hvordan digitalisering kan fgre til sosial
isolasjon og usynliggjgring i arbeidslivet.

Sammen speiler novellene ulike estetiske uttrykk og tidsforstaelser

— den islandske modernismens stillferdige symbolikk og den norske
samtidstekstens eksistensielle minimalisme. Begge apner for undring,
fortolkning og litteraere samtaler som inviterer til refleksjon over det
menneskelige uten fasitsvar. Nettopp derfor egner tekstene seg som
utgangspunkt for et forlgp der malet er a lese noveller - for a oppleve,
utforske og skape mening sammen.

De litterzere gruppesamtalene

Formalet med de littersere gruppesamtalene er a gi elevene erfaring
med a utforske og diskutere innholdet i novellene i fellesskap, uten
at de ngdvendigvis kommer fram til et entydig svar. Samtalene tar
utgangspunkt i ferdig formulerte spgrsmal hentet fra aktiviteten
«Hgytlesing — laerer leser og elever leser med tegn» tidligere i
undervisningsforlgpet (se figur 1, s. 10 ). I denne aktiviteten har
elevene fatt utdelt novellene i et teksthefte. Underveis i lesingen har
de blant annet satt spgrsmalstegn i margen nar de har stoppet opp
ved noe i novellene, for eksempel fordi de oppfatter et tekstutdrag
som viktig, rart, interessant eller vanskelig. Far gruppesamtalene
begynner, far elevene fem minutter til individuelle forberedelser, der
de gar gjennom egne notater fra undervisningen. Laereren har delt
klassen inn i fem grupper pa 3-4 elever, som far utdelt samtalekort
(se vedlegg 2) og timeglass. Hvert samtalekort inneholder spgrsmal
som elevene skal snakke sammen om i fem minutter.

Gruppesamtalene synliggjor graden av elevenes samtalekompetanse,
som er de ferdighetene, eller metodene vi bruker for & organisere
samhandling med andre. Metodene bestar av verbale, prosodiske

og kroppslige ressurser, som vi, som oftest ubevisst, bruker for a
organisere spraklige handlinger i sekvenser og aktiviteter (Doehler,
2019; Skovholt & Solem, 2026). Metodene vi bruker, er felles og gjar
oss i stand til 8 kommunisere med hverandre pa gjenkjennelige mater.
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Vi kan blant annet merke nar det er rom nok i samtalen til at vi kan ta
ordet, eller kjenne igjen usikkerhet og ngling hos samtalepartneren
(Solem, 2025, s. 26). En viktig del av det a veere samtalekompetent

er & kunne velge mellom ulike samtaleressurser for a lgse ulike
kommunikative oppgaver (Doehler, 2019; Skovholt & Solem, 2026).

[ undervisningssammenheng innebaerer det at elevene kan tilpasse
samtalebidragene sine til den typen samtale som de deltar i, og her
betyr det spesifikt & kunne bruke et sprak tilpasset en gruppesamtale
om de littereaere tekstene. Fordi det ikke er gitt at elever vet hvordan
de skal «<samtale om noveller som kunst», presiserte vi hva det innebar
a veere samtalekompetent i denne sammenhengen. Vi vektla blant
annet at elevene skulle «stille undrende spgrsmal og formulere
hypoteser med utgangspunkt i teksten (mer enn a gi «riktige svar)»
(se vedlegg 2). Selv om samtalene pa denne maten er styrt, fremmer
selve samtaleformen fortolkning og felles meningsskaping, i trad
med mélet om & lese noveller som kunst, og gir oss tilgang til elevens
uttrykte littersere samtalekompetanse.

Materiale og metode

Dramaturgisk metode og analyse kan benyttes til & studere under-
visning generelt (Allern, 2010; Bakke & Lindstgl, 2021; A.-L. @stern,
2014; T. P. @stern, 2017) og empiriske undervisningsforlgp spesielt
(Bakke, 2019; Bakke et al., 2023; Lindstel & Bakke, 2025). Felles for
slike dramaturgiske studier er at forskeren sammenlikner klasse-
rommet med en scene (Smidt, 2018, s. 20). Man identifiserer og
analyserer hvordan handlinger i klasserommet iscenesettes, og
hvordan dramaturgiske valg pavirker leereren og elevenes opplevelse
og lering (Allern, 2010; Lindstgl & Bakke, 2025; A.-L. @stern,

2014). Dramaturgisk metode opererer med fire analyseomrader,

som handler om undervisning fra den skapes til den er avholdt:

idé, produksjon, forlgp og resepsjon (Kjolner & Szatkowski, 1991;
Szatkowski, 1989; A.-L. @stern, 2014, s. 20). I denne artikkelen lager vi
en dramaturgisk forlgpsanalyse, naermere bestemt en 1.niva-analyse
av undervisningsforlgpet (Bakke, 2019, s. 109). Analysen innebaerer
at vi tegner forlgpet grafisk for a vise hvordan undervisningen er
komponert i faser (innledning, hoveddel og avslutning) og hendelser,
forstatt som de aktivitetene fasene inneholder (Barba & Svarese,
1991, s. 68). (Se figur 1, s. 10). Fremstillingen er ikke en ngytral
gjengivelse av undervisningen, men et analytisk grep der vi gjennom
valg av avgrensninger, kategorier og sekvensering fortolker hvordan
forlgpet er strukturert og hvordan ulike aktiviteter inngar i en
dramaturgisk helhet. Skissen gir et fugleperspektiv pa forlgpet, og
viser hvordan aktivitetene bygger opp om den avsluttende litteraere
samtalen, som vi analyserer ved hjelp av samtaleanalyse.

Neeranalysene av samtalene bygger pa den etnometodologiske
samtaleanalysen, som er en metode for & analysere hvordan
mennesker bruker spraket til a utfore sosiale handlinger og skape
intersubjektiv forstaelse gjennom interaksjon (Sidnell & Stivers,
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2013; Skovholt et al., 2021). Kort fortalt har samtaleanalysen

som metodologisk grunnprinsipp at hvis man skal kunne si noe

om samtalepraksiser som vi mennesker deltar i, sd ma vi studere
samtalene slik de faktisk utfolder seg - der de skjer, som her i klasse-
rommet. Og nar vi analyserer samtalene, baserer analysene seg pa
hvordan samtaledeltakerne, i denne sammenheng elevene, fortolker
hverandres ytringer. Vi studerer samtaler med spgrsmalene: hvorfor
gjor eller sier samtaledeltakerne akkurat det de gjor — og hvorfor gjer
de det akkurat nd, uten normativt a vurdere kvaliteten pa samtalene
deres. Det er derfor et viktig analytisk poeng a vise fram samtalen
som sekvenser av samtaleturer, der hver enkelt tur bade viser en
fortolkning av foregaende tur og legger grunnlaget for den neste
(Heritage, 1984, s. 242; Skovholt et al., 2021, s. 80). Overfprt til denne
studien innebeerer det at gjennom & analysere samtalene, vil vi kunne
fa tilgang til elevenes eksplisitte refleksjoner om tekstene de har lest
og hvordan de samskaper sine fortolkninger.

Gruppesamtalene er styrt av formalet med samtalene slik det er
formulert innledningvis, det vil si & undersgke hvordan elever snakker
om noveller nar undervisningen legger opp til undring. De utdelte
samtalekortene (se vedlegg 2) gjor at elevene ikke star helt fritt til

a snakke om «hva de vil» i tekstene, men skal ta utgangspunkt i de
sidene av tekstene de finner underlige. Det gjar at linsen samtalene er
studert ut fra, eller utvalget av analyseenhet i denne studien, ogsa er
pavirket av malet for undervisningen. Utdragene som presenteres og
analyseres under, er utdrag der elevenes samtaler operasjonaliserer
«peke pa ord eller steder i teksten der man ikke forstar, synes teksten
er underlig eller noe er usagt», formulert som & lete etter, konkretisere
og lage hypoteser om spgrsmalstegn de har satt til teksten (spgrsmal
nr. 2 pa samtalekortene, se vedlegg 2). Utdragene som analyseres
(utdrag 1 — 4), representerer de ulike mgnstrene som analysene viser,
og baserer seg pa neranalyser av alle sekvenser der elevene (pa

tvers av grupper) diskuterer spgrsmalstegn til teksten. Utdragene er
transkribert ved hjelp av Jeffersons transkripsjonssystem (Jefferson,
2004; Skovholt et al., 2021, se vedlegg 1). Elevene er anonymisert?.

Analyse av forlgpet om novelle som kunst

Vi utarbeider forst en dramaturgisk forlgpsanalyse, neermere bestemt
en 1.niva-analyse, av undervisningsforlgpet (Bakke, 2019, s. 109).
Analysen innebeerer at vi tegner opp forlgpets faser og hendelser,
markert med to (vilkarlige) farger for enklere 4 skille dem fra
hverandre. Denne 1.niva-nivaanalysen gir en denotativ beskrivelse av
forlgpet og fungerer som et overblikk over undervisningen. Tidslinjen
er tegnet under:
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Tidslinje
INNLEDNING HOVEDDEL AVSLUTNING
| | |
| || || |
HELKLASSESAMTALE SPORSMAL OPPSUM-
Hva er en fortelling? OM TID MERENDE
SAMTALE OM
NOVELLE SOM
KUNST
INTRODUKSJON AV TEKSTSAMTALE «lkke alt vi
NOVELLE
etk Samtale om tegn forstar i kunst»
0g INSIruKs Hvor der det satt tegn?
«Lese med tegn» Hva er underlig?
TENKE- HOYTLESING KROPPEN TAR LITTERERE
SKRIVEOPPGAVE av novellen STILLING GRUPPESAMTALER
Skriv en fortelling «Kjokkenhageny til sparsmal
om novellen

ANSLAG

Bilder og musikk
med temaet
barndom

Leerer leser og
elever leser med
tegn

Figur 1: Tidslinje over undervisningsforlgpet

REFLEKSJON RUNDT TITTEL
og foresla andre titler (Menti)

1.niva-analysen viser at undervisningen starter med novellen
«Kjgkkenhagen» og folger et strukturert forlgp. Innledningen bestar
av tre aktiviteter og innledes med et visuelt og auditivt anslag knyttet
til temaet barndom. Elevene aktiverer forkunnskaper gjennom

a «tenkeskrive» en kort fortelling pa fa ord, basert pa anslaget,

og diskutere gjennom «helklassesamtale» hva som kjennetegner

fortellinger. Hoveddelen bestar av seks aktiviteter. Farst introduseres
novellen. Leereren leser deretter teksten hgyt, mens elevene lytter til
den og utfgrer en lesebestilling, kalt «a lese med tegn». Elevene setter
tegn i teksten for & markere undring, ukjente ord eller viktige poeng,
og dette danner utgangspunkt for en samtale i full klasse med vekt

pa det uforstaelige i teksten. Deretter falger aktivitetene «spgrsmal
om tid», der elevene studerer ulike tidsperspektiv i teksten. Deretter
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utfprer elevene «kroppen tar stilling», hvor de signaliserer med en
kroppslig bevegelse om de er enig eller uenig i pastander, som kan
ha flere svar, knyttet til teksten. Sa bruker elevene Mentimeter til
a foresla nye titler. Mot slutten gjennomfgres en «<oppsummerende
samtale» om novellen som kunstuttrykk. Leereren bringer inn et
maleri av Picasso (Woman in Hat and Fur Collar) for at eleven skal
kunne se paralleller mellom to kunstformer, som begge har noe
underlig ved seg.

Novellen «Alt det en app ikke er» gjennomgés pa tilsvarende mate.
Helt til slutt gjennomfares «littersere gruppesamtaler», der begge
novellene diskuteres. Klassen deles i fem grupper som sammenlikner
novellene og diskuterer ulike sider ved tekstene, for eksempel hva
som er (u-)likt i dem, underlig og hvorfor fortellingene er verd a
fortelle (se samtalekort, vedlegg 2).

Nar 1. orden er avdekket, studerer vi forlgpet igjen, rekursivt (Bakke,
2019, s. 118-120). Vi forflytter oss til et refleksivt rom, kalt 2. orden,
og analyserer forlgpet pa nytt, slik tidslinjen na framstiller det. Vi
leter etter monster, overraskelser, kontraster, seertrekk eller enkelt-
aktiviteter, som kan begrunne ytterligere neeranalyser. I dette tilfelle
bereder den dramaturgiske analysen grunnen for a velge ut de sentrale
aktivitetene som kan danne utgangspunktet for a lage spgrsmal til de
elevstyrte, litttersere gruppesamtalene. Disse samtalene, som avslut-
ter forlgpet, kan vise hvordan elevene setter ord pa undervisningens
fokus som for eksempel tid, det underlige og usagte. Disse analyseres
ved hjelp av etnometodologisk samtaleanalyse, som kommer tettere
pa samtalepraksiser enn det en dramaturgisk tilneerming gjar.

Analyse av de litteraere gruppesamtalene

Overordnet viser analysene at alle de fem elevgruppene pa en eller
annen mate tematiser det «underlige» eller «uklare». Utdragene under
viser hvordan det underlige introduseres, forhandles om og danner
grunnlag for hypoteser, pa ulike mater. Det er tre ulike mgnstre som
trer fram i samtalene: 1) Elevene uttrykker enighet om hva de synes er
underlig og etablerer en felles hypotese (fem av fem samtaler, utdrag
1 og 2) 2) Elevene utrykker enighet om hva de synes er underlig, men
etablerer ingen felles hypotese, (fire av fem samtaler, utdrag 3) 3)
Elevene uttrykker uenighet om hva som er underlig og forhandler seg
fram til en felles hypotese (forekommer i ett enkelt tilfelle, utdrag 4).

Enighet og etablering av felles hypotese

Alle gruppene tematiserer tekstutdrag der én eller flere elever har
undret seg over noe, og som de i fellesskap forsgker a forklare gjennom
a formulere en hypotese. Hva de har undret seg over, varierer, men

alle fem gruppene diskuterer et tekstutdrag fra «Kjskkenhagen», der
det framheves at klangen i stemmen til bestemor «var liksom sa rar»
(Eliasson, 2011, s. 60), og at forstepersonsfortelleren ikke forstar
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hvorfor. «Klangen i stemmen» gjentas og presiseres noen avsnitt
senere i novellen: «enda en gang hadde hun denne ugjenkjennelige
klangen i stemmen som jeg ikke forsto» (Eliasson, 2011, s. 60).
Samtlige grupper kommer ogsa fram til en hypotese om hva klangen
kan representere, som oppnar en viss tilslutning i gruppa. Utdrag 1
under viser hvordan gruppe 2 utforsker «klangen» fra flere vinkler for
en hypotese som far tilslutning, etableres. Utdraget initieres av Ida
som leser spgrsmalet fra samtalekortet og velger Ola som neste taler.

01. Ida: Men skal vi starte med deg Ola,=har du noen spgrsmialstegn?

02. 0Ola: Ja eh det wvar eh den (.) derre klangen i stemmen til bestemoren,=
03. Ida: =Jeg har ogsa det samme sporsmalstegnet,=

04. Ola: =Ja,=

05. Ida: =S4 jeg forsto heller ikke hwvorfor (.) hun hadde den (.) klangen i
06. stemmen,

07. ©Ola: Nei det kan kanskje vare: tilknyttet til at hun falt men jeg wveit

08. [ikke.]

09. Ida: [Ja det] kan jo hende hun fplte (.) seg darlig eller (.) noe [sant?]
10. o©Ola: [Ja.]
11. Ida: S3& hun derfor hadde litt sa&nn (.) rar stemme,

12. Cla: Ja,
13. Ola: Men det beskriver ikke klangen sa::- ja.
14. Mio: Det hgres veldig positivt ut nar man sier man har klang i stemmen,=det

15. heres ikke direkte [negativt ut,]

16. Ida: [men det stdr) (.) ugjenkjennelig klang.

17. Mio: Det kan jo [vare at det var noe positivt da,]

18. Eli: ___ [Hvis ikke det var sann- kanskje hun] syns det wvar litt
19. sart da (.) at han skulle dra hjem?

20. Ida: Mm.

21. Ida: Kan hende (.) hun gruet seg eller syns det var trist at han
22. skulle dra?=siden (.) han hadde vart der (.) hele sommeren?
23. Ola: Ja:.

24, Mio: Det blir tomt da,

25. 0Ola: Ja blir jo det,

Utdrag 1 (gruppe 2)

Ola lanserer et tekstlig problem, «klangen» (linje 2), som Ida ogsa
har notert seg. Ola framsetter sa en hypotese om at klangen kan
skyldes at bestemor var darlig (linje 7), noe Ida bifaller (linje 9).

Ola problematiserer likevel sitt eget forslag, da han ikke mener det
er stptte nok i teksten for dette (linje 13). Mio forsgker seg med en
alternativ fortolkning, at klangen ma bety noe positivt (linje 14),
men blir avbrutt av Ida som viser til at teksten framhever at det er
en «ugjenkjennelig klang». Eli lanserer sa en hypotese om at «den
ugjenkjennelige klangen» i bestemors stemme handler om at gutten
skulle reise hjem (linje 18-19), som Ida bygger videre pa (linje 21-22).
Vi ser at Mio ogsa bygger videre pa denne fortolkningen gjennom a
utvide begrunnelsen til Ida, «Det blir tomt, da» (linje 25), som Ola
bekrefter. Alle i gruppa har na sluttet seg til en felles fortolkning av
hva «klangen» kan bety.
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Det vi ser her, er hvordan gruppa i fellesskap introduserer noe de lurer
pa og gjennom resonnering og uttesting av ulike hypoteser til slutt
etablerer en felles fortolkning som de alle kan veere enige om. Det gjor
at utfordringen kan avsluttes, og gruppa kan ga videre til & snakke om
et nytt tema.

Utdrag 2 viser ogsa hvordan elever i fellesskap etablerer en hypotese.
Gruppe 1 diskuterer setningen som avslutter novellen «Alt en app ikke
er», der jeg-personen forteller at en potensiell kjeerlighetsinteresse
ikke har «kjent lukten av haret mitt her bak glasset» (Imislund, 2020,
s. 61). Oda innleder denne sekvensen ved a formulere at hun har et
sporsmal (linje 1).

01. Oda:
0z.

03. Ali:
04. Oda:
05. Ali:
06. Oda:
07. PAal:
0B. PAl:
09. Pal:
10. Oda:
11. PAal:
12. Pal:
13. PAl:
14.

15. Oda:
16. Pal:
17. Oda:
18. Pal:
19. Oda:
20. Pal:
21.

22. Ali:
23. Ali:
24,

25,

26. Pal:
27. Ali:
28. Pal:
29. Ali:
30. Pal:
31.

32.

33. Ali:
34. PAl:
35. Ali:
36. Oda:

Je:g (.) ha:r et spersmal,

(5.7) ((Cda blar i tekstheftet))
Har du- hadde du det(.) Oda?
Ja jeg hadde det helt i slutten.
Ja.
Liksom jeg forsto ikke- eller liksom hva videre liksom,
Mm,
Jeg ogsa har det.
Altsa de to siste- eller de siste=
=Ja.
setningene,
Ja.
Jeg skjente ikke helt hva hun mente med at (.) han eh ikke har
kjent lukten av haret hennes, sa-=
=Det wvar ikke noe videre [liksom,]

[Nei, ]

for 4 forsta-
Det var liksom veldig veldig apen slutt,
Mm,
Eller det er jo det en novelle har da men liksom (3.2) man ma
liksom (2.3) tenke litt hva- hva det kan handle om,

((utelatt ikke-faglig diskusjon))
Jeg kan si det da.
E:h jeg satte ikke noe spegrsmdlstegn der for jeg tenkte kanskje
at (.) eh han ikke hadde kjent lukten av haret hennes fordi at han
ikke hadde si sittet i samme luke som henne,
Mhm; =
=som Jegrn hadde gjort da,
Ja,
Det var det jeg [tenkte.]

[0g kanskje] lukten av hdret hennes- hun sa jo ogsd

at hidret hennes luktet godt sia kanskje at det liksom er
en (.) positiv ting med henne da,
[Ja?]
[At] han liksom kunne falle for det eller noe?
Mm,
Mm,

Utdrag 2 (gruppe 1)
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Oda innleder med et apent problem, at hun ikke forstar slutten pa
novellen og «liksom hva videre» (linje 6). Pal bekrefter at han heller
ikke forstar de to siste setningene, og at det gjor at slutten er «veldig
apen». Her kommer det et tydelig lgsningsforslag fra Ali som «ikke
satte spgrsmalstegn» og forklarer sin fortolkning med at «de ikke har
sittet i samme luke» (linje 24). Pal bygger pa denne fortolkningen og
legger til at «lukten av haret hennes» kanskje var noe en mann kunne
falle for, noe begge de to andre i gruppa gir sin tilslutning til.

I dette utdraget ser vi mye tydeligere at én elev tar ansvaret for den
faglige fortolkingen pa vegne av gruppa. Ali uttrykker eksplisitt at han
«kan si det» (linje 21). Samtidig fastslar Ali at hypotesen baserer seg
pa noe han «tenkte» (linje 23, 29), og i tillegg demper Ali sin sikkerhet
gjennom bruken av «kanskje» (linje 23). Slik blir Alis hypotese et
forslag, ikke en «fasit». Nar Ali forst har lansert en hypotese, bidrar
Pal med a utvide den, ogsa uttrykt med en grad av usikkerhet, der
lukten av haret «kanskje» var «noe han liksom kunne falle for eller
noe» (linje 31, 34). Slik dannes hypotesen som et utbygd og kollektivt
prosjekt, og representerer en felles fortolkning som ogsa Oda bekrefter
(linje 36). Gruppa kan dermed ga videre til et annet tema.

Enighet, men ingen etablering av felles hypotese

De aller fleste sekvensene der elevene uttrykker undring, fglges av

et forslag til en hypotese. Det er likevel eksempler pa at elevene

ikke forsgker a forklare tekstutdraget de undrer seg over, men blir
enige om at de ikke forstar. Fire av fem grupper stanser opp og
diskuterer betydningen av «frelseren» i «Alt en ikke app er» (Imislund,
2020, s. 59 og 61), men bare én av gruppene, gruppe 4, forsgker

a lage en hypotese om hvem eller hva «frelseren» er. Som vi ser i
utdrag 3, diskuterer de funksjonen til «frelseren», men avslutter
samtalesekvensen uten a bli enige om en kollektiv hypotese. Utdraget
begynner med at Jon spgr Mia om hun har spgrsmal, noe hun svarer
bekreftende pa og utdyper:
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0l1. Jon: Har du [spersmidlstegn,]
0z. Mia: [Jeg satte] spersmialstegn ved- pa den derre e: (.)
03. ((Mia leser fra teksten)) «I forrige uke kom det en mann som ville
04. frelse meg, (.) men jeg sa jeg allerede hadde vart frelst og sa
05. og avfrelst igjen» og jeg skjente ikke det siden det ga ikke
06. s& mye mening sa:=
07. Jon: =Ja.
08. 2.7

09. Jon: Forssk 4 forklare hva det kan bety. ((leser fra spe@rsmdlskortet))
(sleyfet sekvens der elevene avklarer spegrsmalstegn i teksten)

10. Jon: Har du liksom forstdtt hva din setning be[tyr]
11. Mia: [Nei.]
12. Jon: naz
13. Mia: Nei.

14. (3.4)

15. Jon: Ikke jeg heller sa wveldig.=

16. Mia: =Det kan kanskje vare at Jgrn (pause) e::h kom dit og

17. skulle frelse henne liksom assa- eller en annen mann,=

18. Rne: =Nei det var- eller det var en annen mann som skulle frelse.

19. Rne: Men jeg skjente ikke helt hvorfor.

20. Jon: Nei jeg skjsnte ikke hvorfor=men vi har jo sett at (.) etter

21. at han kom (.) og han kom tilbake si ble han jo (.) bedt
22, ut (.) pd kino i hvert fall=sa han kom jo (.) tilbake i
23. teksten pa en maite,
24. RAne: Far vi vite det?

ERY)
25. Jon: Men ble han ikke bedt ut pad kino?
26. ({Jon blar i teksten))

27. Ane: Jo hun sa at hun skulle det men det var ikke- (.)
28. Jon: Ja ja

29. Ane: e:h men det er ikke sikkert han kommer tilbake,
30. Jon: Nei.

31. Jon: Frelseren ble i hvert fall newvnt.

(overgang til nytt tema)

Utdrag 3 (gruppe 4)

Mia leser utdraget hun har satt spgrsmalstegn ved og avslutter med
at det ikke ga «s& mye mening» (linje 5-6). Jon svarer ved a lese fra
sporsmalskortet (se vedlegg 2) at elevene skal forsgke a «forklare

hva det kan bety» (linje 9), men verken Mia eller Jon antyder i forste
omgang noe som kan forklare det som «ikke ga mening» (linje 10-15).
Mia forsgker seg s med en hypotese, men er usikker pa om frelseren
er Jorn eller «en annen mann». Ane avklarer at frelseren er «en annen
mann», men bekrefter at hun heller ikke vet hvorfor hovedpersonen
skal frelses (linje 19). Jon og Ane ender med a diskutere om jeg-
personen og «frelseren» har en avtale om & ga pa kino, og selv om Jon
innser at han har misforstatt, far han siste ordet ved 4 si at frelseren

i hvert fall ble nevnt (linje 31). Selv om gruppa har gjort et forsgk

pa a fortolke frelserens rolle i teksten, formulerer de ingen felles
fortolkningshypotese, og gar videre i samtalen uten a tydelig markere
at de avslutter temaet. Samtidig viser det at elevene kan forholde seg
til underlige steder i teksten, uten a finne entydlige svar (jf. Johansen,
2018; Aase, 2005).
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Uenighet og forhandling (som farer til hypotese)

Elevene godtar gjennomgéaende hverandres spgrsmal til teksten og én
eller flere uttrykker gjerne at de ogsa har lurt pa akkurat det samme.

[ utdrag 4 under finner vi det eneste eksempelet der dette ikke skjer.
Mio innleder med a si at han har satt «spgrsmalstegn ved hele sin
forste tekst» («Kjgkkenhagen»), men mgter umiddelbart motstand fra
Ola:

01. Mio: Jeg har spers::milstegn eh pd hele min forste tekst for den ga-
0z. jo for den ga ikke mening.

03. Ola: Den ga jo mening.

04. Mio: Nei.

05. Eli: Ok men si: forklar hva som ikke ga mening,

06. Mio: Ja.=Jeg skjente ikke hele teksten?

07. (.)

08. Mio: For jeg skjente ikke hva som skjedde.

09. Ola: Ok,

10. Mio: Plutselig sd ligger best- jeg skjente jo teksten,

11. Ida: Men det er jo meninga at vi skulle diskutere hva som skjer her,
12. Ida: Ja,

13. Mio: Men det var jo det jeg ikke skjente da,

14. Eli: Og det er meninga,

15. 0Ola: Ja meninga er at bestemor bare plutselig faller,=

16. Mio: =Ja men det gir jo ikke mening?

17. ©Ola: Du veit jo aldri nar bestemor skal falle,

18. Eli: Det er jo alltid en mulighet,

19. Mio: Skal jeg fjerne spersmalstegnet mitt da?

20. Eli: Det er ikke det jeg sier,

21. Ola: ((utydelig tale))

22. Eli: men sto det at de andre skulle preve a forklare-

23. Ola: Ja,

24, Mio: Ja,

25. Ola: Og sa skulle vi preve & komme med [en felles hypotese,

26. Mio: [Har ingen av dere] spsrsmalstegn?
27. Eli: Jo.=

28. Ida: =Men skal vi starte med deg Ola,=har du noen spgrsmalstegn?

29. Ola: Ja eh det var eh den (.) derre klangen i stemmen til bestemoren

(se fortsettelse i utdrag 1)

Utdrag 4 (gruppe 2)

Dette utdraget viser tydelig hvordan elevene forhandler om hva
undring kan vere i dette oppgaveformatet. Ola uttrykker direkte
uenighet nar Mio hevder at hele teksten «ikke ga mening». Bade Eli
og Ida henviser til oppgaveteksten, «forklar hva som ikke ga mening»
(linje 5) og «meninga var jo at vi skulle diskutere» (linje 11), men Mio
fastholder at det ikke gir mening at bestemor plutselig ligger der (linje
10), selv etter at de andre har forsgkt & understreke at det er dét som
er meninga (linje 14-15). I stedet for a forsgke a fa Mios tilslutning
til hypotesen, far Ida samtalen tilbake pa sporet ved a ta rollen som
samtaleadministrator. Hun gjentar spgrsmalsformuleringen og
utpeker Ola til neste taler.
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I denne samtalesekvensen utfordrer de andre gruppemedlemmene
Mios motstand mot teksten. De har i fellesskap forsgkt a forme en
hypotese, uten at Mio anerkjenner forsgket deres. [ utdrag 1, som
tidsmessig falger direkte etter utdrag 4, ser vi hvordan Mio likevel gir
tilslutning til den felles hypotesen om «klangen» i bestemors stemme.
Interessant nok uttrykker Mio mot slutten av samtalen (ikke vist i
utdrag) at han likte «Kjgkkenhagen» best «fordi den ga mest mening».

Diskusjon av elevenes litteraere gruppesamtaler

Samlet viser de litteraere gruppesamtalene hvordan elevene forholder
seg til formalet med oppgaven, og hvordan de forhandler om mening
og det underlige i de littereere tekstene. Det gir oss sma glimt av
elevenes litteraere samtalekompetanse og tekstforstaelse.

Elevene bruker sin generelle samtalekompetanse nar de gir og tar

tur og (stort sett) sgrger for at alle har fatt «sagt sitt» for de beveger
seg videre til neste spgrsmal. I mgte med apne eller uklare partier
demonstrerer elevene evne til & identifisere utfordringer i litteraere
tekster, stille spgrsmal og forhandle fram hypoteser. Elevene

prever ut og nyanserer forstaelser, ofte med utgangspunkt i sine
individuelle «undringer». Gruppesamtalene fungerer dermed som et
praksisfellesskap, der elevene bade kan teste ut antagelser og avklare
misforstaelser (jf. Fodstad & Thomassen, 2020, s. 102). Elevenes evne
til a Iytte til hverandre, bygge videre pa andres innspill og sette ord pa
sine egne lesemater, viser at litterser samtalekompetanse bgr forstas
som en sammensatt ferdighet, der bade tekstforstaelse, sprak og
sosial interaksjon inngar.

Samtalekortene (se vedlegg 2) med instruksjoner og oppgaver styrer
retningen pa aktiviteten, og timeglasset styrer tiden elevene skal
bruke. Analysen viser at elevene forholder seg lojalt til oppgaven,
ved at de systematisk svarer pa alle spgrsmalene. Oppgaveteksten
fungerer bade som stillas og strukturerende element i samtalen, for
eksempel bruker elevene flere ganger spgrsmalene for a klargjore
hva de skal gjore («vi skulle forsgke a lage en felles hypotese») og

til & styre samtalen tilbake pa sporet (se utdrag 4). Nar timeglasset
«tvinger» elevene til & bli i et sparsmal over tid, kan det apne for
dypere refleksjon og nye innsikter. Men nar samtalen avsluttes

pa grunn av utlgpt tid — selv om undringen enna lever — kan det
hemme apen, utforskende fortolkning. Dette peker mot et didaktisk
dielamma: For mye styring kan snevre inn elevenes tolkningsrom og
svekke den estetiske dimensjonen ved lesingen. Samtidig kan tydelige
rammer veere avgjorende for at alle elever skal fa reelle muligheter til
a delta i faglig meningsskaping.
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Samtalene viser at elevene tar teksten pa alvor og bruker spgrsmal
og usikkerhet som drivkraft for & utforske meningen med tekstene.
Elevene bruker de litterzere tekstene aktivt og viser til konkrete
tekstutdrag som stgtte for a underbygge, nyansere eller avvise

egne eller andres forslag til hypoteser. Elevene gjenkjenner ogsa
litteraere konvensjoner. Selv om sjanger og virkemidler ikke er i
fokus, trekker elevene likevel inn begreper som «apen slutt» (se
utdrag 2) og at hgydepunkt er «typisk for noveller». Dette tyder

pa at tidligere etablert kunnskap om tekst er viktig for elevenes
tolkningsarbeid, og kan fungere som et stillas for & forsta og
snakke om litteraere fenomener. Nar man legger vekt pa undring og
opplevelse fremfor analyse, kan det apne for estetiske erfaringer

og stprre elevengasjement. Samtidig forankres fagligheten i de
utforskende samtalen i elevenes litterseere samtalekompetanse, som
blant annet bygger pa forforstaelse av hvordan man leser noveller.
Det aktualiserer spgrsmalet om hvordan man i undervisningen kan
balansere mellom apne, utforskende samtaler og eksplisitt arbeid
med faglige begreper og sjangertrekk. Samtalene i dette forlgpet viser
kanskje at det er mulig a bygge pa elevers fgrforstaelse nar malet er
undring.

Samtalene er gjennomgaende preget av samkonstruksjon og
enighet. Elevene er overveiende samstemte i hva som er underlig
eller uklart i tekstene, pa tvers av gruppene. Alle stopper opp ved
«klangen i bestemors stemme» i «Kjokkenhagen». For elevene er
dette apenbart en «tom plass» i teksten. Samtalene tyder pa at «Alt
en App er» byr pa sterre utfordringer. Fire av fem grupper diskuterer
betydningen av «frelseren», men ingen av gruppene framsetter en
tydelig hypotese eller tollkningsforslag om frelserens rolle i teksten
(jif. utdrag 3). Det kan tyde pa at elevene mangler et begrepsmessig
og fortolkningsmessig repertoar for & handtere mer komplekse,
symboltunge uttrykk. Samtidig viser det ogsa at elevene forsoner seg
med at ikke alt i teksten ngdvendigvis er forstaelig (Kaspersen, 2005)
og at de evner a sta i spersmalene, uten ngdvendigvis a finne det
«rette» svaret (Johansen, 2018; Aase, 2005).

Interessant nok konkluderer alle gruppene med at de likte «Kjokken-
hagen» best av de to tekstene (ref. spgrsmal 3 i vedlegg 2). Mange

av begrunnelsene er knyttet til tilgjengelighet, at teksten «ga mer
mening». Eli i gruppe 2 framhever imidlertid at «Alt en app ikke er»
byr pa flere muligheter som litteraer tekst («Jeg kunne lest boka om
«Alt en app ikke er»). Men fgr hun ytrer denne nyanseringen, har

de tre andre allerede sagt at de likte «Kjgkkenhagen» best, og hun
konkluderer likedan. Det er likevel apning for a diskutere ulike perspek-
tiver pa teksten. Hypotesene framsettes gjennomgaende som forslag
som diskuteres (med unntak av Alis «fasitsvar» i utdrag 2). Det er ogsa
flere eksempler pa at elevene justerer egne hypoteser (som i utdrag 1)
eller at de utvider og bygger pa hverandres hypoteser (som i utdrag 2).
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At samtalene er preget av samkonstruksjon og enighet vitner om
trygghet og samarbeid, men kan ogsa indikere at elevene i liten

grad utfordrer hverandres perspektiver. Kanskje kan oppgavens
formulering om a «lage felles hypotese» (vedlegg 2) bidra til den
sterke graden av enighet. Samtidig bekreftes det i forskning at enighet
er et sterkt fremtredende trekk i elevstyrte gruppesamtaler (jf.
Kvistad, 2021). Begrepet uenighetsfellesskap kan brukes som et ideal
for pedagogiske situasjoner der ulike tolkninger far sameksistere, og
der elevers personlige stemmer og meningsmangfold stéar i sentrum
(Iversen, 2014) Dette perspektivet er seerlig relevant for littereere
samtaler i skolen (@stli, 2018). Spgrsmalene som ligger til grunn for
disse samtalene, legger til rette for ulike perspektiver pa teksten,
seerlig fordi de tar utgangspunkt i den enkeltes subjektive opplevelser.
Likevel viser samtalene at elevene i stor grad uttrykker enighet, bade
nar det gjelder hva som er utfordrende med tekstene, men ogsa hva
som kan veere mulige forklaringer.

Hvordan forlgpet er komponert, har betydning for hvilke former

for littereere samtaler som blir mulig i klasserommet. Et forlgp som
gir rom for undring og tolkning, ma veere mer enn en rekkefglge

av aktiviteter — det ma veere pedagogisk strukturert slik at elevene
inviteres inn i utforskende lesing over tid. Undervisnigen ma ha

en dramaturgi som gir elevene tid til a tenke tanker som ikke er
ferdige. I dette forlgpet ser vi flere grep som bidrar til nettopp dette.
For det farste legges det til rette for elevenes individuelle undring,
blant annet gjennom aktiviteten «lese med tegn». Undringen er et
eksempel pa en emosjonell vei inn i tekstens estetiske formidling

og er knyttet opp til den intellektuelle bearbeidingen for a skape
forstaelse (ref. Hansen, 2020; Hgegh, 2008). Aktiviteten skaper

et naturlig utgangspunkt for samtale, og gir elevene eierskap til
tolkningen. Videre gir komposisjonen tid og rytme til a tenke, bade
individuelt og i fellesskap. Nar elevene vender tilbake til spgrsmalene
i «<a lese med tegn» i gruppesamtalene, forsterkes muligheten for
fordypning og gjenkjennelse. Ved at elevene vender tilbake til «tomme
plasser» i teksten flere ganger i forlgpet, kan gjentakelsen bidra til at
tolkning skjer over tid og blir mer nyansert, og ikke bare raske svar pa
enkeltstaende spgrsmal. Det skaper dessuten en sirkelkomposisjon

i undervisningen, der lesingen hele tiden beveger seg mellom opp-
dagelse, samtale og ny innsikt. En slik komposisjon anerkjenner at
tolkning ikke skjer pA kommando, men over tid og gjennom dialog.

Samtalene viser hvordan litteraere tekster som noveller kan fungere
som innganger til undring, refleksjon og felles meningsskaping.

De illustrerer hvordan skjgnnlitteratur kan leses som kunstneriske
uttrykk snarere enn som objekter for ren analyse. Som vist i innled-
ningen, er ikke dette en lesemate elever ngdvendigvis behersker
eller sa ofte mater, men i forlgpet far de stgtte til a prove ut et annet
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blikk. De erfarer at litteraturens verdi ikke ngdvendigvis ligger i
umiddelbare og entydige svar (jf. Johansen, 2018), men i at den apner
rom for tolkning, erfaring og samtale. Et undervisningsforlgp som
har en komposisjon som legger til rette for slike samtaler, balanserer
mellom faglig stotte og tolkningsfrihet. Nar elevene far utforske
tekstens underlige eller «tomme» steder sammen, aktiveres bade
deres litteraere samtalekompetanse og deres evne til a lese med
innlevelse og kritisk blikk. Dette peker mot en litteraturdidaktikk
som tar tekstens kunstneriske egenart pa alvor — ved a gi elevene

et sprak og en mulighet til 4 ga inn i det som er «litt underlig».

I Morsmdlsfaget norsk har seks kjerneelementer, som beskriver det
viktigste innholdet i faget og hva elevene skal utvikle kompetanse i over
tid. Kompetansemadalene i laereplanen henger sammen med ett eller flere
av disse elementene.

2 Prosjektet er godkjent av Sikt. De elevene som ikke gnsket a delta i studien,
fikk tilsvarende undervisning.
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Vedlegg 1: Transkripsjonssymboler
(forenklet versjon av Jefferson (2004))

Symbol | Definisjon

Fallende intonasjon

, Lett stigende intonasjon

? Tydelig stigende intonasjon, spgrrende tonefall
- Avkuttet ytring eller ord
= Sammenlenking. Ingen pause mellom slutten av en tur og begynnelsen av neste.

@) Kort pause (0.08 — 0.2 sekunder)

(1.5) Pause malt i sekunder, komma tidels sekund

[Ord] Overlappende tale

[Ord]

Ord Trykk i ord eller stavelser

O::rd Forlenget konsonant eller vokal, antall kolon indikerer lengden pa forlengelsen

) Transkribgrens kommentarer om eller beskrivelser av talen eller interaksjonsforlgpet
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Vedlegg 2: Oppgaver til gruppesamtalene

Regler for samtalen

Begynn med samtalekort nummer 1. En leser spgrsmalene og snur timeglasset.

Alle far sa ta ordet etter tur. Nar alle har fatt muligheten til & si noe, er ordet fritt.
Nar timeglasset har rent ut, leser en annen elev spgrsmal pa samtalekort nummer 2,
og samtalen fglger de samme reglene. Deretter fplger spgrsmal 3.

Samtalekort 1
Beskriv innholdet i novellen «Kjgkkenhagen» med egne ord
- maks to til tre setninger (alle etter tur). Beskriv innholdet i novellen
«Alt det en app ikke er» med egne ord — maks to til tre setninger (alle etter tur).
— Hva er forskjellig i de to novellene, hva er likt?

Samtalekort 2
Bruk tekstene med notater i arbeidsheftene som utgangspunkt:

Finn et ? (spgrsmalstegn) i heftene deres.

- Den som har satt spgrsmalstegnet: Forsgk & konkretisere hva du ikke forstar.
— Dere andre: Forsgk a forklare hva det kan bety.

— I fellesskap: Forsgk a lage en felles hypotese om hva det kan bety.

Finn et ! (utropstegn) i heftene deres.
— Den som har satt utropstegnet: Forsgk a forklare hvorfor du mener dette er viktig i teksten.
- Dere andre: Still spgrsmal som utfordrer eller utvider utropstegnet.
— I fellesskap: Forsgk a lage en felles hypotese om hvor viktig akkurat dette
utdraget er for helhetsforstaelsen av teksten.

Samtalekort 3

Hvorfor tror du forfatteren har skrevet denne teksten?
Altsa, hva tror du novellen forsgker a fortelle oss?
Hvis dere rekker a svare fgr timeglasset renner ut:
Hvilken av de to novellene likte du best? Hvorfor?
(Alle svarer etter tur.)
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