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Forord

Min far verdsatte samtaler der man viste vilje til & holde seg til saken.
Han fikk til sveert mye i sitt arbeid som forsker, og lgftet alltid frem at
det var gruppa — teamet — som sammen kom frem til lgsninger pa
vanskelige problem eller utviklet ny teknologi. For far var samarbeid om
problemer og krevende saker den viktigste veien til kunnskap, men det
forutsatte at alle involverte konsentrerte seg om det de hadde til felles,
nemlig saken — problemet. Denne avhandlingen barer pa mange mater
dype spor etter mine samtaler og diskusjoner med far og idealet om at
saken som et tredje skaper felles utgangspunkt for diskusjon. Den er til
ham, selv om han ikke fikk se den bli ferdig.

Tusen takk til hovedveileder Atle Skaftun for at du har delt s mange og
ulike perspektiv pa «saken i sentrum» med meg, for alle inspirerende
faglige samtaler, for talmodighet og oppmuntring — den sterste takken
gar til deg. Takk for at du alltid har anerkjent min stemme i det faglige
fellesskapet, takk for alle lesninger, rad og verdifull respons. Takk til
medveileder Mari-Ann Igland for viktige innspill og perspektiv. Takk til
Nikolaj EIf for kyndig og grundig lesning og for gode rad, bade midtveis
og i sluttfasen av prosjektet. Takk ogsa til Per Henning Uppstad for
nyttig respons i midtveisseminaret.

Takk til Asmund Hennig for & la meg henge med deg i «felten» — tusen
takk for samarbeidet og for alle givende og lererike samtaler.

Takk til alle gode kollegaer pa Lesesenteret. Sarlig takk til Ase-Kari og
Atle for den uvurderlige tilliten dere gav meg. Tusen takk til Atle,
Aslaug, Ingeborg, Ase-Kari, Arne Olav og Elisabeth for et engasjerende
sosialt og faglig fellesskap.

Jakob og Emma: You know.



Sammendrag

Problemfokusert undervisning og dybdelaering i utdanningen har blitt
loftet frem som sentralt for utviklingen av elevenes leering i fremtidens
skole — for de sakalte 21st Century skills (f.eks. Ananiadou & Claro,
2009, s. 7). Denne studien har som mal & sgke kunnskap om hva
problemorientert undervisning kan tilfgre litteraturundervisningen i
ungdomsskolen. Studien er en flerkasusstudie (Yin, 2014) av tre klasser
pa respektivt 8. og 9. trinn, hvor elevene blir bedt om a finne utav en
tekst presentert til dem som et apent problem. Malet med en slik
didaktisk innramming er & undersgke om det er tiltrekningskraft i
fagspesifikke problemer. Problemene elevene mgter og snakker om er
tre littereere tekster som antas a forstyrre elevenes forventninger (Popper,
1999) pa ulike mater — ved a motsette seg en enkel lgsning eller gi
entydige  svar  (Heath, 1982). Primardata  bestar av
klasseromsobservasjoner og lydopptak av fire gjennomfgringer av denne
didaktiske innrammingen i fire undervisningstimer. Analysene er utfart
fra tre perspektiv. For det forste er oppmerksomheten rettet mot
klasserommet og samtalene forstatt som et fenomenologisk hele. For det
andre, gjennom elevenes diskursive verdsettingsmekanismer (Gee, 2011,
2014b) og ulike former for flerstemmig diskurs (Bakhtin, 1984)
undersgkes hvordan elevene forholder seg til hverandre og oppgaven.
For det tredje, for & svare pa hva det er med tekstene som kan tolkes som
grunnlag for elevenes engasjement — analyseres samtalene med blikk for
min og elevenes respons (Bakhtin, 2013). Den farste casestudien viste at
teksten og oppgaven hadde tiltrekningskraft og skapte engasjement hos
elevene. Den andre casestudien identifiserte variasjoner i
elevengasjement basert pa en beskrivelse av intensitet og analyse av
elevenes diskursive verdsettingsmekanismer. Den tredje studien fant at
elevene trekkes mot det som forstyrrer dem nar de forsgker a fa pa plass
en helhetlig tolkning. Hovedfunnet i studien som helhet er derfor enkelt,
men kanskje sa enkelt at dets betydning lett kan overses: Nar elevene



mgter krevende tekster pa egenhand, trekker deres hermeneutiske begjar
dem inn i tekstene og de svarer pa en faglig relevant og adekvat mate.
Funnene i de tre delstudiene indikerer at littereere tekster som krever
tankearbeid kan ses som grunnlag for det engasjementet som kommer til
uttrykk i disse samtalene. Basert pa funnene gnsker studien & bidra til
diskusjonen om problemorientert undervisning og dybdeleering i
morsmalsundervisningen.

Summary

Problem-solving and in-depth learning have been highlighted as central
to the development of the so-called 21st Century skills (Ananiadou &
Claro, 2009). The aim of this study is to seek knowledge about what
problem-oriented teaching can bring to the teaching of literature. The
study is a multiple-case study (Yin, 2014) of literary classroom work at
a Norwegian lower-secondary school (students aged 13-16) where three
classes are invited to discuss literary texts presented to them as open
problems — as something that may disturb innate expectations (Popper,
1999) as they oppose a simple solution and offer resistance (Heath,
1982). The goal of such a didactic framing is to investigate what happens
when the students are given the opportunity to encounter subject-specific
problems on their own. Primary data consist of classroom observations
and sound recordings of four performances of this didactic framing in
four lessons. The analyses are performed in three steps. First, the
attention is directed toward the classroom and the conversations as a
phenomenological whole. Second, variation in student engagement is
identified based on an analysis of the students’ discursive valuation
mechanisms (Gee, 2011, 2014b) and various forms of double-voiced
discourse (Bakhtin, 1984). Following these findings of engagement,
there is a need to understand what it is about the three short stories
involved that may yield such engagement. This knowledge is pursued
through an analysis of the students’ responses (Bakhtin, 2013). The
analyses performed indicate that the literary texts in question offer the



students resistance. The students are attracted to what disturbs them
when they try to make sense of the story as a whole, as they are prompted
to do by the initial instructions they receive. The main finding of this
overall study is a simple one: When the students encounter literary texts
by themselves, the hermeneutic desire, inherent in human beings, pulls
them into the core of the subject and makes them respond in a subject-
specific, relevant and adequate manner — indicating that literary texts that
provide food for thought can be seen as the basis for the engagement
manifested by the students in their conversations. Based on these
findings, this study may contribute to the discussion on problem-oriented
teaching and in-depth learning in L1-subjects.

Vi
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Innledning

1 Innledning

«Hva lerer vi egentlig i norsk?» Dette er et spersmal som forfulgte meg
som norsklerer badde da jeg var helt fersk og litt mindre fersk.
«Naturvitenskapene lerer, de humanistiske fagene siviliserer», var ett av
svarene jeg tilbed elevene mine. Dette svaret sd ikke ut til & hjelpe dem
serlig. Jeg provde derfor ut flere andre legitimeringer 1 hp om 4 tilby
dem et svar de opplevde som meningsfullt.

Jeg antok at spersmélet «hva lerer vi egentlig 1 norsk» presset seg frem
hos elevene mine bade fordi de var elever i1 et samfunn preget av en
utilitaristisk dagsorden (Kaspersen, 2012, s. 57), men ogsa fordi de
manglet erfaring med adekvate, faglige problem i norsk. Det kunne ogsé
tenkes at de opplevede arbeidet i norsk som & gjere mye av det samme —
at arbeidet manglet retning'.

Spersmalet fra elevene mine, sammen med de mange diskusjoner og
debatter i media om hva man skal lere i norskfaget, danner bakgrunnen
for dette prosjektet. Spersmal fra elever om hva vi egentlig lerer i norsk
er sannsynligvis gjenkjennelig for andre norsklarere og kanskje ogsé for
tidligere elever. Det er et sparsmal med mange tilsluttende varianter, som
kan komme fra ulike hold og i1 ulike sammenhenger. I skrivende stund
kan spersmaélet ses 1 sammenheng med nok en utdanningspolitisk
diskusjon om hva man skal lere i norsk. Begrep som problemlosning og
dybdelcering er 1 vinden — og forskere ser 1 okende grad ut til & gripe fatt
i disse (f.eks. Melby-Lervag, 2019; Sinnes & Straume, 2017).

Vi er vitne til en stor kunnskapsendring i samfunnet nar det gjelder maten
vi tenker at kunnskap konstrueres og etableres og ikke minst, tilegnes pa.
De amerikanske literacy-forskerne Elisabeth Hayes og James Paul Gee

! En antagelse som harmonerer med forskning som finner at elever selv uttrykker at
litteraturfaget er et «pratefagy (f.eks. Kaspersen, 2004; Rednes, 2014; Rednes &
Ludvigsen, 2009).
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har dedikert store deler av sin forskning til & forstd hvordan kunnskap
blir til 1 var digitale tidsalder. Seerlig retter de oppmerksomheten mot det
de kaller «out-of-school-system» (f.eks. Gee & Hayes, 2011, s. 69) —
altsd at unge og gamle nd lerer pa miter som er radikalt forskjellig fra
hvordan lering er organisert i skolen. Ifelge Gee og Hayes skjer leringen
utenfor skolesystemet gjennom det de kaller «passionate affinity-based
learning» (Gee & Hayes, 2011, s. 69). De peker pa at vi drives ut i et
kunnskapssek (for eksempel pé Internett) pa bakgrunn av en
nysgjerrighet eller interesse for a finne utav noe eller fa informasjon om
noe. Det kan vare en sgken som er pé et overfladisk nivé (for eksempel
for & finne ut hvem Kardashians er) eller sgken etter problem som er
tilknyttet et faglig domene, for eksempel hvordan man skal analysere en
tekst eller lose et annet faglig problem. Nér vi beveger oss mellom ulike
virtuelle (og fysiske) rom finner vi utav det vi lurer pa. Noen ganger ved
a lese, se og lytte, andre ganger ved & diskutere med andre deltakere i
rommene. Argumentasjonen til Gee og Hayes om hvordan vi lerer, gir
assossiasjoner til Karl Poppers perspektiv pa hvordan alt levende laerer
og utvikler seg. Popper hevder at leering og utvikling starter med at det
oppstar problem av og med miljoet, situasjonen og konteksten det
levende befinner seg i — der problem defineres som noe som forstyrrer
forventingene (Popper, 1999). Dette som utfordrer eller bryter med
forventningene kan overses, unngas, eller utforskes gjennom preving og
feiling. Ting eller hendelser som forstyrrer eller utfordrer har en tendens
til & dukke opp i de fleste situasjoner og omstendigheter og er vanskelig
a overse. Det som forstyrrer kan dermed forstas som dypt meningsfullt
(om enn frustrerende), fordi det & forholde seg til og a utforske det gir
mulighet for utvikling og utdyping av erfaring og kunnskap.

Er det mulig & legge til rette for at elevene far mete slike meningsfulle
problemer — det som forstyrrer og utfordrer — ogsd innenfor
institusjonelle rammer, altsé ikke bare i «out-of-school-systems»? I s&
fall er det nerliggende & anta at spersmdlet «Hva lerer vi egentlig i
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norsk» vil kunne besvares pa en meningsfull méte ved at elevene far
erfaring med problemene.

Mine gamle elevers sukk motiverer denne studien og er styrende for
problemfeltet jeg plasserer meg i: Hva er norskfagets problemer? Far
elevene tilgang til disse? Kan faglige problem skape engasjement — kan
de forstyrre forventingene til elevene?

Jakten péd svaret til elevene har vaert det drivende navet i denne
avhandlingen, og det er det fremdeles. Arsaken til det er at — som de
fleste vet; det er et spersmal som har flere gyldige svar, det er et sparsmél
som motsetter seg en enkel forklaring. Ikke desto mindre seker denne
avhandlingen, ambisiest nok, & gi et meningsfullt svar, bdde til den
utdanningspolitiske diskusjonen, men ogsd — og vel sa viktig — til
elevene.

1.1 Avhandlingens forskningsinteresse og
problemstilling

I denne avhandlingen sekes det kunnskap om hva som kan vere
meningsfulle problemer i norskfaget pa ungdomsskolen, og hvordan man
kan legge til rette for at elevene fér tilgang til disse. Kunnskapen sokes
gjennom en analyse av det intrikate samspillet mellom tekst og lesere i
gruppeinteraksjoner, under en antagelse om at elevene vil italesette det
som byr pd motstand og tilskrive det grader av verdi, mening eller
betydning. Elevene far mete korte littereere tekster som presenteres til
dem som et &pent problem — en «vanskelig tekst» — som de blir bedt om
a finne ut av sammen. Prosjektet hviler pa en antagelse om at tekster er
relevante faglige problem i norskfaget og at littercere tekster som
motsetter seg en enkel losning er serlig godt egnet som faglige problem.
Videre antas det at det som oppleves som faglig relevant i situasjonen,
kan engasjere fordi det oppleves meningsfullt.
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Avhandlingens forskningsinteresse krever avklaring av sentrale
begreper. For det forste: pd hvilken mate kan de litteraere tekstene forstds
som faglige problem? Nar prosjektet legger opp til bruk av begrep som
faglig problemlosning, kaller det pa tolkning og bruksdefinisjoner av
begrepet fag. I dette prosjektet retter jeg blikket mot begrepet fag slik det
kommer til uttrykk bade for, under, og etter literacy-reformen.

For det andre trengs en undersegkelse av en mate & jobbe pé i faget som
er hensiktsmessig dersom man vil legge til rette for fruktbare situasjoner
der elevene bade anerkjenner problemet og trer inn i samarbeid om &
utforske det. Dette henger noye sammen med spersmélet om hva fag er
og hva som er morsmalsfagets problemer — fagets substans. Arbeid med
tekst er gjennomgédende sentralt, og na ogsa definert som et
kjerneelement i faget («tekst i kontekst»?). Det betyr at arbeidet med
tekst 1 norskfaget ogsa handler om & sette selve tekstligheten i fokus;
oppmerksomheten rettes mot tekstenes struktur, spréaklige bilder,
sjangertrekk, historiske kjennetegn og stemmen i teksten, for & nevne
noe. Det arbeides med & naerlese tekster og det dveles ved bade muntlige
og skriftlige formuleringer. I norskfaget rettes oppmerksomheten mot
samspillet mellom tekstens deler og helhet og mellom tekst og kontekst.
Med en slik forstéelse av tekstarbeidet i norskfaget ser vi at tekst kan
forstas som en faglig substans.

Det er flere ord som kan beskrive de litterere tekstene som er brukt i
klassene som deltar i denne studien og som jeg bade kaller «kkomplekse»,
«vanskelige», «krevende», og at de «forstyrrer elevenes forventninger»
eller «byr pa motstand» (jf. 4.3.2, 5.2.3, samt art. I, II og III). Det de
litteraere tekstene har til felles, er at de pé ulikt vis motsetter seg entydige
svar (Bakhtin, 1990; Heath, 1983), &pner for flere mulige tolkninger og
kan antas a forstyrre elevenes forventninger (Popper, 1999; Shklovsky,
1990). I gjennomferingen av min didaktiske innramming i klassene, ble
tekstene definert som vanskelige eller krevende 1 samrad med klassenes

2 https://www.regjeringen.no/no/aktuelt/fornyer-innholdet-i-skolen/id2606028/
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leerere, noe som betyr at vi som fagfellesskap ansa tekstene til & vaere av
en karakter som ville bety at de a) utgrenses fra litteraturundervisningen
1 denne ungdomsskolen eller b) ville kreve sarlig omfattende
tilrettelegging fra lerer. Spersmalet om hva dette vanskelige, komplekse
eller krevende bestir av er det i tillegg elevene som identifiserer i
studiene. Det vil si at spersmdlet om hva som menes med kompleks,
motstandsfylt, krevende eller vanskelig béde er definert av
fagfellesskapet og kommer til uttrykk gjennom elevenes samtaler.

1.2 Avhandlingens tre artikler og tilherende
forskningsspgrsmal

I den forste artikkelen er oppmerksomheten rettet mot & undersoke om
det er tiltrekningskraft i en litteraer tekst som byr pd motstand nér denne
blir presentert for elevene som et apent problem. I forste steg rettes
oppmerksomheten mot timen og alle samtalene i1 klasserommet som
fenomenologisk helhet for & fange opp og formidle forskernes opplevelse
av stemning og engasjement blant elevene. Deretter analyseres én av
samtalene mer inngdende som et kritisk case for & underbygge og
validere den forste analysen.

I den andre artikkelen, med en forventing om at engasjementet vil variere
ndr antallet kasus oker — er interessen knyttet til nyanser og
grensetilfeller 1 spersmalet om elevene er innenfor eller utenfor den
faglige aktiviteten. I tillegg undersekes det om den didaktiske
innrammingen egner seg til & engasjere elever utover lasrevne
enkeltkasus.

I den tredje artikkelen er oppmerksomheten rettet mot &4 undersgke hva
det er med de tre litterere tekstene brukt i artikkel II som kan ligge til
grunn for elevenes engasjement. Interessen er rettet mot 4 utforske hvilke
tekstlige aspekter som tiltrekker seg elevenes oppmerksomhet og dybden
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av denne oppmerksomheten — slik den viser seg nar elevene «blir 1
teksteny.

1.

Senneland, M., & Skaftun, A. (2017). Teksten som problem i 8A.

Affinitet og tiltrekningskraft i samtaler om «Brennen». Acta

Didactica Norge, 11(2), Art-8.

Artikkelens forskningsspersmal er:

a) Hva skjer ndr ungdoms-skoleelever far mote og samtale om
en krevende tekst pa egen hand?

b) Hva skjer ndr passive elever far mote og samtale om en
krevende tekst pd egen hand?

Senneland, M. (2018). Innenfor eller utenfor? En studie av

engasjement hos tre 9. klasser i mote med litteraere tekster som

faglige problem. Nordic Journal of Literacy Research, 4(1).

Artikkelens forskningsspersmal er:

a) Hva kan intensitet og diskursive verdsettingsmekanismer
fortelle om variasjonen i elevengasjement i littercere
gruppesamtaler?

Senneland, M. (2019). Friction in fiction. A study of the

importance of open problems for literary conversations. LI-

Educational Studies in Language and Literature, 19, 1-28.

Artikkelens forskningsspersmal er:

a) What is it about ‘Little Things’, ‘Run for Your Life’ and
‘Before the Law’ that attract students’ attention that grounds
for engagement in the present material?



Bakgrunn: Fag — ferdighet — faglighet

2 Bakgrunn: Fag — ferdighet — faglighet

Hva er faget norsk og hva kan faget vaere i var tid? Dette sporsmalet
berorer alle de tre fagdidaktiske grunnspersmalene om fagets hva,
hvordan og hvorfor. P4 denne méten er spersmélet derfor en viktig del
av didaktisk forskning og praksisrefleksjon i alle fag; i norskfaget og 1
litteraturdidaktikken som en viktig del av morsmalsdidaktikken. Ikke
desto mindre sd kommer perioder hvor nye ideer tvinger fram mer
dyptgripende fagdidaktiske refleksjoner, som resulterer i endring bade 1
tenkemater og praksis. Om ikke endringene har like store konsekvenser
som den kopernikanske revolusjonen, sd er det noen ganger mulig &
kjenne igjen strukturen i vitenskapelige revolusjoner (Kuhn, 2002) hvor
gamle innforstétte forstaelsesrammer utfordres og langsomt men sikkert
erstattes av nye. At litteratur pd morsmalet fikk plass i1 skolen og gradvis
erstattet den klassiske litteraturen som kulturelt referansepunkt, kan ses
som et slikt skifte i morsmalsfagets ungdom. [.A. Richards sine
studenteksperimenter pa 1920-tallet hvor han avdekker behovet for det
som kan kalles mer eksplisitt leseopplering — eller mer presist en metode
for narlesing av tekster — peker mot et brudd med den nasjonal- og
kulturhistoriske motiveringen av litteraturundervisning i norsk og
nordisk skole. Fra 1960- og 1970-tallet og i flere tiar framover kom
tekstanalysen og mer intensiv lesing til & std i forgrunnen i skolens
litteraturarbeid, til dels pa bekostning av bredde- og orienteringslesing
(f.eks. Smidt, 2018b, s. 24 ff). Laerere generelt og lektorer med hovedfag
1 nordisk litteratur spesielt, kom fra studier preget av begeistring for nye
ideer og metoder og ble barere av en ny faglig identitet som
litteraturvitere og litteraturlerere.

Jeg begynte & studere nordisk 1 2003 og jobbet i videregdende skole som
norsklarer fra 2007. Som student sokte jeg inn 1 det faglige fellesskapet.
Naér jeg begynte som lerer motte jeg leerere som var studenter av samme
argang som lererne mine pa universitetet med det jeg oppfattet som en
sterkt beslektet faglig identitet. Som leerer merket jeg imidlertid ogsa at
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denne identiteten var under press. «Fagforum» der lererne diskuterte
undervisningens innhold med liten eller ingen involvering fra
administrasjonen, ble etterhvert omdept til «Pedagogisk forum» der
administrasjonen styrte metene og inviterte foredragsholdere som
snakket om didaktiske strategier; skrive- lese- og laringsstrategier.
Spenningen ble tydelig i disse fora; de «nye» lererne loftet frem
didaktiske prinsipper som viktige for en vellykket undervisning, mens de
«gamle» kunne ga sd langt som a kalle oppmerksomheten mot didaktiske
strategier som «stgy». Spenningen kom ogsa til uttrykk i diskusjon av
tekstvalg; der de «gamle» hentet frem klassesett med romaner, sagaer og
drama fra kanontradisjonen, si de «nye» 1 storre grad til andre teksttyper,
som for eksempel digitale tekster. Der «de gamle» valgte & ikke
vektlegge de nye laereplanene som styrende for undervisningen, men mer
som anbefalinger, loftet de «nye» kompetansemal i forgrunnen. Det
vedvarende trykket utenfra som de «gamle» til slutt matte forholde seg
til, kan illustrere en slags erkjennelse av en bevegelse ut av en forstéelse
av litteraturfaget som selvtilstrekkelig, ut av et paradigme eller en
diskurs, og til en diskursiv posisjon utenfor. Denne bevegelsen kan sies
a vaere framtvunget blant annet av store utdanningspolitiske endringer.

Internasjonale samarbeidsprosjekter som for eksempel OECD, PISA og
PIRLS bidro til en standardisert utvikling av grunnleggende ferdigheter
og nekkelkompetanser 1 skolen, hvor en grunnleggende oppfatning var
at elevene skulle sitte igjen med ferdigheter som gjorde dem attraktive
for arbeidslivet. I norsk kontekst resulterte innforingen av grunnleggende
ferdigheter og vektleggingen av oppleringen i bruk av spraklige
redskaper pa tvers av fag og pa den enkelte fags premisser i
Kunnskapsloftet (K06) — som kan forstds som en literacy-reform (Berge,
2005; Skaftun, 2009; Skjelbred & Veum, 2013). Vér tid er na preget av
krav om eksplisitte malformuleringer heller enn implisitte referanser
blant de kvalifiserte innforstétte. Det betyr at vi har vendt oss fra en tid
med innforstatt faglighet via ferdighetsfokus og mot det vi kan kalle krav
om operasjonalisering av fagene — eller utovelse av faglighet. En viktig
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del av fagdidaktikken er nd & granske sin egen identitet (som f.eks. 1
Ongstad, 2012).

I det som folger vil jeg lofte fram litteraturdidaktisk forskning som er
viktig for & kontekstualisere denne avhandlingens interesse for teksten
som faglig problem 1 skolen. Jeg vil forst tydeliggjore det jeg ser som en
spennende utvikling fra 2000-tallets ferdighetsfokus som oppbrudd fra
en innforstatt litteraturfaglighet fram mot en mer eksplisitt méate a forsta
og formidle fag og faglighet pa (jf. 2.1). Videre vil jeg vende
oppmerksomheten mot litteraturdidaktisk forskning som forholder seg til
samtaler om litteratur, ettersom dette er en svart viktig del av min
didaktiske innramming (jf. 2.2). Endelig vil jeg lofte fram forskning som
deler min kjerneinteresse, nemlig hvordan teksten som faglig problem
kan bidra til engasjerende litteraturundervisning og til interessante
utvekslinger mellom litteraturforskning og fagdidaktisk forskning. Her
presenteres ogsd narmere bakgrunnen som  avhandlingens
forskningsspersmaél springer ut fra (jf. 2.3).

2.1 Literacy inntar litteraturdidaktikken

Dersom litteraturvitenskapen og litteraturdidaktikken i tiden for
Kunnskapsloftet (2006) anses som selvtilstrekkelige, trengs en
kvalifisering og eksemplifisering av hvordan dette perspektivet kan se
ut: En selvtilstrekkelig litteraturvitenskap overlater det som har med
skole og utdanning & gjore til didaktikerne. P4 samme méte vil
fagdidaktikere rette oppmerksomheten mot sitt eget felt; mot faget i
skolen. Spenningen 1 en slik markering av forskjell kan fra
fagdidaktikernes side leses av implisitt og eksplisitt kritikk til at
litteraturvitenskapelige ideal tar plass i skolefaget. Gunilla Molloys
forskning, hvor hun viser at elevene synes det er «kjedelig» & lese
litteratur pé skolen, kan tolkes som en slik kritikk. Leaereren ber kjenne
til elevenes verden, argumenterer Molloy, slik at de kan legge til rette for
arbeid med tema som opptar dem (Molloy, 2003, s. 294). Molloy minner
pa denne maten om at nr man arbeider med litteratur i en skolekontekst,
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ma man ta sette elevene i forgrunnen og komme dem i mgte. Pa samme
mate, men med motsatt fortegn, argumenterer Jon Smidt for at
litteraturarbeid i klasserommet bar forankres i ideen om at elevene skal
oppleve subjektiv relevans (Smidt, 1989, s. 245 ff).

Virksomheten som sprang ut fra den pedagogiske gruppen ved Lunds
universitet kan ogsa tolkes som en avstandstaken til litteraturlesing i
skolen pa vitenskapens premisser (Martinsson, 2012, s. 196 ff): For
eksempel ble det gjort tydelig hvor viktig det var at lesing og skriving
ikke ble frikoblet fra elevenes hverdag og livssituasjon i form av
abstrakte ferdighetsgvinger (Malmgren & Thanvenius, 1981; Malmgren,
1987, 1988; Thavenius, 1983). En slik markering av forskjell kan ogsa
leses ut av diskusjonen mellom Vibeke Hetmar og Bo Steffensen. Vibeke
Hetmars avhandling (1996) tar avspark i funn hos Bo Steffensen (1994),
som finner at den avgjgrende konvensjonene for littereer kompetanse er
«at leese med fordobling» (Steffensen, 2005, s. 138). Hetmar kritiserer
Steffensens metodiske valg og ogsa tanken som ligger til grunn for
slutningene han drar, som impliserer at faglighet er ett og det samme i
undervisningsfaget og forskningsfaget (jf. Gourvennec, 2017, s. 27). |
Hetmars avhandling viser hun ogsa at hun er kritisk til litteraturprofessor
Vilhelm Andersen (1912), som argumenterte for at litteraturdidaktikken
var en gren av litteraturforskningen, og at pedagogiske betraktninger var
overfladige (Andersen, 1912; Kaspersen, 2012, s. 27).

Ogsa fra disiplinfagenes hold kan vi se denne formen for markering av
forskjell mellom fag og didaktikk. Bjgrn Kvalsvik Nicolaysen (2005)
skriver for eksempel at litteraturdidaktikken er «reduksjonistisk» ved at
den sa sterkt betoner litteratur som koblet til identitetsutvikling og
personlig vekst i opplaringen (Nicolaysen, 2005, s. 20 f).

| starten etter innfgringen av Kunnskapslgftet kan vi fra perspektivet
studien anlegger, se en bevegelse ut av en forstaelse av litteraturfaget og
litteraturdidaktikken som selvtilstrekkelig til en diskursiv posisjon
utenfor. I Litteraturens nytteverdi (2009) kaller Atle Skaftun situasjonen
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som forskere og praktikere stir overfor etter innferingen av
Kunnskapsloftet, «en didaktisk besekelsestid» (Skaftun, 2009, s. 34).
Begreper som ikke er entydige, slik som literacy-begrepet, skaper
situasjoner som «tvinger oss — og hjelper oss — til & se pa det vi holder pa
med fra en annen innfallsvinkel enn den vanlige [...]». For praktikere og
forskere som inntar en optimistisk heller enn en skeptisk posisjon,
representerer innforingen av literacy-begrepet en mulighet til a tenke nytt
om fag og det faglige arbeidet, og minner om at «var forstaelse av [...]
faget og arbeidet vart [...] ikke er evigvarende» (Skaftun, 2009, s. 34).

En av optimistene kan, i tillegg til Skaftun, sies & vaere Bjorn Kvalsvik
Nicolaysen (2005). Nicolaysen skriver i «Arbeid med tekst som
kulturdeltaking» (2005) at tre forhold endret vilkarene for
litteraturdidaktikken. Det forste vilkiret er omorganisering av den
ideologiske verden. Det andre er omlegging av alt samfunnsliv til en
fundamental avhengighet av tekst, ogsa digital lesing og skriving. Det
tredje er omtolkningen av forholdet mellom fiksjonalitet og
virkelighetsopplevelse som folge av de to forrige punktene (Nicolaysen,
2005, s. 9 f). Bak disse tre vilkarene ligger en omdefinering av tekst og
tekstforstaelse. Ifolge Nicolaysen apner det seg perspektiv mot et mer
uryddig og uoverskuelig tekstlandskap enn hva didaktikere vanligvis har
tatt hensyn til. Han argumenterer for at litteraturdidaktikken tradisjonelt
har hatt en tydelig tendens til & «stille seg til tjeneste» for vern om
kulturarven og at den kan fremstd som litteraturformidling i pakt med
tendensene 1 litteraturoppfatningen i samtiden (Nicolaysen, 2005, s. 13).
I dette omrédet som han kaller det «praktisk-moralske omradet», mener
han det er en tredje og prinsipiell utviklingsvei for didaktikken. Han ser
for seg en vei mellom kulturvern-moralisering og opplevelse-estetikk,
der man ser teksten som tredje part i kommunikasjonen. Det er et
universelt vilkar for kulturopplevelsen, skriver Nicolaysen, at «tredje-
personen nedvendigvis mé finnast der for dialogen mellom ferste- og
andreperson» (Nicolaysen, 2005, s. 17). I denne erkjennelsen ligger selve
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legitimeringen for & holde pa med litteraturundervisning i sprakfagene,
skriver han:

Litteraturen i alle sine varianter gjev ulike utkast til & tenkje seg
verda heilt eller delvis annleis enn den umiddelbart tilgjengelige
omverda, som er sd prega av fastsette rammer, makttilheve og
forventningar. Litteraturen pdkaller medverda, dei andre
livsverdenen vi ikkje har tilgang til anna enn som sekundere
erfaringar (Nicolaysen, 2005, s. 17).

Nicolaysen mener at det er helt nedvendig framover & anerkjenne at
litteraturen representerer «det tredje». For at jeg- og du-personene skal
kunne ha noe & referere til i det hele tatt i en dialog, ma det nedvendigvis
eksistere noe som kan anerkjennes som et felles samtaleemne — et tredje.
Han skriver at det er i den forskjelligartede og likevel felles erkjennelsen
mellom jeg-personen og du-personen av det tredje — og tredjepersonens
rett til seregen og uavhengig eksistens — at det oppstar dialoger som
fremmer lering om felles muligheter for oppdagelse av verden
(Nicolaysen, 2005, s. 18).

Ogsa Atle Skaftun understreker skjonnlitteraturens plass i1 dialogen, 1 lys
av den nye ferdighetstenkningen. 1 Litteraturens nytteverdi (2009)
argumenterer han for at litteraturarbeid har sin selvsagte og meningsfulle
plass 1 norskfaget, sd lenge man anerkjenner at littereere tekster tilhorer
kommunikasjonssferen og dermed trekker dem ut av «tempelet for
heyere essenser» (Skaftun, 2009, s. 101). Skjennlitteraere tekster kan
forstds som helhetlige og avsluttede meningsunivers og derfor har de en
eksemplarisk funksjon i «skolens arbeid med kommunikasjon og
tilherende ferdigheter» (Skaftun, 2009, s. 12). Skaftun peker videre pé at
tekstene allerede prinsipielt er kontekstualiserte, samtidig som elevene
kan forholde seg til representerte verdener som sosiale univers (Skaftun,
2009, s. 101). A lese skjennlitteratur innebzrer & engasjere seg i en
verden av stemmer, synspunkter, verdier og holdninger, og fra et slikt
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perspektiv legges det til rette for myndiggjering og forberedelse til
deltakelse 1 demokratiet, ifelge Skaftun (2009).

Flere norske litteraturdidaktikere ser til James Paul Gees diskursbegrep
for & legitimere litteraturarbeid i1 trad med literacy-reformen. Gees
diskursbegrep kan gjerne forstés tett knyttet til literacy-begrepet og da
serlig hans distinksjon mellom primaer- og sekunderdiskurs. Bdde Atle
Skaftun (2009) og Sylvi Penne (2012; 2010) ser til sammenhengene
mellom primaer- og sekunderdiskurser, dannelse og literacy. Penne
definerer primardiskurs i trdd med Gee, som den diskursen vi fodes inn
i og som vi tilegner oss hjemme i familien — en diskurs som ofte er basert
pa narrative historier. Sekundardiskurser er de andre diskursene som er
utenfor hjemmet, slike som vi for eksempel finner 1 skolen. Bade Penne
(2010) og Skaftun (f.eks. 2009) argumenterer for at arbeid med
skjennlitteratur er viktig og star i en s@rstilling nar elevene skal kunne
utvikle de ulike /iteracies som er nedvendige for & bevege seg uhindret
mellom sekundardiskursene i dagens komplekse informasjonssamfunn.
Ved é lese og arbeide med skjennlitteraere tekster, skriver de, vil elevene
kunne utvikle metasprik og tekstkompetanser som gjor dem bedre rustet
1 informasjonssamfunnet (Penne, 2012, 2010, 2013; Skaftun, 2009).

Dag Skarstein (2013) ser ogsé til Gee nér han i sin avhandling underseker
videregaendeelevers diskurser nar de forholder seg til fiksjonstekster
som blir presentert til dem i norskfaget. Nar Skarstein legitimerer
litteraturundervisningen fra et literacy-perspektiv, tar han utgangspunkt
1 UNESCOs definisjon av literacy, hvor kontekstbegrepet er helt sentralt.
Slik UNESCO definerer literacy, skriver Skarstein, handler det & vaere
literate om a kunne bevege seg mellom ulike kontekster, om & gd inn i
andre kontekster og nye leserroller. Skarstein loftet frem den apenbare
koblingen til littereere tekster innenfor denne definisjonen — fordi
litteraere tekster representerer nettopp nye eller andre kontekster enn «de
vi tar for selvsagte» (Skarstein, 2013, s. 149). I likhet med Skaftun og
Penne betoner Skarstein literacy som «evnen til & tre ut av egen her og
na-kontekst, g& inn 1 andre kontekster og erobre nye leserroller»
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(Skarstein, 2013, s. 149). Koblingen til littereere tekster er &penbar fordi
litteraere tekster nettopp kan representere nye eller andre kontekster enn
de vi tar for & veere selvsagte, skriver han.

Halvard Kjelen (2013) underseker forstaelsen av litteraturundervisning
blant norsklerere i ungdomsskolen, med interesse for deres syn pa
litteratur og danning. Gjennom intervjuer med 18 lerere fra 10 ulike
ungdomsskoler, soker han kunnskap om hvordan de legitimerer
litteraturundervisningen, deres strategier for tekstvalg og oppfatninger
av begrepet litteraer kompetanse. Legitimeringen av
litteraturundervisningen blant Kjelens laerere varierer, men det de enes
om, er at de littereere tekstene «representerer eit sentralt
danningsmedium» (Kjelen, 2013, s. 202). Kjelen ser til Judith Langer,
som argumenterer for at lesing av skjennlitteratur kan utvikle elevenes
«higher literacy» (Langer, 2011, s. 1). Langer legitimerer
litteraturundervisning med det Kjelen kaller «ein slags danningstanke»
(Kjelen, 2013, s. 77). Kjelen tilslutter seg Langers argument som handler
om at litteraturundervisning fremelsker en mate & tenke pé; «[e]ngage in
a literary experience» (Langer, 2011, s. 28). For Kjelen er litteraturfaget
og litteraturundervisningens oppgave i norskfaget & utvikle elevenes
cultural literacy (Kjelen, 2013, s. 77). Det & lese litteratur ma betraktes
som en kompetanse, skriver han, en littereer kompetanse som tar
utgangspunkt 1 de humanistiske fagene, uten & legge et nytteperspektiv
til grunn (Kjelen, 2013, s. 168).

Ogsa litteraturdidaktikere 1 Tyskland rettet oppmerksomheten mot sin
egen fagforstaelse etter de darlige resultatene fra blant annet PISA-
undersegkelsen pa 2000-tallet. Fagdidaktikere ble gjort oppmerksomme
pa at de ikke hadde rettet blikket eksplisitt mot lesekompetanse etter
grunnskolen og forstod at elevenes lesekompetanse hadde vert en
underforstatt forventing etter begynneroppleringen. Irene Pieper kaller
denne inneforstattheten en «dramatic blind spot» (Pieper, 2011, s. 189).
I kjolvannet av de mange diskusjonene som fulgte etter PISA-
undersokelsen, la didaktikerne mer innsats 1 & utvikle laereplaner 1 lesing
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ogsa etter begynneropplaringen (f.eks. Pieper, 2007). Samtidig blusset
debatten om literarische Bildung opp pa ny, en debatt som betoner
verdien av identitetsutvikling gjennom at elevene engasjeres i hoyt
verdsatt kanonisk litteratur. Konseptet /iterarirsche Bildung er 1 disse
dager loftet frem for & balansere den mer instrumentelle forstéelsen av
lesing — det Pieper kaller «reading literacy» (Pieper, 2011, s. 189).

Posisjonen utenfor, som fagdidaktikere og praktikere kan sies & ha blitt
skjovet ut 1 serlig i starten etter innforingen av Kunnskapsloftet, kan ha
veert en midlertidig posisjon. Som presentert i det foregdende, tar
fagdidaktikere i ekende grad utfordringen og forholder seg til literacy-
begrepet pé ulike méter og utforsker sin forstaelse av faget i lys av nye
rammer. Na 1 senere tid er flere fagdidaktikers oppmerksomhet rettet mot
en form for fornyet faglighet — en faglighet som er speilet og belyst 1
literacy-begrepet og mot det & uteve faglighet og faglig praksis. Dette
kan peke i retning av en ny faglig orientering.

Den danske fagdidaktikeren Vibeke Hetmar har bidratt sterkt til & gjore
faglighetsbegrepet kjent, ogsé i Norge. Hetmar kritiserte i sin avhandling
at det som gjenkjennes som faglighet i undervisningen, er fortolkninger
som er likest mulig mesterleserens (Hetmar, 1996). Elevenes faglighet
maéles altsd ut fra i hvilken grad deres resultat — i form av en fortolkning
—er 1 trdd med den skolerte litteraturviterens eller lererens fortolkning.
Hetmar vektlegger at man ber skille mellom faglighet i
undervisningsfaget og litteraturfaget. Dette skillet viser hun i form av en
distinksjon mellom begrepene kompetanse og faglighet. 1 litteraturfaget
er kompetanse et middel til & utvikle en faglighet, mens 1
undervisningsfaget gjores kompetanse til mdlet (Hetmar, 1996, s. 186).
Hetmar skiller dermed mellom elevfaglighet og laererfaglighet der
elevfaglighet forstds som elevenes littereere beredskap. Hetmars
konklusjon star i kontrast til Steffensens (2005); der Hetmar fokuserer
pa elevens faglige beredskap, ser Steffensen til elevenes faglige mangler
(Steffensen, 2005, s. 138). Aslaug Fodstad Gourvennec oppsummerer
diskusjonen mellom Steffensen og Hetmar og kommer frem til at der
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Steffensen 1 Hetmars gyne méiler elevenes resultat opp mot den lerdes,
er Hetmar pé sin side opptatt av & invitere dem inn 1 refleksjoner og
utforsking av teksten. Steffensen pé sin side mener at Hetmar gér bort fra
det mest sentrale ved fortolkningsarbeidet nir hun legger opp til
didaktisk innramming av tekstarbeidet som endrer teksten som helhet —
for eksempel ved 4 ta bort slutten og la elevene dikte videre (Gourvennec,
2017, s. 26 ff).

Ogsa hos norske fagdidaktikere ser vi diskusjoner som bunner i en slik
uenighet om hva faglighet er og ber vare. Asmund Hennig (2017) tar
utgangspunkt i Hetmars avhandling og skiller mellom litterser
kompetanse og litteraer faglighet. Faglighet, slik Hennig definerer det,
omfatter evnen til & kommunisere lesningen til det fellesskapet av lesere
som man er en del av. Med dette mener han at faglighet dreier seg om
hvordan elevene gir uttrykk for den lesningen de har gjort, hvordan de
bruker den til 4 forsta teksten og seg selv (Hennig, 2017, s. 80 f). Jon
Smidt skriver at litteraturfagligheten i1 vitenskapsfaget har «tradisjonelt
hatt lite plass for kropp, stemme, lyd, lys, fonter og bilder og for forholdet
mellom mennesker som arbeider med tekstene», og mener at dette er en
viktig del av litteraturfagligheten i skolen (Smidt, 2018a, s. 12). Han
vektlegger ogsd at den «fagligheten som eventuelt lanes fra
vitenskapsfag» blir satt inn i en annen sammenheng pa skolen (Smidt,
2018a, s. 11). Dette siste argumentet til Smidt er mange skoleforskere
enig i; nemlig at nir man tar et fag inn i skolen, s& rekontekstualiseres
(Bernstein, 1986) det blant annet ved at det blir pavirket av rammene
rundt skolehverdagen — som for eksempel vurderinger og
klasseromssituasjonen. Fagets rekontekstualisering forholder ogsa andre
litteraturdidaktikere seg til, men noen vektlegger likevel sammenhenger
og likheter mellom vitenskapsfaget og skolefaget i sterre grad enn
forskjellene. Aslaug Fodstad Gourvennec (2017) underseker
litteraturfaglig praksis hos heytpresterende elever 1 videregdende skole,
og finner at elevene handler og forstar den litteraturfaglige praksisen pa
méter som ligner litteraturforskernes. Atle Skaftun og Per Arne
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Michelsen (Skaftun & Michelsen, 2017, s. 39 {f) betoner
arbeidsoppgavene 1 et fag som sentrale for & utvikle faglighet. Ifolge
Skaftun og Michelsen er den méiten elevene over seg pé & lese tekster 1
norskfaget — altsd kvaliteten ved lesingen — uleselig knyttet til
hermeneutisk tradisjon, hvor evnen til 4 se sammenhengen mellom
tekstens deler og helhet oppeves. De minner om at hermeneutikken er
helt sentralt i litteraturvitenskapen, noe som synliggjer den naturlige
koblingen mellom litteraturarbeid i skolen og litteraturvitenskapen som
forskningsfelt.

Den pédgadende diskusjonen rundt faglighet og faglig praksis i
litteraturarbeidet i norskfaget kan, muligens litt forenklet, forstds som en
diskusjon om hvorvidt forbindelsen til vitenskapstfaget skal styrkes eller
svekkes. Skal faglighet forstds med forbindelse til disiplinfaget — noe
elevene er pé vei mot i skolefaget (f.eks. Gourvennec, 2016b; Skaftun &
Michelsen, 2017; Steffensen, 2005)? Eller skal faglighet forstds som en
beredskap elevene allerede er i besittelse av (f.eks. Hennig, 2012, 2017;
Hetmar, 1996, 2013) og som utvikles pa egne premisser gjennom for
eksempel refleksjoner, samtaler og utforskende lek med teksten (Hennig,
2017; Hetmar, 1996; Smidt, 2018)?

I en diskusjon mellom Skaftun og Michelsen og Jon Smidt i
Norskleeraren nr. 3 og 4, 2018, kommer det frem at de to forstnevnte
onsker 4 understreke sammenhengen og likheten mellom
litteraturarbeidet 1 skolen og vitenskapsfaget, mens sistnevnte ensker &
betone forskjellene. Smidt avviser ikke at det er likhet mellom mater man
arbeider med litteratur pa i norskfaget og 1 vitenskapsfaget; «ingen er
uenig 1 at det finnes og mé finnes en forbindelse med dem» (Smidt,
2018a, s. 11), men han gnsker likevel 4 lofte frem forskjellene. Asmund
Hennig betoner samtaleferdighetene til elevene som en vei til & vurdere
elevenes faglighet (f.eks. Hennig, 2012, s. 270), for eksempel at litterer
faglighet handler om at elevene skal «formidle sin leserespons (si noe)»
(Hennig, 2017, s. 278), noe som kan vitne om en posisjon i forstaelse av
faglighet som 1 sterre grad handler om Avordan man kommuniserer enn
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hva man kommuniserer om. Med et forsonende blikk kan man sperre seg
om ikke dikotomien som skapes mellom faglighet og litterer
kompetanse i storre grad handler om hva fagdidaktikerne betoner som
forgrunn og bakgrunn, heller enn fullstendig avvisning av forbindelsen
mellom skolefag og vitenskapsfag. I stedet for a forfelge dette som kan
beskyldes for & vare en falsk dikotomi, vil jeg lofte frem det som kan
vaere et mer avgjerende uenighetspunkt i feltet, nemlig hva slags status
tekstene skal ha i de to sferene av litteraturfaglig praksis. I dette bildet
er det interessant & se narmere pa den fremvoksende interessen i
fagdidaktisk forskning som tenker seg at teksten som faglig relevant
problem pa tvers av skillet mellom skole og forskning, er en didaktisk
ressurs. Dette skal jeg komme tilbake til.

I utdanningspolitisk sammenheng ser vi na at oppmerksomheten dreier
innover mot fagene. I dag foreligger det en fornyelse av Kunnskapsloftet
og Stortingets Innstilling 19 S (2016-2017), som angir méilene og
rammene for fornyelsen av lareplanverket. Av denne heter det at
hovedprinsippene fra Kunnskapsloftet skal ligge fast, samtidig som
fagfornyelsen skal «gi gode skolefag med relevant innhold, og
progresjonen i oppleringslepet og sammenhengen mellom fag skal
forbedres». I Fagfornyelsen betones begrepet fag, sammen med begrep
som dybdelcering, kjerneelementer og progresjon
(Kunnskapsdepartementet, 2016). Dette kan tolkes som et forsek pa
gjenetablere faglige diskursive helheter som bade har dybde og retning.
Fagfornyelsen ma ses i sammenheng med en global utdanningspolitisk
dreining mot faglig problemlosning og dybdelering som
retningsgivende for utviklingen av framtidens skole
(Kunnskapsdepartementet, 2015; Pellegrino & Hilton, 2013).

Faglighetsoptikken i1 fagdidaktikken er i skrivende stund i sin spede
begynnelse. Litteratur, vitenskap og didaktikk har det til felles at de
peker mot tradisjonstunge institusjoner som ikke lenger star like stodig
(f. Skaftun, 2010, s. 71). I det folgende argumenteres det for verdien i at
fagdidaktikere na seker forankring i1 sentrale didaktiske prinsipper, som
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for eksempel engasjement og deltakelse 1 det faglige. 1 denne
avhandlingen seker jeg kunnskap om engasjement og deltakelse knyttet
til faglige kjerneverdier — slik som engasjerende deltakelse i fagets
substans, fagets problem. 1 det som folger er engasjerende deltakelse 1
fagets problem undersekt gjennom litteraturdidaktisk forskning som
forholder seg til samtaler om litteratur, ettersom det er sentralt for
studiens innretning.

2.2 Littersere samtaler

Gruppesamtaler der elevene engasjerer seg 1 «academic problems and
issues» har stor verdi og er forbundet med okt leeringsutbytte (Nystrand
& Gamoran, 1991, s. 281). I morsmalsfaget kan vi forstd samtaler om
litteratur som en slik leringsfremmende aktivitet der det nettopp er mulig
a legge til rette for elevenes deltakelse i faglige «problems and issues» —
i form av litterere tekster. I flere av de nordiske landene omtaler
fagdidaktikere samtaler om litteratur pé ulike mater; fra ulike perspektiv
og med ulik didaktisk betoning (f.eks. Aase, 2005; Andersson-Bakken,
2015; Gourvennec, 2017b; Heild-Ylikallio, 2012; Hennig, 2012; Hultin,
2006; Kjelen, 2013; Molloy, 2008; Sylvie Penne, 2001; Rerbech &
Hetmar, 2012; Skaftun & Michelsen, 2017; Skardhamar, 2011; Smidt,
2009; Tengberg, 2011). Forskningslitteraturen spenner opp et bredt
interessefelt, der samtalene blant annet undersekes med blikk for
meningsskaping og fagsprakets rolle (f.eks. Radnes, 2011, 2012; Rednes
& Ludvigsen, 2009), for betydningen av larerens spersmél (f.eks.
Andersson-Bakken, 2015; Dysthe, 2001; Sommervold, 2011) og for
samtalenes sjangre og samtaletyper (f.eks. Hultin, 2006; Tengberg,
2011).

Teksten, som jeg kaller problem (jf. 2.1 og 3.4.1) og som er en sentral
del av prosjektets forskningsinteresse, har noe ulik status i
forskningsfeltet. Jeg skal derfor se nermere pa noen av eksemplene 1
forskningsfeltet der tekstens plass i samtalene begrunnes pa ulike méter.
I Laila Aases artikkel Littercere samtalar (Aase, 2005) argumenteres det
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for at litterere samtaler kan vare gode tolkningsfellesskap der ulike
tolkninger, perspektiver og stemmer meotes og brytes og gir gode vilkar
for leering slik vi kjenner det fra sosiokulturell leringsteori (Aase, 2005,
s. 107). Nér elevene presenterer tanker de har om teksten, gis medelever
og laerere innblikk i tolkninger og perspektiv som kan gi grunnlag for
forhandling og kanskje ny forstéelse, ifolge Aase. Laerer ber ha en aktiv
rolle i samtalene, men ikke ha et forhandsbestemt sett med spersmal eller
responser — det er elevenes opplevelser og tolkninger som skal drive
samtalen (Aase, 2005, s. 116). Aase mener at laerer skal initiere og lede
en littereer samtale, men samtidig vere lydher for de innspill som
kommer, kunne improvisere, gd omveier og likevel ha en retning pa
samtalen. Det s@regne ved littereere samtaler er, ifolge Aase, at man
snakker om teksten, altsd «noko som ligg utanfor oss sjelve og vare
roynsler i verda, og som er gitt ei sprakleg form av ein forfattar» (Aase,
2005, s. 110) (jf. ogsa Nicolaysen, 2005, s. 17). A fa til en god samtale
hviler pa ulike vilkar, skriver hun: «Vilkara er knytta til tekstane sjolve,
til personlege eigenskapar og erfaringar hos dei som tar del i samtalen
og til ytre tilheve som paverkar ei elevgruppe i ein bestemt time» (Aase,
2005, s. 109). Den litteraere teksten er altsa ett av vilkarene for & fa i gang
gode samtaler, ifolge Aase, og det ligger ogsa implisitt et vilkar her om
at teksten ma vere av en slik art at den pa en eller annen mate dpner for
tolkning.

I Michael Tengbergs avhandling (2011) Samtalets mojligheter: Om
litteratursamtal ~ och  litteraturreception i  skolan i 10
ungdomsskoleklasser i Sverige far teksten en annen status. Tengberg gar
til det Hultin identifiserer som den tekstolkende samtalen (Hultin, 2006).
Den teksttolkende samtalene har et overordnet formal om & tolke og
analysere tekster, det vil si «att skapa en fordjupad forstaelse for texten
och att uppmana eleverna att verbalisera sina egna tankar, staindpunkter
och tolkningar» (Hultin, 2006) — en samtale som ikke er sa helt ulik den
samtalen Aase Kkaller «litterer samtale». Ifelge Hultin, er den
teksttolkende samtalen fundert i et litteratursyn der litteratur og litteraere
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objekt forstds som «tolkningsbara texter, vilka inbjuder till olika
tolkningary» (Hultin, 2006).

Tengberg finner i sin undersekelse av den teksttolkende samtalen at
tekstene ikke er det samme for alle lesere, men at de er noe som oppstar
pa ulike méter 1 ulike sammenhenger:

Men text syftar ocksé pa den responsforberedande struktur som
under ldsakten &r riktad pa ldsaren och som samtidig utgor det
teckensystem som ldsaren riktar sig mot. I den bemérkelsen
menar jag att texten inte dr gemensam for alla ldsare utan
naganting som uppstar pa olika sitt i olika sammahang och som
svar pa olika ldsarter (Tengberg, 2011, s. 28).

I kapittel 8 diskuterer han de aspekter av teksten som elever og larere
betoner i sine lesninger og samtaler. Nar samtalen om teksten forandrer
seg sa forandres ogsa teksten, skriver Tengberg (2011, s. 238). Han
finner at (lererledede) littereere samtaler gir elevene mulighet til & bli
aktive deltakere i en tolkningsprosess; blant annet fordi de legger til rette
for & la elevene bli oppmerksomme pé andre méater & mote teksten pa enn
sine egne, og de tilegner seg spréaklige ressurser for a snakke om tekst og
resepsjon (Tengberg, 2011, s. 311 f). En sentral didaktisk implikasjon i
Tengbergs forskning, er at «Istillet for att enbart frdga oss vilka texter vi
tycker att elever skall ldsa, bor vi som svensklarare och svenskdidaktiker
frdga oss vilka ldsarter vi vill att undervisningen skall oppmuntra och
utveckla hos eleverna» (Tengberg, 2011, s. 321). Tekstene har altsd
status som noe som oppstar pa ulike mater i ulike sammenhenger og som
svar pa ulike lesemater, og det er lesemdtene som ber gis oppmerksomhet
1 undervisningen.

Peter Kaspersen (2004) benytter en sammenlignende casestudie i sin
avhandling og underseker fortolkningen av den litteraere teksten i det
allmenne gymnasiets danskundervisning. Han dokumenterer hvilken
rolle systemforskjeller spiller for forstielsen av den litterere teksten
bade nar det gjelder forhold mellom litteraturbruk i skolen og forholdet
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mellom elevenes tanker, gruppesamtaler og klassesamtaler. Han finner
at overgangene mellom de forskjellige operasjonsformer er avgjerende
for hvilken retning fortolkningen beveger seg i. Kaspersen peker pa at de
littereere tekstene kan betraktes som estetiske og meningsfylte
reservoarer, hvis potensiale realiseres forskjellig i forskjellige systemer,
som deretter produserer nye tekster (se ogsa Kaspersen, 2012, s. 43 f).

Gunilla Molloy (2002, 2003) underseker metet mellom elev og
skjonnlittereer tekst, hva larerens intensjoner er og hvordan elevene
oppfatter larerens intensjoner med litteraturundervisningen. Molloy
retter oppmerksomheten mot hvordan konflikter pavirker «den sociala
aktivitet som ett litteratursamtal kan vara» (Molloy, 2003, s. 293).
Hennes store materiale er hentet fra fire ungdomsskoleklasser fra fire
ulike skoler. Molloy viser flere eksempler pé at arbeid med litteraturen
etter elevorienterte arbeidsmater bare forsterker de motsetningene og
uenighetene mellom elevene som var der 1 utgangspunktet. Hun ensker i
stedet en aktiv lererrolle, der lerers kjennskap til klassemiljo og
elevenes verden er viktig (Molloy, 2003, s. 294). Tekstene laerer velger
ber «teach the conflict» (Molloy, 2003, s, 294), altsa ta opp i seg
vanskelige tema som opptar klassemiljoet. For Molloy har tekstene status
som noe elevene skal laere av gjennom 4 kjenne igjen seg selv og sine liv
1 tekstene (se f.eks. Molloy, 2003 s. 298). P4 denne méaten argumenterer
Molloy for tekstenes status i trad med Jon Smidts betoning av at laerer
bor legge til rette for at elevene skal oppleve ulike former for subjektiv
relevans 1 undervisningen (Smidt, 1989).

2.3 Teksten som problem

De litteraere samtalene som et hele, er et stort kompleks som kan studeres
med ulike briller, de er kompliserte fenomen. Jeg har loftet frem noen
eksempler pa forskning som fra ulike perspektiv tilskriver de litteraere
tekstene ulik status 1 og for samtalene. I forlengelse av disse eksemplene
som alle betoner de litteraere samtalenes muligheter, er det interessant a
se til Skandinavisk klasseromsforskning som viser at det er vanskelig &
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finne samtaler der elevene forstar de litterere tekstene som helhetlige
ytringer som kaller pa svar (f.eks. Kjelen, 2013; Olin-Scheller, 2007;
Penne, 2012; Skarstein, 2013; Tengberg, 2011; Ulfgard, 2012). En
forutsetning for at det skal oppstd samtaler der elevene foler at det er
meningsfullt & gi The Most Reasonable Answer (Reznitskaya &
Wilkinson, 2017) — er at elevene forholder seg til teksten som et
meningsfullt objekt — eller sagt med Bakhtin; som et subjekt som har noe
a si til leseren (Bakhtin, 2013) (jf. 3.3).

Nar for eksempel Jon Smidt forankrer sitt litteraturarbeid i ideen om at
elevene skal oppleve subjektiv relevans (Smidt, 1989, s. 245 ff), kan det
forstds som et uttrykk for et enske om & skape engasjement — & skape
situasjoner der elevene opplever at det er meningsfullt & forholde seg til
tekstene. Pa tilsvarende mate kan vi forstd Molloys betoning om at laerer
bor ha kjennskap til klassemiljoet og elevenes verden nar de velger
tekster elevene skal arbeide med (Molloy, 2003). Larerens oppgave i
dette bildet er & tilrettelegge — eller didaktisere (Ongstad, 1999) —
litteraturarbeidet slik at det treffer elevene. Denne forstaelsen av
didaktisk tilrettelegging av litteraturarbeidet som en mate & komme
elevenes erfaringsverden i mate pa, er framtredende 1 litteraturdidaktisk
forskning (f.eks. Hansen, 1986, s. 55; Hennig, 2017; Malmgren, 1986;
Molloy, 2002, 2003, 2007; Rosenblatt, 1995, s. 69; Skardhamar, 2011;
Smidt, 1989, 2009; Svensson, 1988).

Det finnes imidlertid ogséd en annen linje 1 litteraturdidaktisk forskning,
med rotter tilbake til I.A. Richards (1929) og hans enske om & styre
studentene inn i teksten forstatt som helhetlig meningsunivers. Richards
kan sies & vare blant nykritikkens «founding fathers», som har hatt og
fremdeles har stor innflytelse pa litteraturundervisningen i skolen.
Analysepraksiser 1 skolen som har retter i nykritikken har i sin mest
mekaniske form blitt beskyldt for & fore til leererstyrt tradering av ferdige
analyser og mot en metodisk formalisme som kan resultere i
avkryssingsskjema. En slik mekanisk praksis loftes ofte fram som
motstykke til og en motivering for en mer -elevorientert
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litteraturdidaktikk (se f.eks. Rednes, 2014). N& vil jeg lofte fram
forskning som deler min kjerneinteresse, nemlig hvordan teksten forstétt
som faglig relevant problem kan vere en mate & imetekomme
litteraturfaglige kjerneverdier som engasjement forankret i det faglige pé
tvers av skole og forskning og pa tvers av de to didaktiske linjene som
presentert ovenfor.

Forholdet mellom tekst og leser har vert et sentralt spersmal i hele
litteraturdidaktikkens relativt korte historie som forskningsfelt. Det er
ikke uvanlig & betrakte I. A. Richards og hans Practical Critisism (1929)
som en av litteraturdidaktikkens viktige premissleveranderer.
Nerlesing, eller nykritikkens historie, er kanskje enda oftere forbundet
med Richards, som nevnt ovenfor. Arsaken til det er, ifolge den britiske
litteraturviteren Joseph North, at Richards retter oppmerksomheten mot
sma deler av spraket i korte lyriske dikt pa en mate som ledet direkte til
nykritikkens betoning av «the poem in itselt» og dermed en avvisning av
analyser av historiske og politiske kontekster (North, 2013, s. 142). Det
som sjeldnere historisk sett har blitt vektlagt og anerkjent, folge North,
er at Richards metodologiske innovasjon var fundert i og muliggjort
gjennom hans tidligere teoretiske nybrottsverk som ryddet opp i gamle
estetiske teorier (f.eks. Odgen & Richards, 1989; Richards, 1924;
Richards, Odgen, & Wood, 1948). Denne opprydningen kan betraktes
som et svar pa spersmalet om hva vi skal med litteraturen. Den mest
opplagte og kanskje enkleste médten 4 se hva Richards svarer pa det
spersmaélet, finner vi 1 Principles of Literary Criticism (1924) der det
argumenteres for at det viktigste mélet med & arbeide med litteratur, er
litteraturens estetiske potensial. Med «estetisk» mener Richards ikke
litteraturens «iboende» skjennhet og at dette er et mal i seg selv — han
bruker mye plass pa a angripe Kant og den filosofisk estetiske
tradisjonen — men argumenterer i stedet for en estetikk som handler om
litteraturens mulighet til & veere et middel der leseren kan utvikle sine
nyttige, mer praktiske evner (jf. North, 2013, s. 143). Slik skriver
Richards 1 Practical Criticism (1929): «It is less important to like ‘good’
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poetry and dislike ‘bad’, than to be able to use them both as a means of
ordering our minds» (Richards, 1929, s. 327 - min utheving). I trdd med
Richards argumentasjon kan arbeid med litteratur vaere en méte &
forbedre og utvikle menneskers tankekraft pa. Var intellektuelle kraft
tjenestegjor som et middel til & romme tankene vére, den utpeker og
speiler de ting vi tenker pa (jf. ogsa Hansson, 1959, s. 38). Ifelge North
var det pad grunnlag av en slik estetisk tenkning — en tenkning som
betrakter estetikk som en instrumentalistisk modalitet og ikke et endelig
maél, at Richards begynte a utvikle narlesingspraksisen (North, 2013, s.
143). Det Richards betoner er at estetikk handler om «jordslige» forhold
som for eksempel behov vi har for & segke etter fakta, etter forbindelser
og sammenhenger og etter kunnskap; at vi vil vite noe og finne ut av ting.
Ifolge North, er Richards teoretiske prosjekt & flytte det estetiske
prosjektet ut av «the Kantian loop of self-sufficiency and redundancy
and instead to put it back into contact with the material concerns of life»
(North, 2013, s. 145).

Det viktigste bidraget Richards har til litteraturdidaktikken og som
kanskje kan sies & vare selve opphavet til litteraturdidaktikken som
faglig disiplin, kan tilskrives boka Practical Criticism (1929). Her
utforer han sine beromte eksperiment med sine studenter i engelsk, der
han ber dem skrive kommentarer til ulike dikt — dikt som han har fjernet
all kontekst fra (forfatter, arstall). Han kontekstualiserer ikke diktene pa
noen mate for studentene pa forhand. En slik tilneerming har nykritikken
tatt opp 1 seg, men kanskje brukt noe reduserende, mener North. For der
nykritikken argumenterer for verdien av 4 avvise all kontekst som et mél
for & hylle teksten i seg selv, er kontekst faktisk avgjerende for Richards.
Men den viktigste konteksten er leseren. Malet til Richards var ikke &
strippe tekster fra konteksten for & oppmuntre til en narlesing av litteraert
sprak «i seg selvy», men for & finne den mest presise maten 4 optimalisere
en produktiv relasjon med teksten og resepsjonskonteksten (North, 2013,
s. 147).
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Nar Gunnar Hansson (1959) tar utgangspunkt i Richards metode i sin
studie Dikten och Lasaren 30 ar senere har store deler av det som skrives
I litteraturvitenskapen Richards’ teorier som omdreiingspunkt (jf.
Hansson, 1959, s. 37 f). Hansson henter inspirasjon fra Richards og retter
oppmerksomheten mot leseren — Hansson innleder en bglge av nettopp
leserorientert litteraturdidaktisk forskning i Sverige og resten av Norden
(Kaspersen, 2012, s. 63 f). Ifglge Peter Kaspersen kan Hansson sies a
veere en sentral skikkelse for den litteraturdidaktisk vendingen fra
tekstbaserte posisjoner mot leserbaserte posisjoner (Kaspersen, 2012, s.
63). Kaspersen skiller de leserbaserte posisjonene i tre varianter;
elevorientering, kompetanseorientering og kognitiv  didaktikk.
Elevorientering betad en endring i legitimering av undervisningen, der
man utvidet betydning av elevenes erfaring, @nsket starre elevaktivitet
0g vendte seg mot barn- og ungdomslitteratur. Den pedagogiske gruppen
i Lund (som nevnt innledningsvis) kan ses i lys av denne orienteringen.
Dette feltet har hatt sine kontroverser, skriver Kaspersen, serlig knyttet
til hvordan man skulle forholde seg til elevenes tekstforstaelse (jf.
Hetmar, 1996; Sgrensen, 2001; Steffensen, 2005 - her sitert fra
Kaspersen, 2012, s. 64). Kompetanseorientering fulgte etter PISA-
malingens start i 2001 og fikk et pragmatisk preg, ifalge Kaspersen, fordi
det viste seg a veere vanskeligere a beskrive litteraturundervisningens
kompetanser enn for eksempel matematikk-kompetanser. Senere kom
kognisjonsforskningen som overskrider skillet mellom forfatter og leser
(som posisjon), for her skaper bade forfatter og leser «mening gennem
manipulation og leg med kognitive, affektive og kulturelle skemaer»
(Kaspersen, 2012, s. 64).

Den mellomposisjonen som jeg tolker at Richards tok til orde for vil jeg
med utgangspunkt i Kaspersen gjennomgang, hevde at i liten grad er
forfulgt. Richards tanker ble tatt opp av nykritikken og parallelt ser vi
framvekst av resepsjonsestetikk og reader-response-teori (f.eks. Holland,
Fish, Iser, Rosenblatt, Eco, Ricoeur, Barthes) innenfor litteraturteorien.
| litteraturdidaktisk forskning blir de tatt opp av Gunnar Hansson og
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resulterer 1 ulike varianter av leserbaserte posisjoner. Bade i
litteraturteorien og 1 litteraturdidaktisk forskning kan vi altsa se en
okende interesse for /eseren. I dette bildet er det interessant & se en slags
«return of Rosenblatt og Judith Langer» i seneste tids litteraturdidaktiske
forskning (f.eks. Hennig, 2017; Kjelen, 2013; Michelsen, Gourvennec,
Skaftun, & Senneland, 2018; Penne, 2013b, 2012; Rerbech, 2017).
Louise Rosenblatts transaksjonsteori, som Judith Langer legger seg tett
opptil, er muligens de posisjonene som befinner seg nermest Richards’.
Forbindelsen mellom Rosenblatt og Langer er blitt ngye gjort rede for av
flere forskere (b.l.a. Gourvennec, 2017, s. 19 f; Skaftun, 2009, s. 80 f). I
denne sammenhengen skal vi se litt nermere Rosenblatts beskrivelse av
estetisk lesing og underseke hvor nar beslektet det er med Richards’
estetikk pa veien mot min posisjon og teksten som problem.

Rosenblatt argumenterer for at det oppstdr mening nar tekst og leser
motes gjennom en gjensidig overferingsprosess, en transaksjon
(Rosenblatt, 1978, s. 11). Denne meningen er en tredje instans som ikke
er identisk med verken leseren eller teksten, hun kaller den the poem
(Rosenblatt, 1978). I estetisk lesing er leserens primere formaél fullendt
under lesehandlingen nar oppmerksomheten rettes mot det som oppleves
mens vi leser; det vi feler, tenker, ser for oss og det vi lurer pa. En leser
som inntar en estetisk posisjon retter altsd oppmerksomheten

[w]ith what happens during the actual reading event [...] he also
pays attention to the associations, feelings, attitudes, and ideas
that these words and their referents arouse within him [...]. In
aesthetic reading, the reader’s attention is centred directly on
what he is living through during his relationship with that
particular text (Rosenblatt, 1978, s. 24 1).

De individuelle responsene pa tekstene er utgangspunktet for Rosenblatt,
for hver gang vi leser vil var egen erfaringshorisont virke inn pd hvordan
vi leser teksten — hvordan transaksjonen som foregdr mellom oss og
tegnene forer til at vi skaper forestillingsverdener. Denne utvikler seg
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kontinuerlig, ettersom vi far mer og mer informasjon. Denne maten a lese
pa — den estetiske lesematen — skiller seg fra annen type (efferent) lesing,
mener hun:

The predominantly efferent reader focuses attention on public
meaning, abstracting what is to be retained after the reading — to
be recalled, paraphrased, acted on, analysed. In aesthetic reading,
the reader’s selective attention is focused primarily on what is
being personally lived through, cognitively and affectively,
during the reader event (Rosenblatt, 1985, s. 101 f).

Richards betoner ikke et slikt skille mellom lesemater, men er i stedet
opptatt av & understreke at det a lese litteratur, ikke ber betraktes som
fundamentalt forskjellig fra alt det andre vi beskjeftiger oss med i livet:

When we look at a picture, or read a poem, or listen to music, we
are not doing something quite unlike what we were doing on our
way to the gallery or when we dressed in the morning. The
fashion in which the experience is caused in us is different, and
as a rule the experience is more complex and, if we are successful,
more unified. But our activity is not of a fundamentally different
kind. To assume that it is, puts difficulties in the way of
describing and explaining it, which are unnecessary and which
no one has yet succeeded in overcoming (Richards, 1924, s. 12,
sit. fra North, 2013, s. 144).

Vi ser at det er en noe ulik forstaelse i estetikk, eller estetisk lesing hos
Rosenblatt og Richards. Der vi med Rosenblatt kan se at leseprosessene
1 mote med litteratur skiller seg fra annen type lesing og som konsekvens
bor litteraturundervisningen ogsd handle om & etablere en fiktiv
forforstéelse hos elevene (som understreket av Penne, 2013, s. 47),
motsetter Richards seg ideen om at & lese litteratur skiller seg
fundamentalt fra andre aktiviteter.
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Ogsé nar det gjelder innramming av litteraturundervisningen finner vi
ulikheter mellom dem. Rosenblatt henviser til Richards’ eksperimenter i
boka Literature as Exploration (1985) og mener at Richards’ studenter
ble tvunget til & basere kommentarene sine pd sine umiddelbare
reaksjoner og dermed var de «[at] the mercy of persona obsessions,
chance associations, and irrelevant conventional opinions about poetry
[...]» (Rosenblatt, 1995, s. 61). For Rosenblatt handler
litteraturundervisningen noe forenklet sagt, om & utvikle elevene sin evne
til & lese litteratur som litteratur. For Richards handler det om (her sitert
fra North) «[d]eveloping a method for the training of skills, aptitudes and
sensitivities of the broadest and most general, as well as most unreliable,
tenuous, intuitive and idiosyncratic kinds» (North, 2013, s. 146).

En annen tilsynelatende forskjell mellom Rosenblatt og Richards er at
der Richards lar teksten vare utgangspunkt for elevens respons — som
senere loftes frem som sentral — ensker Rosenblatt & la elevens antatte
behov, interesser og kompetanser vare styrende for hvilke tekster de skal
arbeide med. Man mé ha kjennskap til studentene skriver hun; for dersom
spraket, settingen, temaet eller situasjonen er «all too alien, even a great
work will fail. All doors to it are shut.» (Rosenblatt, 1995, s. 69). Det ber
altsd velges beker som har en eller annen forbindelse til den unge
leserens fortid eller ndtid. Man ber forsta unges erfaringsverden, behov
og konflikter og anerkjenne alle forhold i deres personlige og sosiale
bakgrunn som kan gjere noen beker serlig «[i|nteresting and
illuminatingy, skriver hun (Rosenblatt, 1995, s. 69).

Denne betoningen av kjennskap til elevenes erfaringsverden nar det skal
velges tekster 1 undervisningen kan tolkes som uttrykk for et enske om &
skape fruktbare situasjoner der elevene opplever det som meningsfullt &
forholde seg aktivt til tekstene. I denne tanken ligger det ogsa implisitt
en forestilling om at alle tekster ikke oppleves som like meningsfulle
eller relevante, og at om vi skal lykkes i & etablere kontakt mellom tekst
og leser er ikke alle tekster like godt egnet. Fra denne studiens perspektiv
kan et slikt stasted by pa utfordringer. Det kan vare vanskelig & vite
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akkurat hva som treffer eller engasjerer hver enkelt elev i hver enkelt
situasjon. | tillegg kan vi i undervisningen risikere a frarave elevene
moter med tekster som kan vekke engasjement og skape interesser for
tanker og spersmél som ikke var der 1 utgangspunktet. Dersom vi i stedet
ser for oss at all litteratur pd en eller annen méte er en del av en
menneskelig erfaringsverden — den er et tredje (Nicolaysen, 2005, s. 18),
ekskluderer vi ingen tekster. I samtaler om litteratur kan «[d]et finnast ei
erkjennig av at i denne erfaringa av a vere forskjellig, s& finst der ogsa
noko som kan anerkjennast som eit felles samtaleemne» (Nicolaysen,
2005, s. 18).

I denne studien tar jeg med meg ideen fra Richards’ eksperiment om &
sette teksten i sentrum som utgangspunkt for & oppeve elevenes
tankekraft og dermed et perspektiv som er i trdd med Richards’ estetikk.
To litteraturdidaktiske studier fra nyere tid har vert serlig inspirerende
for den statusen teksten har 1 min didaktiske innramming. Den forste er
Martin Block Johansens (2015) studie hvor han studerer en dansk
6.klasse som har mett sdkalt kompleks barnelitteratur med stort
engasjement, men som «gjennomskuer» et didaktisk opplegg og mister
gnisten. Johansen oppfordrer laereren til & la elevene fa mate tekster som
normalt utgrenses fra litteraturundervisningen, tekster som tilherer den
voksne leserens tekstverden. Han viser hvordan interessen vekkes opp
igjen nar de — litt improvisert og eksperimentelt — utfordres til & lese
tekster som ikke primeert retter seg mot barn, blant annet Kafkas «Foran
loven» (2000a).

Den andre er Aslaug Fodstad Gourvennecs studie (2017) som undersgker
litteraturfaglig praksis hos heytpresterende elever 1 videregaende skole.
Gourvennec utforsker og underseker praksisen gjennom analyser av
gruppesamtaler der elevene snakker om dikt der de er i starten av forste
skolear pa videregéende skole, og gjennom analyse av retrospektive
gruppeintervju med avgangselevene fra de samme klassene. Hun viser
hvordan elevene forstir og verdsetter tekstarbeidet som del av
norskfaget, og mer spesifikt at dette arbeidet oppleves som meningsfullt
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nar det rammes inn som meningsfull problemlgsning med rom for
elevenes selvstendige og kollektive bidrag. Nér elevene i Gourvennecs
studie beskriver hvordan de forstdr den litteraturfaglige praksisen,
handler det ogsd om at de littereere tekstene apner for flere tolkninger.
Dette potensialet for tolkningsmangfold ser elevene som en invitasjon til
a engasjere seg i tekstene. [ avhandlingens siste artikkel, Litteraturfaglig
praksis: Avgangselevers retrospektive blikk pa arbeid med littercere
tekster i videregdende skole (Gourvennec, 2016b), forteller elevene at
noe av det de setter mest pris pa ved litteraturundervisningen i skolen er
a fa lov & bryne seg pa faglige utfordringer — nér de far lov & jobbe med
krevende tekster over lang tid og opplever at de klarer a trenge inn 1
teksten.

Béade Johansens og Gourvennecs studie indikerer at det er faglige
utfordringer som verdsettes og skaper engasjement i undervisningen.
Funnene fra Gourvennecs studie impliserer at elevene forbinder arbeid
med krevende tekster som faglig arbeid. Det som min studie gjor er 4
anlegge et perspektiv der tekster i morsmélsfaget forstds som fagets
studieobjekt, og dermed som faglige problem. Det undersgkes videre om
det er tiltrekningskraft eller engasjementspotensial i faglig praksis
(Gourvennec, 2017) ogsé utover det man fant hos heytpresterende eller
motiverte elever (Johansen, 2015; Gourvennec, 2017).

Ved a gi teksten status som et faglig problem og sette den i sentrum for
elevenes arbeid og respons, far vi kunnskap om elevene verdsetter fagets
studieobjekt og hvordan de eventuelt signaliserer verdsetting. Dersom
engasjement er knyttet til det faglige (tekstene), vil forskningen kunne
bidra til diskusjonen om hvordan vi kan forstd faglighet i
litteraturdidaktikken. A sette teksten i sentrum for elevenes arbeid kan,
ifelge implikasjoner fra forskningen til Johansen og Gourvennec, vare
en didaktisk ressurs som er blitt lite utnyttet. Dersom teksten plasseres
som utgangspunkt for elevenes arbeid, vil det ogsa gi indikasjon om
hvilke responser elever trenger fra larer i etterkant. A vite hva elevene
trenger stotte til kan vare vanskelig — pd samme méte som det er
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vanskelig & vite hva som engasjerer hver enkelt elev. Ved 4 la elevene
forst f& komme 1 berering med problemene, ved 4 la dem oppdage dem
og erfare dem, ligger forholdene til rette for at leerer fir nyttig kunnskap
om hva som kan tas opp i plenumgjennomgang. Kunnskap om elevenes
respons kan ogsa apne for utvekslinger mellom litteraturforskning og
fagdidaktisk forskning.
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3 Teoretiske forstaelsesrammer

I denne studien der jeg betrakter den litterere teksten som et faglig
problem og seker kunnskap om elevene verdsetter arbeid med faglige
problem, er ulike teoretiske perspektiv anlagt for & forseke & sette ord pa
det som finner sted i motet mellom leser og tekst.

Jeg forstar teori og praksis som gjensidig avhengige av hverandre — som
kron og mynt, og tilslutter meg forskningslitteratur som betrakter
teoretiske ideer og prinsipper som noe som gjor det mulig for oss & se
den empiriske verden og a strukturere var oppfatning av den. Videre
forstdr jeg empiri som sentralt for & kunne utdype og forklare teoretiske
prinsipper (jf. f.eks. Nicolaysen, 1999; Ragin & Becker, 1992). I studien
er det analysearbeidet som presser frem behovet for begreper for a
beskrive eller forklare det fenomenet jeg er interessert i. I dette kapittelet
presenterer jeg mine teoretiske forstaelsesrammer og sentrale begreper
som har blitt styrende for analysene.

3.1 Vitenskapsteoretisk posisjon

Jeg inntar en vitenskapsteoretisk posisjon der jeg anser var deltakelse 1
verden som avgjerende for maten vi skaffer oss kunnskap om
menneskeverden pa. Et slikt  kunnskapssyn kan  kalles
transaksjonsepistemologisk (se f.eks. Biesta, 2013, s. 493 ff). Kunnskap
om verden sekes gjennom & underseke forholdet mellom (vare)
handlinger og (deres) konsekvenser. Denne posisjonen skiller seg fra det
John Dewey kaller «Spectator Theory of Knowledge» (Dewey, 1929,
1930), der man betrakter virkeligheten som noe «der ute», eller noe
«uforstyrrety som vi som passive tilskuere kan kjenne til eller vite noe
om. Fra denne posisjonen er dermed ikke intervensjoner og eksperiment
en forstyrrelse av virkeligheten — verden er allerede forstyrret, kunne
man kanskje si — der tilgang til kunnskap om menneskeverden sokes
giennom & underseke interaksjonene mellom deltakerne. Min
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erkjennelsesinteresse er ikke utelukkende rettet mot a pavirke praksis ei
heller ene og alene mot & forsta praksis. Mellom den rene intervensjonen
og den rene forstielsen som interesse finnes det flere posisjoner som har
det til felles at de er praktisk innrettet mot & prove ut ideer og konkrete
undervisningsdesign i praksis (jf. f.eks. Barab & Squire, 2004; Reinking
& Bradley, 2007). Min kan muligens forstds knyttet til en kritisk
interesse, som er rettet mot & underseke om det som synes & vere
nedvendige forutsetninger eller vilkar 1 litteraturundervisningen
nedvendigvis er det — uten & hevde at méten det gjores pa i denne studien
bygger pa en dypere forstaelse eller en mer sannferdig kunnskap enn
andre studier. Det avgjerende punktet fra mitt perspektiv og min
forskningsinteresse er & underseke motivasjonskraften 1 & la elevene
mote tekster som ikke uten videre er fullt ut forstdelige, innenfor en
ramme med minst mulig didaktiske feringer for lesing og samtale.
Ettersom dette ikke er en utbredt praksis i skolen, sd inneberer dette &
underseke om ting kan vere annerledes — og i s fall vise at de kan vere
det — som ikke er & hevde at dette alternativet nedvendigvis er bedre
(f.eks. Biesta, 2003, s. 74 f).

Jeg sgker kunnskap om interaksjon mellom mennesker og tekster i denne
avhandlingen og anerkjenner egen rolle og deltakelse i
kommunikasjonssituasjonene jeg undersgker. Nér jeg vender meg mot
den intrikate situerte interaksjonen mellom tekst og lesere 1
gruppesamtaler, forstar jeg det innenfor
sosiokulturelle forstdelsesrammer som Lev Vygotskijs teori om
utviklingen av spraklig tenkning (Vygotsky, 1978, 2012) og Mikhail
Bakhtins dialogisme (Bakhtin, 1981, 1984, 1990, 2013).

3.2 Spraklig tenkning i det sosiale rommet

Vygotskij (1896-1934) var opptatt av & forstd sammenhengen mellom
tenkning og tale. I boken med tittelen Thought and Language (Vygotskij,
2012), fremhever han hvordan psykologien for ham har behandlet de to
storrelsene hver for seg og dermed oversett ssmmenhengen mellom dem.
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Vygotskijs bidrag er en teori om tenkning ved hjelp av spraklige
redskaper som utvikles i individet med utgangspunkt i det sosiale rom.
Den spraklige tenkningen er dermed mediert i dobbel forstand (Bréten,
1996, s. 22): Spraklig tenkning innebarer betydningsproduksjon ved
hjelp av ord forstatt som redskaper (semiotisk mediering) og individet
utvikler evnen til & bruke spraket til 4 tenke med gjennom sosial
interaksjon (sosial mediering). Til forskjell fra sine samtidige psykologer
beskrev Vygotskij dermed utvikling som en internalisering av sosiale
prosesser heller enn som sosialisering av individet. Pa dette grunnlaget
argumenterte Vygotskij for at ved & studere barns sprakutvikling, kunne
han faktisk studere utviklingen av bevissthet og tankeprosesser. Det
betyr at om man er interessert i hvordan elevene tenker om verden rundt
seg, kan man underseke hvordan de snakker og kommuniserer om
verden.

Vygotskij beskriver barns sprikutvikling som en dialektisk bevegelse i
flere steg i boken Thought and Language. Av sarlig betydning i denne
studiens sammenheng er kapittel 6, hvor han behandler skolekonteksten
og metet mellom det han kaller spontane begreper og vitenskapelige
begreper. Spontane begreper er begreper som tilegnes gjennom erfaring
og er knyttet til hverdagsspriket, mens vitenskapelige begreper forst
tilleres gjennom undervisning og kunnskapsinnleringer. I skolen mates
elevenes hverdagssprak og et mer abstrakt sprdk med begreper og
definisjoner. Elevens hverdagssprédk og erfaringer fra ulike domener
kommer 1 skolesammenheng i1 berering med fagspesifikt sprék og
fagspesifikke erfaringer. I samtaler for eksempel, far elevene anledning
til & fylle det fagspesifikke spriket med egne erfaringer, og slik utvides
forstéelsen bade av de konkret erfaringene og av de abstrakte begrepene.
Vygotskij beskriver dette metaforisk som at de dagligdagse begrepene
baner seg vei oppover, samtidig som de baner veien for de vitenskapelige
begrepene og utviklingen av dem nedover. Samtidig vil vitenskapelige
begreper strukturere for den oppadgiende utviklingen av elevenes
spontane begreper i retning av bevisst og viljestyrt bruk av dem:
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«Scientific concepts grow downward through spontaneous concepts;
spontaneous concepts grow upward through scientific concepts.»
(Vygotskij, 2012, s. 285).

Rommet mellom det som er erfart, spontant og uordnet pa den ene siden
og abstrakte begreper som kan ordne erfaringen pa den andre siden,
kaller Yygotskij for «the proximal zone of developement» — den
nermeste  utviklingssonen (f.eks. Vygotsky, 1978, s. 86).
Utviklingssonen er allerede i utgangspunktet et sosialt handlingsrom,
hvor den lerende fér hjelp fra en «more capable peer» eller en lerer. Det
er i samspillet mellom det elevene kan fra for og det de kan fa til med litt
hjelp at wutvikling skjer, ifelge Vygotskij. Den proksimale
utviklingssonen er pd denne maten knyttet til spenning mellom det
eleven kan og det eleven ikke kan fa til pa egenhand. Dette betyr at
oppgaver og problemer som elevene skal arbeide med i undervisningen
ma vere vanskelige nok. Betydningen av spenning knyttet til det eleven
kan fra for og oppgaver som eleven ikke klarer 4 lose pd egenhand, er
helt nedvendig for den proksimale utviklingssonen: «In offering the
child problems he was able to handle without help, this method failed to
utilize the zone of proximal development and to lead the child to what he
could not yet do.» (Vygotsky, 2012, s. 280). Dersom problemene ikke er
vanskelige nok, dersom instruksjon og oppgaver er orientert mot barnets
svakheter, risikerer man a oppmuntre barnet til & forbli «[a]t the
preschool stage of development» (Vygotsky, 2012, s. 280).

En sentral komponent i avhandlingens didaktiske innramming er at
problemet skal vaere vanskelig nok for & skape den nedvendige
spenningen for alle elevene. Den dpne instruksjonen legger ogsa til rette
for & skape et potensielt spenningsmoment — den gir elevene noe, men
ikke mye & styre etter. Nar elevene meoter den vanskelige oppgaven og
hverandre i gruppene, vil spenningen kunne fore til bade sosial og faglig
risiko. Samtidig vil risikoen sannsynligvis ikke veere uhéndterbar, siden
elevene sammen meter oppgaven pa like vilkar.
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Vygotskij er sparsommelig med eksempler og studier utover
eksperimentelle betingelser. I sosiokulturell skoleforskning er det
etablert en tradisjon for & betrakte Mikhail Bakhtins dialogtenkning som
dypt kompatibel med Vygstskijs teorier i1 trdd med James Wertsch sin
sammenskriving av de to i sin sosiokulturelle tilnaerming til menneskelig
bevissthet (Wertsch, 1991). Vygotskij og Bakhtin har begge det levende
ordet som utgangspunkt. Der Vygotskij beskriver ordets vei fra det
sosiale rommet til individets bruk av indre tale, har Bakhtin det levende
ordet som utgangspunkt for & studere relasjoner mellom stemmer i det
sosiale rommet med dialogen som forstaelsesmodell.

3.3 Dialogen som forstaelsesmodell

Mikhail Bakhtin (1895-1975) var 1 store deler av forfatterskapet sitt
opptatt av litteraturstudier, og da ferst og fremst romanen som sjanger.
Ikke desto mindre har ideene hans og mange av begrepene hans inspirert
en rekke andre fagfelt, deriblant pedagogikk og utdanningsforskning.
Det gjelder sarlig de tekstene der han mest eksplisitt utforsker dialogiske
relasjoner mellom forfatter og helt og mellom litterare personer (f.eks.
Bakhtin, 1990). I tillegg er essayet hans om Speech Genres (Bakhtin,
2013), hvor han utmynter en mer generell teori om det levende ordet,
eller ytringen, med referanse til livet utenfor romantekstene, et sentralt
orienteringspunkt i dialogisk orientert utdanningsforskning.

Termen dialog opptrer i ulike betydninger — eller pa ulike betydningsniva
— hos Bakhtin (Morson & Emerson, 1990, s. 130 ff). Dialog er for det
forste en modell for 4 forstd verden og sannhet hos Bakhtin. Den
uendelige utvekslingen av replikker i den store dialogen som strekker seg
fra tidenes morgen og inn i en uavsluttet framtid minner om at siste ord
aldri kan vere sagt, og at vi hvert gyeblikk i livet vart befinner oss i en
hendelse som er apen mot framtiden. Denne situasjonen er felles for alle
mennesker, samtidig som den ogsé peker mot en helt unik posisjon her
og nd som bare kan fylles av den enkelte. Den enkelte skaper mening 1
verden ved & samle flyten i uensartede elementer til meningsfulle
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helheter. Som deltakere i kommunikasjonssituasjoner kan vi i kraft av
var unike posisjon sanse komplekse, diskursive interaksjoner som
helhetlige fenomen. | klasserommet, for eksempel, nar jeg som delvis
utenforstaende blir vitne til eller utsatt for samspillet mellom tekst og
lesere, sa har jeg det privilegiet & danne meg et helhetsinntrykk av
situasjonen. Teorier om helhetskonsepsjoner finnes blant annet i
Bakhtins tidlige filosofiske essayer, der han undersgker hvordan
relasjonen mellom levende subjekter blir organisert i kategorier som
«jeg» og «du» eller «jeg» og «andre» (Bakhtin, 1990). Hvordan jeget ser
verden, er alltid formet gjennom optikken av jegets «unigueness»
(Bakhtin, 1990, s. 22 ff). | kraft av & vaere seg selv kan jeget se den andre
pa en mate han ikke kan se seg selv. I alle gyeblikk, «at any given time»,
har jeget mulighet til & oppfatte, kontemplere, komplekse starrelser som
avgrensende helheter med mening og form, noe Bakhtin kaller estetisk
helhetsdannelse (Bakhtin, 1990, s. 24).

Med dialogen som forstaelsesramme, betyr dette at alle innehar en
svarende posisjon i verden og hvordan vi svarer er til syvende og sist vart
ansvar. Bakhtin spiller aktivt pd denne sammenhengen mellom det &
svare og det & ha an-svar (Morson & Emerson, 1990, s. 76), hvor vi rives
mellom & orientere oss mot den apne og usikre framtiden eller & sgke
tilflukt i det som allerede er sagt og gjort. Bakhtin illustrerer spenningen
mellom den trygge orden og dpenhetens potensielle kaos med en
sammenlikning med forholdet mellom sentrifugalkraften og
sentripetalkraften knyttet til et roterende legeme (Morson & Emerson,
1990, s. 30 ff). Sentripetalkraften er helt avgjerende for a opprettholde
bevegelsen, men blir denne kraften for sterk, stanser bevegelsen opp.
Omvendt, for mye av sentrifugalkraften innebarer at bevegelsen
fortsetter utover og bort fra omdreiningspunktet. | kulturen og i var
spraklige verden viser slike krefter seg som en tendens til monologisk
finalisering og dialogisk dpenhet. Metaforen med sentrifugal- og
sentripetalkraften forteller oss at begge er ngdvendige, og at de to
kreftene utfyller hverandre (jf. Skaftun, 2002).

38



Teoretiske forstdaelsesrammer

De to neste betydningene ordet dialog opptrer i, er begge knyttet til
spraket og hvordan vi mennesker lever livene vare 1 spraklige rom.
Ordene 1 spraket kommer til oss som allerede brukt, noe som gjor at det
vi sier alltid vil trekke med seg spor av andre stemmer og andre
situasjoner der ordet har blitt brukt. En ytring vil dermed nedvendigvis
ha preg av a vaere et svar pd tidligere ytringer, og som ytring vil det ogsa
vare rettet mot framtidige svar. Denne strukturen er gitt av det forholdet
at ordene i spriket har tre eiere; som et ord i et sprdk som ikke tilherer
noen (delvis sprakets ord), som den andres ord som tilherer en annen
(delvis den andres), og som mitt ord fordi jeg forholder meg til det i en
bestemt situasjon der jeg har en plan med talen (delvis mitt) (Bakhtin,
2013, s. 88). De viser til referensielt innhold pd en mate som kan
beskrives 1 ordbeker pd en objektiv mate, og jeg kan bruke dem til &
uttrykke det jeg vil si. Men andres bruksmater vil nedvendigvis folge
med og bidrar til at alle ytringer i utgangspunktet rommer flere stemmer.
Nér Bakhtin setter ordet dialogisk i opposisjon til monologisk, sé er det
knyttet til hva som er malet med ytringen — hvordan den talende
forholder seg til andre stemmer. Den talende kan seke mot & dempe eller
fjerne spor av andre stemmer, eller pa ulike mater ga 1 dialog med dem.
En slik spenning mellom perspektiver er lettest & se og beskrive i en
konkret replikkveksling mellom ulike personer, men ogsa innenfor en og
samme ytring kan det forekomme slike diskursive relasjoner mellom
stemmer. Den polyfone romanen, slik Bakhtin analyserer den (Bakhtin,
1984), er kjennetegnet ved nettopp diskursive relasjoner mellom forfatter
og helt, og mellom helten og andre personer innenfor rammen av
romanen som enhetlig ytring.

De to betydningene av dialog og dialogisk — den inklusive, som sier at
all sprékbruk er dialogisk, og den eksklusive, som sier at sprakbruk er
mer eller mindre dialogisk (Skaftun, 2002, s. 147 ff) — motsier ikke
hverandre sa lenge vi er tydelige pd hvilke nivd vi sikter til. Pa alle
nivdene finner vi igjen dynamikken mellom respons og det Bakhtin
kaller addressivitet (Bakhtin, 2013, s. 95). Som mennesker befinner vi
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oss alltid 1 en posisjon der vi svarer pa «henvendelser» fra fortiden, og
selv henvender vi oss til framtidige svar — metaforisk og i konkrete
samtaler — og innenfor ytringene vére kan vi finne igjen en liknende
dynamikk mellom ulike stemmer. Vi forholder oss til andre mennesker
og ikke minst forholder vi oss til tekster, som «in the final analysis» setter
oss 1 forbindelse med den menneskelige stemmen (Bakhtin, 1981, s. 252
f). Denne forstdelsen av tekster som subjekter heller enn som
«stemmelose ting» (Bakhtin, 2013, s. 107) stér sentralt i tenkningen til
Bakhtin.

Bakhtins forstéelse av tekster som levende ytringer som kaller pa var
kreative forstdelse (Bakhtin, 2013, s. 7,143), ligger til grunn nér jeg
snakker om tekstenes addressivitet (i artikkel III). Gruppesamtaler om
litteratur i skolen er komplekse situasjoner hvor elevene kan forholde seg
til mange aspekter av denne situasjonen. Samtalene er allerede i
utgangspunktet dialogiske hendelser hvor mange stemmer motes og
brytes. Elevenes skolesituasjon, den konkrete aktiviteten,
klasseromskulturen, det sosiale samspillet mellom elevene og teksten —
alle disse elementene kan spores som stemmer som gver innflytelse i det
som skjer. Ambisjonen med min didaktiske innramming har vert & legge
best mulig til rette for at elevene skal oppfatte at tekstene — som faglig
relevante problemer — inviterer dem til & komme med sine svar. Det er
ingen selvfolge. Elevene kan forholde seg til faget, tekstene, hverandre,
situasjonen og oppgaven pa mange vis, med ulike intensjoner.

Bakhtins dialogisme® representerer en helhetlig forstaelsesramme for
min tilnerming til littereere gruppesamtaler blant ungdomsskoleelever.
Jeg forstdr samtalesituasjonen som en apen hendelse hvor elevene
inviteres til & forholde seg svarende til den teksten de leser, og pa den
méten kaste seg inn i en form for risikofylt &penhet; risiko er da forstatt
som et produktivt begrep, som henger ngye sammen med substansielt

3 Bakhtin bruker aldri ordet dialogisme om sitt eget arbeid, men det er utbredt konsensus
om at det gir mening & gjore det, slik Mikhail Holquist foreslar i sin bok om Bakhtins
tankeunivers (Michael Holquist, 1990).
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engasjement (jf. 3.4.2). Jeg er samtidig klar over at det er sterke krefter
som trekker elevene bort fra denne formen for engasjement. I analysene
mine er det sentralt & komme narmere inn pa hvordan elevene faktisk
forholder seg til teksten og samtalesituasjonen. I dette arbeidet trekker
jeg veksler pa Bakhtins diskurstypologi fra Dostojevsjij-boken (1984, s.
199 f) og James Paul Gees diskursanalytiske verkteykasse (2011,
2014b).

3.3.1 Dialogisk diskursanalyse

Diskursanalyse kan se noe ulik ut alt etter hvordan man forstar
diskursbegrepet. Diskurs er et begrep som bade er apent og komplekst
og som kan forstas forskjellig av ulike teoretikere og ogsd innenfor
teoridannelser. Bakhtin har bidratt sterkt til & utvide betydningsfeltet av
diskurs. Det Bakhtin refererer til som ordet eller ytringen (slovd, se
Lothe, 1999, s. 50) har i engelske oversettelser blitt discourse. Bakhtin
skiller mellom ulike varianter av diskurs, men henter gjennomgaende
forklaringskraft i eksempler pd hverdagslig sprakbruk og holder seg
dermed tett pd den levende dialogen som forstaelsesramme. Med
utgangspunkt i Bakhtins dialogiske forstdelsesramme, foreslar Atle
Skaftun en mate 4 lese tekster pa som han kaller dialogisk diskursanalyse
(Skaftun, 2009, 2010). Dialogisk diskursanalyse tar opp 1 seg Bakhtins
teoretiske perspektiv pd stemmer samt et grunnleggende dialogisk
prinsipp —nemlig at ytringer eller enkeltord kan analyseres som matested
for flere stemmer eller meningsinstanser. I dialogisk diskursanalyse kan
man stille spersmal om hvem som snakker, hva som ytres og hvordan,
og pa denne méaten fa kunnskap om relasjonelle forhold pa ulike niva
(Skaftun, 2009, s. 121).

Jeg stiller spersmal til elevenes samtaler. Elevens samtaler kan betraktes
som spraklige virkelighetsutsnitt («building tasksy), ifelge James Paul
Gee. (Gee, 2011, s. 17 ff). Hver gang vi snakker eller skriver, konstruerer
vi samtidig syv spraklige virkelighetsutsnitt, skriver Gee. Disse syv er
Significance (1), Practices (Activities) (2), Identities (3), Relationships,
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(4) Politics (5), Connections (6) og Sign Systems and Knowledge (7).
Disse bygges ofte samtidig og glir over 1 hverandre. Diskursanalytikeren
kan naerme seg det spriklige virkelighetsutsnittet fra ulike perspektiv. Vi
kan sperre hvordan elevene bruker spriket til & signalisere verdsetting
(significance) — og da alle grader av dette — for a tilskrive noe grader av
betydning eller mening. Vi kan sperre hvordan det gir signal om hvilke
praksiser eller aktiviteter som foregéar (practices/activities), hva slags
identiteter som er i spill, og som den som snakker bygger for andre og
seg selv (identities). Vi kan sperre hvordan vi bygger sosiale forhold til
hverandre (relationships) og hvilke forbindelser som skapes mellom
ulike ting ved at de gjeres relevante og irrelevante for hverandre
(connections). Vi kan ogsé sperre hvordan vi bruker spraket for bygge
vart perspektiv pd distribusjon av sosiale goder (politics). Til det
spraklige utsnittet kan vi ogsd sperre hvilke tegnsystem og hva slags
kunnskap som gis forrang (sign systems and knowledge) (se ogsa Gee,
2014a, 2014b).

I denne studien er jeg interessert i fascinasjonskraften i samspillet
mellom lesere og faglige problemer (den littereere teksten). Derfor kan
jeg med Gees diskursanalytiske verktoy rette oppmerksomheten mot
spraklige virkelighetsutsnitt med blikk for «significance» — det jeg kaller
verdsetting. Pa denne maéten vil jeg fi kunnskap om hvordan elevene
bruker spraket til a signalisere grader av verdsetting til situasjonen,
teksten og hverandres ytringer. Men, elevenes signalisering av grader av
verdsetting kan komme til uttrykk pa flere mater som ikke alltid er like
lette & f4 oye pd. Betydningsfull informasjon 1 elevenes ytringer kan
overses dersom man ikke samtidig har blikk for det som overskrider det
lingvistiske ved ytringene. Her kan Bakhtins diskurstypologi pa finsiktet
vis gi meg tilgang til intensjoner i elevenes ytringer. Ved hjelp av
dialogisk diskursanalyse kan jeg fa inngdende kunnskap om hvordan
elevene 1 samtalene forholder seg til situasjonen, skolekonteksten,
tekstene, hverandre og hverandres ytringer gjennom & analysere frem
hvilke bruks- og meningsinstanser de drar med seg i samtalene.
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I Dostovjevskjiboken skriver Bakhtin om en gruppe «artistic-speech
phenomena» som 1 sin natur overskrider lingvistikkens grenser — han
kaller dem metalingvistiske. Fenomenene han sikter til er stilisering,
parodi, skaz og dialog. Selv om disse fenomenene er forskjellige, har de
ett fellestrekk. Ordet eller ytringen (discourse) er rettet bdde mot det
refererende objekt for tale og mot en annens diskurs, mot noen andres
tale (Bakhtin, 1984, s. 185). Slike ord eller tale (diskurs) kaller Bakhtin
flerstemmig eller tostemmig diskurs (double-voiced discourse).
Flerstemmig diskurs er ord som er orientert mot et fremmed ord. En
flerstemmig ytring er «directed both towards the referential object of
speech as in ordinary discourse, and toward another’s discourse, towards
someone else’s speech» (Bakhtin, 1984, s. 105). Med blikk for at en
ytring er rettet mot bade objekt, andres ord og andre diskurser, &pnes et
rom for uendelige mange store og subtile forskyvninger i hvordan den
som taler forholder seg til objekt og andres ord. Dette kan jeg fa
kunnskap om ved & studere hvilke dialogiske relasjoner mellom stemmer
jeg kan finne i de ulike typer diskurser som er i spill i samtalene.

I Dostovjevskijboken har Bakhtin sammenfattet noen hovedtyper diskurs
(Bakhtin, 1984, s. 199) der flerstemmig diskurs er en av kategoriene. |
denne kategorien er det igjen tre typer. Den forste er konvergerende
diskurs, den andre divergerende diskurs og den tredje diskurs av den
aktive type (Bakhtin, 1984, s. 199). Det eneste som kan variere 1 denne
kategorien flerstemt diskurs er forholdet mellom stemmene (Bakhtin,
1984, s. 195).

Nér jeg soker kunnskap om hvordan elevene forholder seg til teksten,
hverandre og situasjonen, analyserer jeg hvordan de markerer «enighet»
eller «uenighet» til ord og ytringer fra annens diskurs — hvordan de
forholder seg med narhet eller distanse til andres ord, kan man si. De
andres ord kan for eksempel vaere medelevers ord, lererens ord, mine
ord eller tekstens ord. I konvergerende diskurs (den forste type) har de
ulike stemmene en intensjonalitet som peker i samme retning uten &
reduseres til en stemme. Stilisering eller markering av enighet er
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eksempler, som analysene viser flere tilfeller av. I divergerende diskurs
(den andre type), peker stemmene 1 mer ulike retninger. Parodien er et
eksempel, fordi den bade representerer diskursen til den som parodierte
og den parodierte diskursen. Endelig beskriver Bakhtin diskurs av den
aktive type (det gjenspeilede fremmede ord — den tredje type), der det
fremmede ord virker utenfra. Ogsd aktiv flerstemmighet er det flere
eksempler pa i analysene.

3.4 Sentrale begreper

Til nda har jeg gatt gjennom teoretiske forstdelsesrammer som
retningsorienterende for studien. Av det teoretiske perspektivet jeg inntar
1 mete med litteraturundervisningen aktiveres noen sentrale begreper.
Disse begrepene figurerer ogsa i studiens analytiske niva og kaller
dermed pad en bruksméitedefinisjon. Disse begrepene er problemer,
affinitet og engasjement.

3.4.1 Problemer

Problembegrepet jeg bruker tar avsats i vitenskapsteoretikeren Karl
Poppers ideer om hvordan vi laerer og utvikler oss, og utdypes videre i
3.4.2 med James Paul Gees lzringsteori knyttet til spillteknologi®.

I Poppers essaysamling All Life is Problem Solving (1999), argumenterer
han for at vi ma se til alle former for liv pd kloden for & forstd hvordan
vi laerer og utvikler oss. Det «naturlige» som han kaller det, s& vel som
vitenskapene, tar utgangspunkt i problemer, i det som «inspirers
amazement» 1 oss — det som overvelder eller overrasker oss (Popper,
1999, s. 3). Bade vitenskapene og det «naturlige» meter problemet pa en
méte som handler om & prove og feile, for & takle, lase eller imgtekomme

4 I samtale med James Gee under utenlandsoppholdet ved Arizona State University,
forklarer Gee at Poppers problemtekning knyttet til laering, samt hans syn pa sannhet
som prosess, er en stor inspirasjonskilde for hans utvikling av teorier om spill og laering
(feltnotat, 17.10.2018). Jeg kommer narmere inn pa dette i 3.4.2.
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situasjonen som har oppstétt. Popper mener at det er metodene som
handler om 4 preve ut lesninger pa problemene og sé se vekk fra det som
ikke fungerer, som fér oss videre og som vi laerer av. Han impliserer at
vi mer eller mindre bevisst n&rmer oss problemer pé en eksperimentell
méte. Vi tester ut en losning etter en annen og eliminerer. Denne
prosedyren ser ut til & veere den eneste logiske, skriver han: «At bottom,
this procedure seems to be the only logical one» (Popper, 1999, s. 3).

For Popper er et problem altsd det som oppstir nar en form for
forstyrrelse finner sted — en forstyrrelse enten av iboende forventninger
eller en forstyrrelse som oppdages eller leeres gjennom preving og feiling
(Popper, 1999, s. 3 ff). Ifolge Popper foregér laering gjennom preving og
feiling 1 form av en trestegsmodell som starter med utgangspunkt i1 et
problem (1), deretter forsek pd & finne losning (2) sd eliminering av
mindre vellykkete losninger (3). Problemet (1) omtaler Popper 1 entall,
mens det andre steget «attempted solutions» (preving) (2) stér 1 flertall
(Popper, 1999, s. 4) — noe som anses 4 vere viktig & understreke i
tilknytning til denne studien. Nér elevene i leeringsoyeblikk stir ovenfor
et problem — som for eksempel den littereere teksten — kan problemet
arbeides med pa flere mater og flere ressurser kan tas i bruk samtidig for
a prove a finne plausible svar eller tolkninger. I denne prosessen kan
tilneerminger som ikke forer frem til en meningsfull tolkning (jf. 2.3)
elimineres og nye forsek og perspektiv kan proves ut. Steg 2 og 3 er pé
denne maten en gjensidig, pagdende prosess som kan skape nye
problemer, og som igjen ma arbeides med (Popper, 1999, s. 4 f).

For at denne laringsprosessen skal kunne forega, forutsettes for det
forste at det foreligger et problem som forstyrrer forventningene. Dette
vil nedvendigvis vere ulike ting i ulike situasjoner. I en skolehverdag er
elevens forventinger nedvendigvis formet av erfaringer med ulike fag og
av fagenes praksiser. Dersom elevene stater pa oppgaver som bryter med
det de kan fra for (jf. 3.2) — og som forstyrrer deres forventinger til
hvordan de kan lgses — kan forholdene ligge til rette for leering. I denne
studien lar jeg Poppers teori om viktigheten av forstyrrelse 1 forventinger
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klinge sammen med Vygotskijs betoning om at oppgaven (problemet)
ma vare vanskelig nok (jf. 3.2). Fra et slikt perspektiv jeg anlegger, anses
ikke oppgaven som et problem dersom det ikke er noe som forstyrrer
forventingene. Og dersom problemet ikke er vanskeligere enn at eleven
kan lpse det pd egen hénd, oppstér ikke den nedvendige spenningen for
den proksimale utviklingssonen. Med Popper og Vygotskij bruker jeg
dermed problem-begrepet som noe som forstyrrer forventningene til
elevene, og som ikke lar seg lose pa egenhand.

3.4.1.1 Norskfaglige problem

Ideen om at man arbeider med problemer i skolefagene er ingen ny tanke,
men den er kanskje mer uttalt og selvsagt i realfagene, som for eksempel
i matematikk eller naturfag. En skulle kanskje ikke tro at det er vanskelig
a se for seg at vi ogsa i norskfaget arbeider med problemer, men vi ser
av diskusjoner i didaktiske forskningsfelt at det er ikke s selvsagt (f.eks.
Michelsen & Skaftun, 2018; Smidt, 2018a). Forklaringen ligger
sannsynligvis i at koblingen mellom skolefag og universitetsfag ikke er
sa entydig i norskfaget som i realfagene. Ikke desto mindre gér det an &
fa oye pa koblinger til vitenskapsfagene ved 4 se til miten det arbeides
med tekster pd 1 norskfaget. I arbeid med blant annet skjonnlitterare
tekster 1 klasserommet arbeides det med & leere elevene & beskrive teksten
som tekst. Den helhetlige meningen i teksten gir rammer for nermere
gransking — det arbeides med samspillet mellom tekstens deler og helhet,
bade tematisk og formelt. P4 denne maten kan det argumenteres for at
man arbeider etter hermeneutisk metode. Litteraturfaget som tekstfag er
uleselig knyttet til hermeneutisk tanketradisjon. Nar tekstene nerleses
og deler settes 1 forbindelser med helheter, er det dermed mulig & se
koblinger til det moderne litteraturfaget (se Skaftun & Michelsen, 2017,
s. 42 1).

I denne studien betraktes skjonnlitterere tekster som norskfaglige
problem. Jeg har gatt til tekster som jeg antar vil forstyrre elevenes
forventninger pa en eller annen méite. Interessant nok er
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forventingsbrudd sentralt som virkemiddel i litteraturen, bade knyttet til
underliggjoring (Shklovsky, 1990) og den poetiske sprakfunksjonen
(Jakobson, 1960). I denne studiens forbindelse bruker jeg ord som
vanskelig, kompleks eller krevende 1 betydning av at blant annet
fortellingsformen er komplisert nok til 4 bryte med elevenes
forventninger. Antagelsen om at forventningsbrudd kan finne sted pa
grunn av en komplisert fortellingsform er rimelig enkel — den tar
utgangspunkt i vart iboende behov for & skape mening og sammenhenger
i mote med fortellende tekster.

I mate med fortellende tekster — i inkluderende betydning — drives vi mot
et onske om a4 skape sammenheng og mening. Litteraturviter Peter
Brooks hevder at vi drives til & lese pa grunn av vart begjer etter & finne
en meningsfull, avgrenset og totaliserende orden i livets kaos. I Reading
for the Plot (1984) betoner han begjaret som forer oss fremover, utover
— gjennom teksten. Vi drives av forventninger om at hendelser og
handlinger loses, for eksempel at en morder skal bli avslert. Fa
fortellinger presenterer hendelser i kronologisk rekkefolge, men
manipulerer heller historien pa forskjellige mater, ifolge Brooks. De kan
blant annet starte in medias res, hoppe frem og tilbake, avslere noen
faktum, men skjule andre. Denne diskursive manipuleringen av
fortellingen skaper, ifelge Brooks, utvidelse som er nedvendig for &
skape spenning og ubestemmelighet. Vart begjer etter orden
opprettholdes ved omveier og utvidelser som vi assosierer med plott og
dersom en orden kommer etter at vi har blitt drevet av omveier og
utvidelser, er de aller mest tilfredsstillende. Hvis «lukkingen» kommer
for tidlig kan det foles som en kortslutning, som om vi ble lurt pa en eller
annen mate (Brooks, 1984, s. 37 ff).

Som tegnfortolkende dyr trekkes vi mennesker begjerlig mot
problemlosning og narrative plott. Begjeret handler om en trang til
forlgsning — 1 form av en tolkning, et svar. For & gripe dette generelle
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fenomenet slik det kommer til uttrykk i fascinasjonen for teksten som
problem, vil jeg bruke frasen hermeneutisk begjcer.’

De fortellende tekstene som benyttes i den didaktiske innrammingen er
valgt med utgangspunkt i en antagelse om at de pa ulike maéter vil bryte
med forventningene elevene har til en narrativ orden som lar seg etablere
entydig. Jeg antar at tekstene vil motsette seg en tidlig «lukkingy, fordi
fortellingsformen er komplisert pa ulike méter. I tillegg er det et poeng
at teksten skal vaere kort, slik at det er mulig & bade lese og snakke om
den innenfor tidsrammen av en norsktime. Utvalget presenterer pa ingen
méte bredden i mangfoldet av tekster som byr pa motstand eller pé ulike
mater kan bryte med elevenes forventninger. Ikke desto mindre fungerer
de som eksempler pé littereere tekster som antas a vare vanskelige nok
for elever pa 8. og 9. trinn. Med utgangspunkt i Poppers leringsprosess
kunne vi si at de litterere tekstene som benyttes (jf. beskrivelse av
tekstene 1 4.3.2 — 4.3.5) kan apne for utforskende prosesser av proving
og eliminering: «if an unsuccessful or misguided solution is eliminated,
the problem remains unsolved and gives rise to new attempted solutions»
(Popper, 1999, s. 4). Jeg har en forventning om at fortellende tekster der
fortellingsformen er komplisert vil motsette seg entydige svar og tidlige
«lukkinger», og at slike litterare tekster kan skape engasjement pa grunn
av leserens hermeneutiske begjer.

3.4.2 Affinitet og engasjement

Jeg bruker to begreper for a beskrive ulike aspekt av fenomenet jeg er
opptatt av, nemlig affinitet og engasjement. Begge disse skal redegjores
for her.

5 Martin Block Johansen gjeor noe tilsvarende. Han viser hvordan «Foran loven»
undergraver det gjenkjennelige ved & ikke tilby en tolkning, noe som kan «forlese
laeserens hermeneutiske begaer» (Johansen, 2015, s. 12).
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3.4.2.1 Affinity spaces

Begrepet affinitet kan beskrive en nar sammenheng, en gjensidig
tiltrekning, eller slik det brukes 1 kjemien: kjemiske stoffers tilboyelighet
til 4 forbinde seg (i stor eller liten grad).® Affinitet brukes i avhandlingen
1 forbindelse med space, altsd en bruksmate som samsvarer med James
Paul Gees teori om affinity spaces. Forste gang Gee skrev utferlig om
affinity spaces var i artikkelen «Semiotic Social Spaces and Affinity
Spaces» (Gee, 2005). Affinity spaces bruker Gee om sosialsemiotiske,
leeringsfremmende rom som vi larer 1 utenfor skolen (jf. kap.1). Det
grunnleggende argumentet til Gee for leringspotensialet 1 slike rom, er
at de kjennetegnes ved at individene oppseker dem pa bakgrunn av egne
interesser eller lidenskaper — de er rom hvor likesinnede interagerer og
hjelper hverandre. Dette samarbeidet skjer pa tvers av kjenn, alder og
geografi og grad av interesse for emnet eller innholdet. Er man
lidenskapelig opptatt eller interessert sgker man ut mot nye laeringsrom
som ligger tett opp til det «opprinnelige» rommet, tilbakelegger mye tid
og mange timer og dermed lerer mye — man blir en mester.

Ideen om & skape og opprettholde slike affinitetsrom star sentralt i
leeringsteorien som Gee og Elisabeth Hayes har formulert med eksempler
fra det de kaller «out of school learning contexts» (Gee & Hayes, 2012;
Gee, 2017). Den digitale tidsalder muliggjer seking pd internett etter svar
pa alt mulig. Etter et sk, for eksempel om hvilket hundef6r som er best,
blir vi henvist til ulike spréklige rom der vi kan lese, delta og lere av
andre som er interessert i eller lurer pa det samme. Dette rommet peker
eller leder videre til beslektede rom om dyrehold generelt eller dyrefor
eller kanskje om hunderaser. P4 denne méten eksemplifiserer Gee og
Hayes hvordan den teknologiske revolusjonen har apnet for nye mater
og lare pad — ved at kunnskapen er distribuert til ulike rom heller enn &
vare samlet pa ett sted.

6

https://ordbok.uib.no/perl/ordbok.cgi?OPP=affinitet&ant bokmaal=5&ant nynorsk=
5&begge=+&ordbok=begge
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Gee beskriver videre laering som en reise (Gee, 2017, s. 107).
Affinitetsrom som for eksempel spillteknologien &pner for kan lede
spilleren videre til andre rom, som for eksempel rom der hun kan laere
om spillets bestanddeler eller hvordan hun kan forbedre grafikken. Ved
a flytte seg fra rom til rom blir spilleren eller den som lerer en reisende.
Spillerne kan ogsé metes i virkeligheten; de kan sitte sammen i fysiske
rom og spille, de kan metes i konferanser, ha LAN samlinger, metes i
butikker, delta i «conventions» og danne klubber. Hele settet med fysiske
og virtuelle rom som karakteriseres av at noen kommer og gér er affinity
space — rom som er komponert av mange andre tilsluttende rom.
Gjennom reisen 1 slike rom metes ulike mennesker som 1 sterre eller
mindre grad er nybegynnere, midt-pa-treet dyktige eller mestere og alle
leerer av hverandre (Gee, 2017, s. 117-127).

Ifolge Gee skiller lering som skjer i affinity-space seg fra laering som
skjer i klasserommet. Klasserommet er bare et sted som ofte bare har en
leerer ikke flere, slik som i affinity-space. Skoler er isolerte, mener Gee.
Elevene deler kanskje bare noen fa interesser, lidenskaper, verdier og
normer som kan knytte dem sammen 1 leeringsreiser. Dessuten, peker han
pa, legger skolen opp til méling, testing og vurdering, noe man ikke
finner i affinitetsrom. For Gee er det er grunnleggende prinsipp at man
skal trekkes til noe fordi man er interessert i det (skal det kunne kalles
affinitetsrom), ikke fordi man ma eller fordi man skal testes i noe (Gee,
2017, s. 115 ff). Det er mange veier til leering, men det som fungerer best
er nir man trekkes til noe pa bakgrunn av egne interesser, ifolge Gee. Fra
Gees sosiokulturelle stasted forstds interesser og lidenskap likevel ikke
som noe man er fodt med. I den forbindelse kan det vare betimelig &
stille sparsmél om ikke skolene nettopp kan bidra med noe i denne
forbindelse — fordi dette noe som man trekkes til kan knyttes til
affinitetspotensialet som er & finne i adekvate problemer (jf. 3.4.1).
Affinitetsrom, som for eksempel leringsfremmende spill, er nemlig
fundert i og rundt engasjerende problemlosninger, ifolge Gee (Gee,
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2005, 2017; Gee & Hayes, 2012). I sin seneste bok er Gee eksplisitt 1
beskrivelsene av problemenes tiltrekningskraft: «Today you could
probably not name a problem that is not an attractor (sic!) to one or more
affinity spaces» (Gee, 2017, s. 117). Gee medgir at noe i klasserommet
kan vare en attraktor til affinitetsrom.’

Gode problemer der innholdet ikke er fjernet fra problemene kan ifolge
Gee altsa vere en attraktor til ett eller flere affinity-spaces. Det er verd
a tenke pa om ikke undervisningen har mulighet til & introdusere elever
for gode problemer slik at noe 1 dem kan vekkes og at de pa bakgrunn av
dette velger & bevege seg til nye rom, bade i1 og utenfor
undervisningssituasjonen. Dermed ligger det til rette for & utvide
begrepet affinitet slik Gee bruker det, til ogsd & romme tiltrekning.
Tiltrekning trenger ikke utelukkende handle om en iboende interesse
eller lidenskap, men ogsé noe man trekkes mot fordi det pa en eller annen
méte oppleves meningsfullt eller relevant. Her er det verd & vende tilbake
til Popper som hevder at det som forstyrrer (problemer) gjor at vi utvikler
oss. Det er interessant 1 denne sammenhengen & snu forutsetningen 1
Gees leringsteori nar det gjelder hva skolen kan bidra til: I stedet for &
la elevenes individuelle interesser vere styrende (noen elever
tilkjennegir kanskje ikke at de interesserer seg for noe som helst) — si
kan deres moate med relevante problemer skape engasjement og kanskje
ogsa interesse eller lidenskap.

3.4.2.2 Engasjement

Engasjement slik det forstas i denne studien forutsetter affinitet. Der
affinitet er tiltrekning, er variasjoner i engasjement det som kommer til
syne som et resultat av denne tiltrekningen. I denne avhandlingen
undersokes engasjement som et aspekt som karakteriserer det kvalitative
ved motet mellom leser og tekst og ved matet mellom enkeltindivid og

7 Fra samtale med J.P.Gee under utenlandsopphold ved ASU, ref. feltnotat datert
26.09.2018.
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ytringer. Engasjementet forstds ogsa som et fenomen deltakere i
kommunikasjonssituasjoner kan merke i form av helhetsinntrykk (jf. 3.3)
og er viktig & beskrive (som intensitet — jf. art. 1, II), fordi det gir
analysene en retning.

Engasjement er en sentral og sammensatt kategori i pedagogisk og
fagdidaktisk forskning. Historisk sett har perioden fra midten av 90-tallet
og fremover blitt beskrevet som Era of Engaged Learning (Alexander &
Fox, 2004) - fordi 1 |lgpet av denne tidsperioden ble
motivasjonsforskningen trukket mer aktivt inn i forskningen. Motivasjon
er et begrep med en lang historie, mens engasjement er et nyere begrep
(jf. Solheim, 2014). Begrepene brukes noen ganger om hverandre, og
noen ganger som relaterte men distinkte begrep der motivasjon handler
om intensjon og engasjement representerer handling (Reschly &
Christenson, 2012). Guthrie og Wigfield (2000) og Nystrand og
Gamoran (1990) er blant de forskerne som knytter motivasjon og
engasjement sammen, men som behandler dem som distinkte begrep (jf.
ogsa Solheim, 2014, s. 72f).

Nystrand og Gamoran (Nystrand & Gamoran, 1989, 1990, 1991) skiller
farst og fremst mellom & veere uengasjert (disengaged) og engasjert.
Dersom elevene er uengasjerte, vil det si at de er «off-task». Videre
skiller de mellom substansielt engasjerte elever og proseduralt engasjerte
elever. Proseduralt engasjerte elever falger fagets og skolens prosedyrer,
de gjer det de blir bedt om. Denne kategorien kjennetegner elevene i de
fleste klasserom som undersgkes av Nystrand og Gamoran. Proseduralt
engasjerte elever retter oppmerksomheten mot hvilke oppgaver de skal
gjare, hva hjemmearbeidet bestar av, hvor mye de skal gjare og hvordan
— de forholder seg til skolearbeidet pa en mate som James Gee ville
beskrevet som « [...]’playing the game’ for a passing grade» (Gee, 2005,
s. 215). Substansielt engasjerte elever kjennetegnes derimot av at de viser
en vedvarende forpliktelse rettet mot en faglig substans, og at de
involverer seg i det faglige arbeidet. Et substansielt engasjement fordrer
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forpliktelse og engasjement til innholdet i skolen, altsd problemene og
oppgavene i fagene. Forskjellen ligger 1 at elevengasjement ikke bare
avhenger av elevenes involvering i skolearbeidet, men ogsé kvaliteten pé
arbeidet de investerer tid 1. Substansielt elevengasjement ser ikke likt ut,
skriver Nystrand og Gamoran, noen kan se ut til 4 konsentrere seg, mens
andre kan kikke ut av vinduet (f.eks. Nystrand & Gamoran, 1990, s. 5
ff). Dette skillet som Nystrand og Gamroan gjer, knytter motivasjon og
engasjement sammen; proseduralt engasjerte er 1 mindre grad
intensjonelt rettet mot saken selv. Likevel henvender de seg mot
handlinger 1 samspillet mellom elev og lerer for a observere
kjennetegnene ved de ulike typene engasjement, eller fraver av
engasjement (f.eks. Nystrand & Gamoran, 1987, 1990). Nystrand og
Gamoran finner at substansielt engasjement i sterre grad enn proseduralt
engasjement bidrar til leeringsutbytte (f.eks Nystrand & Gamoran, 1991).

Med et litt kritisk blikk kan vi sperre om ikke slike variasjoner i
engasjement ma forstas i tilknytning til samfunnet for evrig eller i alle
fall til nere kontekstuelle rammer. Ulike former for engasjement kan
vare et utrykk for at elevenes interesser peker i ulike retninger. For noen
elever kan det & fa gode karakterer vere inspirerende og motiverende i
seg selv — serlig 1 kulturer som 1 stor grad vektlegger prestasjon. I noen
kulturer er gode karakterer ensbetydende med suksess, fordi man far
mulighet til 4 studere ved anerkjente universitet. Vi kan for eksempel se
for oss studenter som svert gjerne ensker 8 komme inn pa medisinstudier
bli invitert inn i dpne utforskende samtaler i undervisningen. For dem
ville denne arbeidsmaten kanskje oppleves som lite effektivt — i
motsetning til at leerer gir forelesninger og gar gjennom det de trenger &
vite til eksamen; at det nettopp er viktig for dem & «‘playing the game’
for a passing grade» (Gee, 2005, s. 215). I et slikt tenkt tilfelle kan man
argumentere for at studentene er «substansielt proseduralt» engasjerte.
Dette er eksempel som viser at det kan vare vanskelig & skille ulike
former for engasjement og at elevenes arbeidsinnsats og -méte ma ses i
sammenheng med den kulturelle konteksten.
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Instruksjon og arbeidsformer er to faktorer som har betydning for om og
hvordan elevene engasjerer seg, ifelge Nystrand & Gamoran (1990,
1991, 1997). 1 boka Opening Dialog (1997) videreutvikler Nystrand
refleksjonene sine om undervisning som forer til substansielt
engasjement. Han knytter an til Bakhtins betegnelse om ytringen som
uavsluttet kjede som rommer mer enn bare spersmalene og svarene som
umiddelbart felger — men i stedet rommer méter & tenke pa og tro pa —
inkludert de som er relatert til elevens erfaringer utenfor skolen.
Nystrand velger, inspirert av Bakhtin, & gjere en grundig dialogisk
analyse av transkriberte, individuelle timer. Et av trekkene han sarlig er
interessert 1 er spersmélet om autensitet — altsa hvorvidt laerers spersmél
har forhandsbestemte svar «prespecified answers» (Nystrand, 1997, s.
36). Autentiske spersmal signaliserer til elevene lereres interesse rundt
hva de tenker og mener og ikke bare om de kan rapportere hva noen
andre tenker eller har sagt. Autentiske spersmal inviterer studentene til &
bidra med noe nytt til diskusjonen som kan endre eller modifisere
diskusjonen pa en eller annen méte (Nystrand, 1997, s. 38). Slike
sporsmal legger til rette for substansielt engasjement (Nystrand, 1990).

Noen arbeidsformer er mer velegnede enn andre til & fremme substansielt
engasjement, slik som for eksempel samarbeid og diskusjoner i sma
grupper (Nystrand & Gamoran, 1990, 1991) (jf. 2.2.). Gruppearbeid som
er av dpen og eksplorativ karakter gir elevene mulighet til & ta i bruk egne
erfaringer i mote med det faglige arbeidet. Diskusjoner og samarbeid der
det oppstar substansielt engasjement er gjenkjennelig nir de oppstar
(Nystrand & Gamoran, 1991; Senneland, 2018). For at gruppearbeid skal
fremme substansielt engasjement hos elevene, ma elevene ha reel
kontroll over diskursen, og ha mulighet til & bidra til det som skal leres
(f.eks. Nystrand & Gamoran, 1990).

Den didaktiske innrammingen i1 denne studien bestar av en instruks som
er ment & legge til rette for substansielt engasjement ved at den inviterer
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elevene til & bidra med egne tanker og meninger om en tekst som ikke
har et forhandsbestemt svar. Sammen med den &pne arbeidsformen i
grupper der elevene har reell kontroll over diskursen og kan bidra reelt 1
problemlesningen, forseker innrammingen som helhet & legge til rette
for substansielt engasjement.

3.4.2.3 Det paradoksale ved problem

I det ovenfor har jeg argumentert for at det finnes tiltrekningskraft
(affinitiet) i det som forstyrrer, i problemer — problemet blir tiltrekkende.
Mot dette vil noen kunne innvende at vi mennesker tvert imot gjor alt vi
kan for a unngé problemer. Det er en viktig innvending som rommer en
sannhet som er minst like dyp som Poppers innsikt 1 fascinasjonskraften
1 problemer og lesningen av dem. De to motsatte pdstandene knyttet til
problemet som fenomen synes a ha paradoksets struktur pa en méte som
kan som kan minne om et perspektiv som har fatt mye oppmerksombhet i
kultur- og litteraturvitenskapen.

Litteraturviter Steven Connor, for eksempel, beskriver fascinasjon som
en «allotrope» (Connor, 1998, s. 12) — noe som kan eksistere i to eller
flere former samtidig. Fascinasjon innebarer et kompleks av
psykologiske mekanismer. Disse kan veere motsatte impulser, inkludert
det som er frastotende. Slike paradoksale spenninger kan forklare
fascinasjonen for bestialske drap eller skrekkfilmer; vi bdde skremmes
og nyter. Helge Ridderstrom (2012) viser i en gjennomgang av
fascinasjonsbegrepet hvordan det som bade er tiltrekkende og
frastatende har blitt behandlet i flere domener. I religionsfilosofien ble
det hellige beskrevet som et enormt og fascinerende mysterium, noe som
er godt og grusomt, trygt og skremmende. Ridderstrom ser ogsd til
psykologien og Freuds begrep «das Unheimliche» — det som bédde er
kjent og fremmed samtidig. Det er noe vedvarende ved slik
«Unheimlichkeit», skriver Ridderstrom; det er en gate som bevares og
dermed bevares ogsa fascinasjonen (Ridderstrom, 2012, s. 30).
Ridderstrom argumenterer for at fascinasjon er en «grunnplanke i
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nyskaping, formidling og resepsjon innen hele kunst- og kulturfeltety
(Ridderstrom, 2012, s. 27), fordi kunstnere og forskere kan vare sé
fascinert av noe at de bruker et helt liv pa & utforske det. P4 denne maten
forstér jeg paradokset ved at problemer blir tiltrekkende som et argument
for & arbeide med litterere tekster som ikke lar seg lose — selv om de
kaller pa gjentakende forsek med proving og feiling (jf. Popper, 3.4.1) —
fordi begjeeret etter forlasning pad denne maten opprettholdes.

Min interesse er knyttet til problemer som er overkommelige og som
dermed ikke er frastotende, og samtidig vanskelige nok til & vere
meningsfulle & bruke tid pd. Nar denne méten & tenke om arbeid pa flyttes
inn 1 skolen, vil noen mene at det oppstar nye paradokser. Da handler det
om at skolen som institusjon kjennetegnes av en form for innramming
som bestemmer bdde lerernes og elevenes forventninger. Pa veggen til
Universitetsmuseet i Bergen henger det i forbindelse med gjendpningen
juni 2019 store bannere pd frontveggen, med sitater fra William
Humboldt. Der kan vi lese at «Vitenskapen arbeider med problemer som
ikke er avklarty og at «Skolen formidler kunnskap det hersker enighet
om». Med det som utgangspunkt kan det virke illusorisk at man skal
kunne skape rom for den formen for fascinasjon i metet med ordentlige
problemer som jeg er opptatt av.

Denne spenningen har tilsynelatende ogsa paradoksets struktur. Men
samtidig er det i starre grad en strid mellom to forstaelsesrammer heller
enn balanse mellom to motsatte pastander som begge er riktige. Mitt
prosjekt hviler pa en antakelse om at er bade mulig og produktivt & skape
problembasert engasjement 1 litteraeere samtaler 1 ungdomsskolen.
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4 Metode

Avhandlingen er en flerkasusstudie (Yin, 2018), der méilet er & fi
kunnskap om det er tiltrekningskraft i faglige problem i norskfaget — i
litteraere tekster — og hvordan det 1 sé fall er mulig a legge til rette for &
utnytte dette 1 litteraturundervisningen. De metodiske valgene springer
ut av en grunnleggende forventning om at det finnes potensiell
tiltrekningskraft 1 fagenes problemer (jf. kap 3.4.1 - 3.4.2, samt
Gourvennec, 2017a; Skaftun & Michelsen, 2017) som elevene kan fa

tilgang til og komme i berering med.

Den metodiske tilnermingen er et resultat av min forskningsinteresse
som er rettet mot 4 underseke om ting kan vare annerledes — og 1 sa fall
vise at de kan vere det (f.eks. Biesta, 2003, s. 74 f) (jf. 3.1). For 4 kunne
undersoke om ting kan vare annerledes, trengs kunnskap om konteksten;
a fa innsikt i hva som kjennetegner laererne, deres klasser og deres arbeid
med litteratur ved denne skolen, i denne perioden. Derfor benytter jeg
meg initialt av etnografiske verktey, slike som observasjoner og
feltsamtaler. Under observasjonstiden oppstar betydningsfulle hendelser
(f. literacy events Heath, 1982; Street, 2003, s. 79) — som gir viktig
informasjon til prosjektets forskningsinteresse. Jeg far ogsa tilgang til
problemstillinger som larere snakker om i feltsamtalene og setter disse i
dialog med hendelsene jeg merker meg fra observasjonene. A betone
problemstillinger leererne tar opp i1 lepet av observasjonstiden, kan
gjenkjennes som en fremgangsméte 1 pragmatisk-emansipatorisk
aksjonsforskning (f.eks Beck, Elf, & Winum, 2016, s. 38 f). Nar jeg
prover ut en hypotese pd bakgrunn av observasjonene og
problemstillinger som lererne vektlegger, kan dette gjenkjennes som en
fremgangsmaéte 1 designbasert forskning (se Barab & Squire, 2004).

Pé bakgrunn av observasjoner og lerernes problemstillinger, endrer jeg
forskerposisjon (Maxwell, 2009, s. 215 f) og innhenter data i form av
casekonstruksjon (jf. 4.3). Funnene fra denne casen er s interessante for
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studiens mal, at jeg velger & konstruere tre nye casus. Jeg ensket &
undersgke omfang av funnene fra den forste casen, 1 tillegg til
variasjoner, nyanser, grensetilfeller og mulige feilslutninger — innenfor
de kontekstuelle rammene av den didaktiske innrammingen (Ragin &
Becker, 1992; Yin, 2018). Nér jeg interagerer med feltet og optimaliserer
vilkarene gitt de kontekstuelle rammene, er det med utgangspunkt i &
forseke & gripe det komplekse og sammensatte bildet av forholdet
mellom tekst og leser, der konteksten er en sentral del av bildet (som
ogsé gjeres 1 designbasert forskning, se Barab & Squire, 2004). Nar jeg
prover ut hypotesen flere ganger — ved & konstruere tre nye case — fér
fremgangsmaten iterativ karakter, slik det gjenkjennes i1  design-
eksperimenter, designbasert forskning og kvasi-eksperimenter (Barab &
Squire, 2004; Reinking & Bradley, 2007; Vellutino & Schatschneider,
2004). Samtidig er lererne tidvis medspillere 1 utviklingen av
fremgangsméten (som ogsa gjores i aksjonsforskning, se Beck mfl.,
2016).

Slike tilnerminger (design eksperimenter, kvasieksperimenter,
designbasert forskning) er eksperimentelle av natur, men de oppfyller
ikke kravene om kontroll over omgivelsene som ligger til grunn for et
typisk vitenskapelig eksperiment. P4 den andre siden er de orientert mot
a forstd aspekter av praksis, men ikke pd den lojale maten som er
karakteristisk for en etnografisk underseokelse av eksisterende praksiser.
I prosjekter knyttet til slike design-eksperimenter prover man gjerne ut
et design flere ganger, for a raffinere det. Her skiller mitt prosjekt seg fra
interessen for undervisningsdesign. Det inngar re-iterasjon ogsa i mitt
prosjekt, men det handler om en og samme enkle ide utprevd i ulike
kontekster. Fremgangsmaten skiller seg fra aksjons-, intervensjons- og
designbaserte studier ogsa ved at den verken er designet eller planlagt pa
forhand, situasjonen pavirkes ikke over tid, og jeg er heller ikke
gjennomgéende aktiv i feltet. I dette kapittelet presenterer jeg nermere
alle delene av studiens fremgangsmate. Jeg vil ogsd diskutere validitet,
pélitelighet og etiske aspekter som folger av fremgangsmaten.
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4.1 Rammer for prosjektet

4.1.1 Kontekster og forskerposisjonering

Datainnsamlingen er gjort skoledret 2015-2016 og hesten 2016 ved en
ungdomsskole i en by pd Vestlandet. Fire norsklerere med sine klasser
— som utgjorde samtlige norskklasser pa samme trinn — vendte seg til en
institusjon som tilbyr heyrer utdanning for & fa skolering i litteraere
samtaler. Det ble opprettet et samarbeid mellom lererne og institusjonen.
Asmund Hennig ble ansvarlig for dette samarbeidsprosjektet som hadde
som mal & skolere leererne pd veien mot & utvikle elevenes «litteraere
faglighet» (se Hennig, 2017, s. 79 f)®. Hennig var pa denne tiden
samtidig ansatt som post.doc. pa et forskningsprosjekt som ogsa mitt
ph.d.- prosjekt er knyttet til — RESPONS. RESPONS var rettet mot
forskning pa respons- og literacypraksiser i ungdomsskolen. Tilgangen
til RESPONS-skolene hadde av ulike grunner blitt forskjevet, noe som
betod at Hennig og jeg matte vente pa a fa tilgang til skolene. I pavente
av tilgang, definerte Hennig skoleringen av laeererne som et pilotprosjekt.
Pilotprosjektet ble omdefinert til  hovedprosjekt tidlig i
innsamlingsperioden. I pavente av tilgang til RESPONS-skolene fikk jeg
folge Hennigs feltarbeid for & leere av en seniorforsker og for & bli kjent
med datainnsamlingsprosesser. Ganske tidlig i denne prosessen, sa jeg at
jeg kunne fa tilgang til en skolekontekst som var svert relevant for min
forskningsinteresse. Jeg spurte derfor Hennig om han kunne vurdere
muligheten for at jeg fikk sperre leererne om de kunne tenke seg a delta
1 mitt prosjekt, ogsa. Det mente han var uproblematisk sa lenge laererne
syntes det var i orden. Jeg fikk presentere mitt prosjekt for leererne. Etter
at de hadde vurdert konsekvenser ved a delta 1 mitt prosjekt — som blant
annet beted at de méitte apne opp for lydopptak i1 klasserommet — stilte

8 Vedlagt som vedlegg 1: Tilbakemelding p& meldeskjema fra NSD.
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de seg positive til prosjektet. Det ble deretter hentet inn nye
samtykkeskjema hos elever og foreldre og sokt om utvidelse hos NSD®.

Dataene i dette prosjektet er derfor hentet fra norsklaerere som med sine
klasser ogsd er involvert i et samarbeid som er ment til stotte og utvikle
egen praksis knyttet til samtaler om litteratur.

4.1.1.1 Fagsamlinger med leererne

Hennig organiserte sékalte fagsamlinger en gang i méneden, fra august
2015 til hest 2017 — totalt 10 fagsamlinger. Samlingene var av &pen,
dialogisk og wuformell karakter og var ment som rom for
erfaringsutveksling om egen praksis i dialog med Hennig. Larernes
behov, observasjoner og kjennskap til elevene, var styrende for
samlingenes tema. Tema kunne vere legitimeringer av tekstvalg,
utfordringer ved & holde samtalene i gang, utfordringer ved & f4 elevene
til «a bli 1 teksten» og vurderingsproblematikk. I hovedsak dreiet
diskusjonene rundt mulige didaktiske og pedagogiske lasninger for &
imagtekomme disse utfordringene. Her var forslag til hvordan inngangen,
gjiennomferingen og etterarbeidet til samtalene kunne vere. Det ble
diskutert miniforelesninger eller lesemater, bruk av leseposisjoner og
rollekort, samt ulike former for samtaleregler (inspirert av bl.a. Mercer
& Dawes, 2008). Skriveoppdrag som for eksempel logg ble benyttet som
etterarbeid. Selve gjennomferingen av arbeidsmétene sa noe ulik ut i
klasserommene — sannsynligvis fordi de ble farget av den enkelte larers
vurderinger og preferanser.

I de forste samlingene hadde jeg en tilbaketrukket posisjon, noe som
skyldtes at jeg hadde en slags lerlingrolle. Jeg deltok ikke eller bidro,
jeg satt i stedet sammen med larerne og tok observasjonsnotater av

® Meldeskjema om endring er vedlegg 2. Bekreftelse pd endring, vedlegg 3. Ny
tilbakemelding pa meldeskjema fra NSD er vedlegg 4. Informasjonsskriv og
samtykkeskjema til utvidelse av prosjekt samt lydopptak er vedlegg 5.
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situasjonen. Jeg var szrlig oppmerksom og interessert i1 laerernes
italesetting av utfordringer knyttet til samtaler om litteratur og om
hvordan man begrunnet valg av tekster i undervisningen.

Etter at leererne hadde vert positive og akseptert mitt prosjekt, ble den
tilbaketrukne rollen svert kunstig. Dermed deltok jeg i sterre og storre
grad som deltaker i samtalene. Samlingene fikk en tiltagende uformell
karakter i trad med laerernes ekende signalisering av tillit. Denne tilliten
tolket jeg ut av at de stadig oftere delte frustrasjoner og utfordringer ved
a veere norsklarer. Det uformelle preget samtalene etter hvert hadde,
gjorde det mulig for meg & fa innblikk i leerernes refleksjoner rundt
utfordringer med & engasjere elevene i gruppesamtaler, valg av tekster
og litteraturundervisningens mal, forméal, utfordringer og potensial. Her
var det viktig for meg & lytte til dem og a fa innsikt i deres erfaringer og
hvilke problemstillinger de betonet, derfor bestrebet jeg meg pa & delta
pa en dpen og interessert mate.

4.1.1.2  Litteraturundervisning i helklasse

Ved oppstarten av mitt eget prosjekt var formalet & fa sa bred tilgang til
og innsikt 1 meter mellom litteraer tekst og elev som mulig — pé leting
etter informasjon om engasjerende situasjoner. Samtidig var jeg opptatt
av 4 etablere et tillitsfullt forhold mellom lererne og meg selv. Det betad
blant annet at lererne fikk selv bestemme nar de ikke ensket observasjon.
Dette kunne bunne i ulike drsaker, som at de skulle ta opp sensitive tema
om klassemiljo, gi uformelle vurderinger eller gjennomfere
klassesamtaler. Det kunne ogsd skyldes andre presserende é&rsaker;
sykdom, vurderinger i andre fag som gikk over i norsktimene, arbeid
med skolerevy, endring av tidspunkt for norsk, og endring av prioritering
av hva de skulle gjore i norsktimene.

Resultatet ble observasjoner av litteraturarbeid i klassene A, B, C og D

over en periode pa fire til fem uker i tidsrommet november 2015 til mai
2016 — totalt 15 gkter a 60 minutter. Elevene gikk da pa 8.trinn. Timene
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jeg observerte sammenfalt med litteraturundervisning om Fantasy-
litteratur, om Frode Gryttens Twitterforteljingar, om utdrag fra Jostein
Gaarders Appelsinpiken, Lene Kaaberbels Skammarens Dotter, Arnt
Birkedals dikt Halda pd deg og Erna Oslands novelle «Veslebror og
Karlson». Disse timene omfattet bdde helklasseundervisning,
plenumssamtaler, individuelt arbeid og gruppesamtaler om litteratur som
munnet ut i presentasjoner i grupper, i visuell fremvisning av
gruppearbeid (som & lage film-trailer), i dramatiseringer foran klassen,
og 1 skriftlige innleveringer av logger og arbeidsoppdrag. De fire
klassene fulgte 1 stor grad den samme undervisningsplanen og
samarbeidet tett, selv om lererne delvis arbeidet med ulike tekster (i valg
av «Twitternoveller» og Fantasy-beker) og ledet undervisningen pé sine
egne mater. 8C og 8D hadde ofte en ekstra voksenressurs til stede pa
grunn av s@rlige utfordringer blant elevene.

Da jeg skulle observere, ble jeg forst introdusert av lerer og sé henvist
til en stol bakerst i klasserommene. P4 denne méten ble jeg en synlig flue
pa veggen. | begynnelsen merket jeg at lererne var veldig
oppmerksomme pa min tilstedeverelse. Etter hvert som tiden gikk, ble
lererne tryggere pd meg og henvendte seg aktivt til meg; jeg ble bedt om
a hjelpe til 4 dele ut oppgaveark eller a hjelpe en gruppe som lurte pé
noe. Jeg fikk en slags mellomposisjon under observasjonstiden, der jeg
verken gled helt inn i miljeet eller var helt pa utsiden. Det gunstige ved
denne situasjonen er at jeg fikk vere vitne til larere som, under
bevissthet om at jeg var der, utferte litteraturarbeid pa en mate der det er
sannsynlig a anta at de var ekstra skjerpet. Siden jeg er interessert i
engasjerende situasjoner, var det en fordel at leererne hadde en eller
annen bevissthet om & gjennomfore «gode» timer. Det la forholdene
ekstra godt til rette for at hendelser jeg er interessert i kunne komme til
syne.

62



Metode

4.1.1.3 Lererinitierte gruppesamtaler i klasserommet

I store deler av litteraturundervisningen som er observert arbeidet
elevene i1 grupper der malet var at de skulle arbeide sammen med
utgangspunkt i en tekst. Larer bestemte hvem som skulle sitte sammen
med hvem. Gruppearbeidet hadde alltid et uttalt delmal eller maél
(leringsmal eller —oppdrag) som enten ble kommunisert i forkant av
timen eller ble minnet om som en fortsettelse pa et mal som hadde veert
snakket om i en annen time. Elevene var av den grunn ofte forberedt pa
hva som skulle skje i gruppene.

Denne organiserte varianten av gruppesamtaler forlopte pa ulike mater,
alt etter hvilke didaktiske rammer laerer la opp til; de diskuterte konkrete
oppgaver knyttet til teksten, de ovde pa samtaleregler, de forberedte et
innlegg til samtalen (f.eks. ved hjelp av rollekort) eller de gav et
sammendrag av ulike steder i teksten de hadde lest. Gruppesamtalene
munnet ut i ulike uttalte mél, som for eksempel skriftlig produksjon av
leselogg, en bokanmeldelse, en trailer eller en dramatisering. I disse
organiserte arbeidene oppstod ogsa samtaler pa tvers av gruppene; elever
kunne bevege seg fra en gruppe til en annen for a fa hjelp eller grupper
kunne snakke seg imellom. De organiserte gruppene bestod av 4 - 6
elever og kunne vare fra 5 - 20 minutter av norsktimen. Med unntak av
da de arbeidet med selvvalgt Fantasy-litteratur eller da de arbeidet med
en tekst som de ikke ble ferdige med péd en time, alternertes
gruppesammensetningen.

Gruppesamtaler oppstod ogsé spontant i klasserommene; pé vei inn til, 1
norsktimen og pa vei ut av klasserommet. Samtalene kunne vare relatert
til arbeidet de hadde gjort eller det de skulle i gang med — eller om temaer
knyttet til fritid og interesser.

I de lererinitierte gruppesamtalene satt jeg alltid i nerheten av 2 eller 3

grupper, avhengig av hvilke klasserom jeg var i. Jeg kunne fint here hva
som ble sagt i de naermeste gruppene. Gruppearbeidet var disiplinert — i
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den forstand at larer sorget for at stoynivdet var lavt og at alle elevene
fikk komme til orde. I 8A var det et grupperom tilsluttet klasserommet
med glassvegger og der. Her plasserte larer den gruppen som hun mente
arbeidet mest selvstendig. 1 akkurat denne gruppen satt de samme
elevene hver time jeg observerte. Dermed overhorte jeg aldri disse i de
leererintiterte samtalene.

I begynnelsen var elevene nysgjerrige og henvendte seg til meg med
spersmal om hvordan det var & forske pa norskfaget. De glottet mot meg
nar de arbeidet og jeg fikk en fornemmelse av at de iscenesatte
situasjoner for & underholde meg. Etter hvert som tiden gikk forsvant
denne iscenesettingen og de inviterte meg med ujevne mellomrom inn 1
samtalene. Det kunne virke som elevene etter en stund betraktet meg som
«co-expert» eller «accomplice» (Bogner & Menz, 2009, s. 58 ff). Bade
oppfordret og uoppfordret fortalte de meg hva de syntes om tekstene de
leste og maten & arbeide med dem pa. Det var ogsa tydelig at de ikke
betraktet meg som larer: Da leerer nermet seg dem, endret samtalene seg
patagelig — som best kan beskrives som en fornemmelse av at
leererdiskursen infiltrerte gruppene.

Ogsé 1 de spontane samtalene invitertes jeg inn i. Jeg ble spurt om jeg
hadde sett den og den filmen, hvordan det var mulig & vere interessert i
norsk og hva jeg syntes om boka (f.eks.) som de hadde snakket om i
timen. Det gunstige ved denne posisjonen der jeg ble betraktet som
«vokseny», men ikke som laerer, var at elevene hoyst sannsynlig ga meg
informasjon 1 kraft av & vaere pd «deres lagy». Det vil si at jeg fikk tilgang
til spontane utsagn som signaliserte varierende grad av verdsetting om
situasjoner, tekster og faget. Jeg fikk ogsa tilgang til diskursene 1 spill 1
samtalene slik de var nar laerer ikke var tilstede og la merke til hvordan
den endret seg nar lerer var tilstede.
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4.1.1.4 De forskerinitierte gruppene i klasserommet

Da jeg gjennomforte undervisningen med min didaktiske innramming 1
tre av klassene, delte jeg elevene inn tilfeldige grupper, ved hjelp av
«kroppsevingslerermetoden» — jeg gav dem nummer fra 1 til 6. Sa ba
jeg alle med samme tall sette seg sammen. Gruppene ble fordelt i
klasserommet. Etter at elevene fant sine grupper, begynte de umiddelbart
a snakke sammen om teksten. I den ferste gjennomferingen stoppet jeg
dem og ba dem vente til jeg hadde fatt satt ut lydopptaker. I de tre neste
stoppet jeg dem ikke dersom de hadde begynt for opptakeren var pa.

I disse timene satt jeg fremme i klasserommet og hadde 2 til 3 grupper i
herbar narhet. Det er bare i 9B det er mulig & here de bakerste gruppene
fra der jeg sitter. I gjennomferingen av timene 1 8A, 9A og 9D snakker
elevene sapass hoyt og i munnen pa hverandre at jeg ikke kan here de
bakerste gruppene. Elevene henvender seg sjeldnere til meg eller de
andre voksne i rommet i disse timene.

4.1.2 Forskersamarbeid

Asmund Hennig var ansvarlig for fagsamlingene og la opp samlingenes
tema i samarbeid og samrdd med leererne og han tildeles pa denne maten
en lererrolle i fagsamlingene. Hennigs interesse var blant annet knyttet
til utvikling og skolering av larerne i littereere samtaler og han hadde
derfor nedvendigvis oppmerksomheten rettet mot flere aspekter av
leerernes praksis. Min interesse er knyttet hvordan vi kan skape faglig
engasjement 1 litteraturundervisningen og jeg rettet derfor
oppmerksomheten forst og fremst mot samspillet mellom tekst og leser
innenfor de ulike rammene lererne la opp til. Det betyr at vi beveget oss
i kontekstene med ulike blikk og med ulike forutsetninger og
forventninger. Slike ulike perspektiv forte til fruktbare tolkningsrom der
vi kunne tilfere hverandre verdifull respons pa situasjonene, bade i
klasserommet og 1 fagsamlingene. Slike ulike perspektiv var serlig
nyttige 1 samtalene oss imellom 1 etterkant av observasjonene. Fra hvert
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vart stdsted diskuterte vi potensielle utfordringer og mulige lesninger
som kunne lede til engasjerende samtaler der elevene var koblet pa
tekstene og involverte seg i utforskende samtaler. Vi diskuterte blant
annet hvordan lareren kunne skape relevans og vekke interesse i form
av miniforelesninger eller modellering i forkant av samtalene — vi var
altsd begge interessert i hva som kunne gjore litteraturundervisningen
meningsfull og interessevekkende for elevene. Hennig var, nar det gjaldt
innramming av timen, opptatt av lerers evne til & skape relevans — ogsa
nar det gjaldt tekstvalg, mens jeg var i gkende grad interessert i tekstenes
evne til alene 4 skape denne relevansen. For min del betod det
nedvendigvis at tekstene matte fi mulighet til & veere konstituerende for
samtaleforlopet og lereren 1 forste omgang matte vere 1 bakgrunnen.

A vare to forskere, om enn med ulike perspektiv, var til stor verdi ogsa
der norsktimene 1& dobbelt pa klassenes timeplan. I de tilfellene, delte
Hennig og jeg oss og utvekslet erfaringer og notater i etterkant. A veere
to i observasjonene, bade fordi man kunne dekke flere timer og fordi det
tilforte ulike blikk og perspektiv 1 det samme klasserommet, la til rette
for rikere observasjonsgrunnlag. P4 en tilsvarende méte tilforte veileder
Atle Skaftun et ekstra perspektiv under gjennomferingen av timene som
jeg hadde rammet inn. I tillegg kunne han observere meg i rollen som
leder av timen. Vi kunne utveksle observasjoner, erfaringer og
fornemmelser av situasjonens hele og deler og slik sett fange variasjoner
og komplekser som er vanskelig & fa gye pa fra bare ett stasted.

4.1.3 Refleksjoner om forskerposisjon

Jeg har hatt flere posisjoner knyttet til ulike kontekster i1 dette
skoleuniverset. I fagsamlingene fikk jeg etter hvert en deltakende rolle.
I klasseromsobservasjonene fikk jeg en semi-deltakende rolle etter hvert
som larere og elever inviterte meg inn. Jeg har bade vert ekskludert fra
gruppesamtaler (de jeg selv intitierte) og inkludert (de leererinitierte). P&
denne méiten har jeg bade vart pa innsiden og utsiden av ulike situasjoner
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bade 1 og utenfor klasseromskontekstene. Den deltakende rollen i
fagsamlingene la til rette for at jeg kunne vere med 1 utforskende
samtaler om litteraturundervisningens muligheter og utfordringer i
ungdomsskolen fra ulike legitimeringsperspektiv 1 dialog med
pedagogiske og  didaktiske  hensyn. Den  semi-deltakende
observasjonsrollen gav meg mulighet til & avstemme det som kom frem
i fagsamlingene med praksis. Erfaringer fra de ulike forskerposisjonene
gav meg verdifull informasjon til utarbeidelsen av oppgavens
Innramming.

4.2 Informanter

4.2.1 Skolen

Skolen ligger i en sakalt ressurssterk bydel og har 340 elever fordelt pa
12 klasser. I bydelen er det feerre som bor alene enn i resten av landet og
husholdninger med lav inntekt er lavere enn i landet som helhet. Skolen
rekrutterer fra barneskoler i bydelen, men ogsa fra tilsluttende — der
oppvekstsvilkarene er mindre gunstig. Resultatene fra skolen 1a péa
tidspunktet for datainnsamling over landsgjennomsnittet. Skolen er kjent
1 hele regionen for skolerevyen sin, som har vart en tradisjon i over 20
ar. Hvert dr besgker rundt 10 000 publikummere revyen, hvor mange av
dem er elever fra andre ungdomsskoler i regionen. Skolen ligger ikke sd
langt fra en institusjon som tilbyr heyere utdanning. Det er narliggende
a anta at flere av elevene er barn av foreldre som arbeider ved
institusjonen. Det er ogséd péfallende f4 minioritetsspriklige elever ved
denne skolen. Ikke desto mindre utgjer elevene en sammensatt gruppe,
der elever med forskjellige forutsetninger motes.

4.2.2 Leaererne

Anna var kontaktlerer 1 A-klassen. Hun var i slutten av 30-arene og
hadde undervist i fransk og norsk pa denne ungdomsskolen siden 2005.
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Anna omtalte seg selv som «norsklarer» og sa at hun underviste fransk
« tillegg». Dette indikerte at hun hadde en faglig identitet som
norsklerer. Hun studerte til bachelor i nordisk sprak og litteratur ved et
universitet fra 2001-2003. Etter bachelorutdannelsen tok hun praktisk-
pedagogisk utdanning. Anna var skeptisk til det hun kalte arbeid med
skjema og avkryssingsarbeid der man sjekker sjangertrekk. Hun
foretrakk a lese heyt for elevene og & dramatisere hele og deler av
tekstene sammen med dem.

Kamilla var den mest erfarne i lerergruppen, og hadde arbeidet ved
skolen siden 2000. Hun var initiativtaker til samarbeidsprosjektet, og hun
har veert ansvarlig for flere andre utviklingsprosjekt ved skolen. Kamilla,
1 likhet med Anna, hadde lererstudenter en gang i dret og dette skolearet
fungerte hun ogsd som mentor for sine yngre kollegaer, Pia og Bente.
Kamilla underviste i B-klassen dette skolearet. Hun hadde bachelorgrad
1 nordisk og mastergrad i Lesevitenskap. Kamilla var opptatt av
kommunikasjon og kreativitet som sentralt i norskfaget.

Pia var lerer 1 C-klassen og den yngste av lererne. Pia var lererutdannet
og hadde fordypning i norsk. Hun hadde nettopp begynt som norsklerer
ved denne ungdomsskolen. Da datainnsamlingen pégikk var hun snart
ferdig med sitt forste ar som norsklaerer. Hun underviste ogsa i fransk,
men identifiserte seg forst og fremst som norsklaerer. Pia uttrykket stor
interesse for lesing av skjennlitteratur, serlig korte fortellinger, noveller
eller korte romaner.

Bente var i starten av 30-arene og norsklarer for D-klassen. I tillegg til
norsk, underviste hun ogsa i engelsk fordypning. Hun identifiserte seg
faglig som norsklarer. I fagsamlingene tok hun sjelden ordet med mindre
hun fikk en direkte henvendelse. Denne noe forsiktige fremtoningen
hadde hun til felles med Pia, som ogsa virket til & tre i bakgrunnen til
fordel for de to mer erfarne. Bente var en av de yngste leererne 1 gruppen,
og hadde arbeidet pa skolen i to &r. Hun hadde bachelorutdannelse i
nordisk og praktisk-pedagogisk utdannelse.
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4.2.3 Klassene

A-klassen var en sammensatt klasse. Larer beskrev elevene som positive
og at de fungerte godt sammen sosialt, selv om noen var heylytte og
aktive og andre var sveart stille og passive i timene. Hun brukte
beskrivelsen pa de aktive og heylytte som lekne «grand danois-valper»,
og andre som «passive og strever veldig». Ogsa elevenes forutsetninger
beskrev hun som veldig forskjellige; noen var raskt ferdig med
arbeidsoppgaver og andre trengte lengre tid. Hun hadde ingen elever med
serlige utfordringer som krevde ekstra larerressurs. A-klassen
opplevedes ogsa 1 observasjonene som en positiv klasse, med vennlig
innstilte elever — signalisert med mer eller mindre engasjement i
litteraturundervisningen.

B-klassen var ogsd en sammensatt klasse. P4 lik linje med A-klassen var
ogsé her aktive og mer passive elever og elever med ulike forutsetninger.
Leaerer beskrev elevene sine som lojale til skolediskursen, men at de ogsé
kunne vare svert kritiske og sabotere undervisningen — sarlig nar det
var lererstudenter som ledet timene. Denne beskrivelsen kunne vi som
forskere slutte oss til; i noen norsktimer virket elevene avventende og
distanserte, mens i andre timer interesserte og aktive. Elevens interesse
og deltakelse kunne variere fra aktivitet til aktivitet og fra dag til dag.
Det har vaert observasjoner der de sé ut til 4 verdsette aktiviteter som de
1 neste time virket til & mislike. For eksempel gikk de med iver og gled
inn 1 & dramatisere en tekst ved en anledning, men i uka etter virket de
motvillige til & dramatisere. Elevene framstod som lett preget og farget
av for eksempel vurderingssituasjoner som skulle komme/hadde vert —
noe ogsd larer understreket. De snakket mye seg imellom om
vurderinger og tester. Der A-klassen framstod som lekne og «valpete»,
fremstod B-klassen mer som uberegnelig «katt-aktige».

I C-klassen hadde flere elever individuelle opplegg. To elever brukte
laptoper og arbeidet for seg selv helt fremme i klasserommet, mens de
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andre samarbeidet i grupper. Det var veldig stille 1 dette klasserommet
under alle timene vi observerte og det var vanskelig & fa tak 1 hva elevene
verdsatte og hva de mislikte. Vi forskere var enige om at de som gruppe
fremstod som svert lojale til skolediskursen. P4 det tidspunktet der
klassene skulle arbeide med en krevende tekst i forbindelse med
datainnsamling til dette prosjektet, stod klassen i en krevende situasjon.
Laerer vurderte det derfor slik at de derfor ikke skulle veere med.
Observasjonene 1 C- klassen har dermed utelukkende status som
bakgrunnsmateriale.

D-klassen hadde ifelge alle lererne ogsd serlig utfordringer 1
klassemiljoet, uten at det var elever med individuelle
undervisningsopplegg her, slik som i C-klassen. Men, noen elever hadde
en ekstra laerer som holdt seg i nerheten av dem. Klassen oppfattes som
noe uforutsigbar pd samme mate som B-klassen, men med mer utalt bdde
opportunisme og positivitet. De kunne vaere sprudlende og engasjerte,
trotte og uinteresserte, men ogsa hoylytt kritiske. I D-klassen var det en
guttegjeng pa fem som ikke fikk sitte sammen i timene eller i
gruppearbeid, fordi de sammen skapte en diskurs som opplevdes
ubehagelig og fiendtlig av resten av klassen og av larer.

Til sammen utgjor de fire klassene et sammensatt bilde av elever med
ulike forutsetninger — noe som gjerne kjennetegner ungdomsskolene. Det
som utmerker seg nar det gjelder elever i disse klassene og pa skolen
generelt, er at det er fA minoritetsspraklige her (jf. 4.2.1.). De fire
klassene fikk allerede tidlig i1 semesteret «beseok» av forskjellige
voksenpersoner. «Besgket» kunne vare ekstra laerer-ressurs (i C og D),
bibliotekar, avdelingsleder, forskere, helsesoster og laererstudenter. Mot
slutten av andre semester i 8. klasse, hadde klasserommene egne stoler
bakerst i klasserommet der «besgket pleier 4 sitte» (sit.elev).
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4.3 «Making the case»

Sa langt har jeg presentert det skoleuniverset prosjektet er knyttet til sa
utforlig beskrivende som mulig. Innenfor denne rammen ligger mine
forskningsinteresser til grunn for & framstille dette universet som en case
som representerer en utviklingsorientert ungdomsskole. Larerne her, i
kraft av sin uttrykte norskfaglige identitet og sine ensker om & skape god
litteraturundervisning, representerer denne utviklingsoptimismen ogsa
nar det gjelder egen praksis. Dermed ligger forholdene godt til rette for
4 undersgke hvordan man kan arbeide med litteratur pa en faglig méte
som engasjerer den sammensatte elevgruppen.

4.3.1 Casekonstruksjon og casing basert pa
observasjoner

Ifolge Hammersly og Atkinson ber veien frem 1 et kvalitativt
forskningsprosjekt vere «a [...] reflexive process operating through
every stage of a project» (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 24). Det vil
si at 4 samle og analysere data, utvikle og modifisere teorier, utvikle eller
endre fokus og omfang av forskningsspersmal, samt identifisere og
arbeide med validitetsspersmal, er noe man gjor samtidig — det er en
pagaende prosess — alle deler av studien pavirker hverandre hele tiden
(Maxwell, 2009, s. 214 f). I denne avhandlingen fér refleksjonene i lopet
av observasjonstiden konsekvenser for forskningsoperasjonen: Noen
hendelser i1 klasserommet i spill med elevers og lereres ytringer rundt
gruppesamtaler om litteratur samt etiske hensyn, trer frem som
interessante og legger grunnlaget for den didaktiske innrammingen (som
ogsd gjores 1 aksjons- og designbasert forskning, jf. 4): I lepet av
observasjonsperioden da elevene gikk 1 8.klasse, forsekte lererne flere
didaktiske og pedagogiske innganger, rammer og organiseringer av
samtalene om litteratur. En observasjon som fanget oppmerksomheten,
var at de larerintierte gruppesamtalene ofte skulle munne ut i en logg
eller en rapport. I de tilfellene sa det ut til at elevene rettet mesteparten
av oppmerksomheten mot a bli ferdige med loggen eller rapporten. Dette
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fokuset pa sluttprodukt var ogsa igynefallende nar de fikk beskjed Ava
de skulle snakke om — f.eks. hva de visste om hovedpersonene eller
hvordan forholdet mellom personene i teksten var. Da kom det ofte
ytringer som «vi er ferdige 4 snakke om det vi skal snakke om», ganske
raskt. Implikasjonen var at elevene sa ut til 4 bli fanget av oppgaven i
stedet for teksten. Denne observasjonen, som handlet om hva elevene
rettet oppmerksomheten mot, gav resonans i utfordringer som laererne la
fram i1 fagsamlingene. Her gjentok de nemlig svert ofte spersmaélet:
«Hvordan skal vi fa elevene til & bli 1 teksten?» (ref. fra 3 fagsamlinger;
19.10.2015, 12.02.2016, 8.4.2016).

En annen observasjon handlet om tekstvalg. I arbeidet med Fantasy-
litteratur, bestemte lererne at elevene skulle fa velge egne boker 1 denne
sjangeren. Valgfriheten var begrenset til et utvalg som lererne
presenterte (5-6 boker 1 hver klasse). Larerne onsket a prove dette, fordi
de onsket & se om det ville tilfore gnist og engasjement i samtalene. De
hadde med unntak av et par anledninger, opplevelsen av at elevene ble
fort ferdige, begynte & snakke om andre ting — eller pa andre méter virket
uengasjerte (f.eks. feltlogg, 22.01.2016, 12.02.2016). Lererne
organiserte samtalene slik at de som valgte samme bok, havnet pd samme
gruppe. Det péfallende var — fra laerers og observaterers perspektiv — at
sakalt sterke elever (sarlig gutter), valgte lettleste boker som de «ble fort
ferdige med» fordi de «skjonte ikke vitsen» (sit. elev). Kanskje enda mer
interessant var det at sdkalt svake elever valgte en bok som «l& altfor hayt
for dem» (sit.leerer). Laererne ble imidlertid positivt overrasket av at de
elevene som valgte vanskelige boker «sé ut til & ha de mest interessante
samtalene» (sit.leerer) — en fornemmelse som ogsa stemmer overens med
forskernes observasjoner.

Pé bakgrunn av disse observasjonen tegnet det seg et bilde av klassenes
utfordringer knyttet til gruppesamtalene om litteratur, som sammen med
leerernes ord kan sammenfattes slik: Elevene rettet oppmerksomheten
mot oppgavene heller enn tekstene, og brukte lite tid pa & «gé frem og
tilbake 1 teksten» eller a «bruke teksten til 4 underbygge tolkning og
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argumentasjon». De virket tidvis uengasjerte i tekstene og var mest
opptatt av 4 bli ferdige. Larernes ytringer peker mot et gnske om
elevengasjement tilknyttet tekstncer tilncerming. Som observater var det
glimt av elevengasjement & spore under observasjonstiden, men
helhetsinntrykket var det samme som lererne opplevde: aktivitetene
virket ikke til & fenge elevene. Unntaket var de samtalene der de sakalt
svake elevene hadde valgt krevende beker. P4 bakgrunn av dette bildet
foreslo forskerne at alle elevene pa egenhand skulle fa prove seg pa en
skikkelig vanskelig tekst, slik at samspillet mellom tekst og leser kunne
tre 1 forgrunnen.

Forslaget var inspirert av observasjonene og samtalene med lererne
(Beck mfl., 2016), men ogsé av forskning som peker i retning av at elever
verdsetter utforskende arbeid med tekster som byr pa motstand og krever
arbeid med faglig relevans (Gourvennec, 2017a; Johansen, 2015) og at
apne instruksjoner og arbeidsmater kan legge til rette for substansielt
engasjement (Gourvennec, 2016a; Nystrand & Gamoran, 1989, 1991).
Forholdene 14 altsd til rette for 4 kunne kretse inn en case — der
interaksjonen mellom tekst og leser fikk best mulige vilkar. Larerne ble
spurt om de kunne tenke seg & la elevene selv fa prove seg pd en
vanskelig tekst — en tekst som de normalt ville utgrense fra
undervisningen. De stilte seg positive til dette, men ba om at de fikk
presentert noen alternativ, for & spare dem for tid. Min inntreden i
situasjonen her — mitt enske om 4 kretse inne en case som legger til rette
for fenomenet jeg er opptatt av — finner stotte i Charles. S. Ragins
definisjon av casing. Casing kan forstds som en forskningsoperasjon,
skriver Ragin (1992, s. 218). Det Ragin kaller en forskningsoperasjon, er
a anerkjenne forskerens blikk og interesse — hennes adferd — som uansett
og pa hvilket som helst tidspunkt bestemmer seg for & erklare noe som
en case eller avgrenser studiet som en case. Casing bygger altsa pa
innsikten 1 at det alltid er vilkar eller betingelser («conditions») hos
forskeren som det er mulig & vurdere og & reflektere over gjennom hele
forskningsprosessen.
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Ragin minner om at det er umulig & gjore forskning i et vakuum, enten
man anser verden som gitt eller sosialt konstruert. Den empiriske verden,
skriver han, er grenselos i dens detaljer, kompleksitet, spesifisitet og
seregenhet (Ragin & Becker, 1992, s. 2171f). Det faktum at vi kan gjere
alle sosiale kategorier problematiske (fellesskap, sosiale klasser,
ungdomsskoleelever o.l.), vitner om kompleksiteten i den empiriske
verden, men med vére forestillinger (ideer) begrenser vi den og gjer den
mulig & gripe. Teoretiske ideer og prinsipper gjor det mulig for oss & se
den empiriske verden og & strukturere var oppfatning av den. P4 denne
maten forstar vi at empirisk forskning kulminerer i beskrivelser som er
teoretisk strukturerte, skriver Ragin. Teoretiske ideer 1 seg selv er relativt
enkle og omfatter bare noen prinsipper. Men, selv om de fremstir som
enkle & forholde seg til, er de verbale — altsa abstrakte, ufullstendige og
tentative. Derfor bruker vi ofte empirisk evidens for & formulere teorier,
for & utdype eller forklare dem. P4 denne maten, hevder Ragin, er ideer
og evidens gjensidig avhengige. Vi transformerer evidens til resultater
med hjelp av ideer og vi skaper mening av teoretiske ideer og utyper dem
ved a vise til empirisk evidens. Case figurerer ofte 1 begge disse
forholdene, argumenterer han (Ragin & Becker, 1992, s. 217). Derfor
bor man betrakte casus som produkt av grunnleggende
forskningsoperasjoner, ikke som styrt av enten teoretiske kategorier eller
slutninger fra empirisk evidens. Casing, som et metodologisk grep, kan
gjores i alle fasene av forskningsprosessen, men kommer til syne spesielt
i begynnelsen eller slutten av et prosjekt (Ragin & Becker, 1992, s. 217

).

4.3.2 Didaktisk innramming

Pa tidspunktet da jeg foreslar at elevene selv far prove seg péd en
vanskelig tekst, gar elevene 1 8.klasse. Etter en del diskusjoner med
kollegaer, fikk larerne presentert «Smé ting» (Carver, 2004), «Et
brodermord» (Kafka, 2000b) og «Brennen» (Jacobsen, 2001). Det som
var styrende for tekstvalgene var a) tilgang b) at tekstene skulle veaere
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annerledes enn tekster de hadde arbeidet med under observasjonstiden,
slik at de sannsynligvis var ukjente bade for elevene og larerne c) at de
var korte og det aller viktigste d) at de motsatte seg et entydig svar blant
annet pd grunn av en komplisert fortellingsform. De skulle vere
tankenetter. Lererne bestemte seg for a arbeide med novellen
«Brennen». Da de ble spurt om hvorfor det valgte «Brenneny, svarte de
med at «Vi forstar den ikke selv» (ref.feltsamtale, 10.05.2016). Det at de
ikke forstod den, syntes de var spennende og mente det ville gi dem selv
en utfordring. Spraket i «Brennen» er ikke spesielt komplisert og det er
heller ikke veldig vanskelig a se for seg de enkelte hendelsene som
framstilles. Men, teksten skifter perspektiv, veksler mellom ulike
tidsplan, og utelater store deler av den historien som binder hendelsene
sammen. Teksten inviterer dermed leseren til & identifisere de ulike
sekvensene og til & skape narrativ sammenheng mellom de
handlingstrddene som presenteres her.

Jeg onsket & se hva som skjedde nar elevene péd like vilkdr mette
problemet — teksten — slik den er. Derfor foreslo jeg for lererne at
elevene skulle f& teksten som en apen oppgave. Det virket pa det
tidspunktet som at leererne var enige i det — de stilte seg positive til & se
hva som skjedde om elevene fikk ta i bruk egne diskursive ressurser. Da
observasjonen av timene der elevene skulle fi mote «Brennen» skulle
gjennomfores, hadde jeg en forventning om at lererne ville gi elevene
teksten uten noe serlig styring utover det & finne ut av den. Men, det
viste seg at leererne likevel hadde tenkt annerledes. Tre av timene falt pa
samme dag og ble observert i tur og orden og alle lererne hadde lagt stor
vekt pé 4 finne en arbeidsméte som kunne hjelpe elevene inn i teksten.
De hadde alle sammen klippet opp teksten i biter som i et puslespill, men
hvordan teksten var klippet opp var forskjellig — avhengig av larers
lesning. Elevenes oppgave var & forst lese en bit de hadde fatt utdelt (i
gruppene), snakke om dem, se for seg hva som hadde skjedd, hva de
kunne tenke seg kom til & skje og sa dele tankene med resten av gruppen.
Deretter fikk de alle bitene presentert og fikk i oppgave a sette dem
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sammen til et helhetlig bilde. Laererne hadde dermed erstattet den apne
tekstorienterte rammen for oppgaven med en didaktisk bearbeidet
ramme. Observasjonsnotatene og lydfilene fra disse timene viser at
elevene ble sarlig opptatte av hvordan de skulle sette sammen bitene,
noen forsgkte sdgar 4 pusle pa bakgrunn av bitenes fysiske form. Elevene
sd altsd fremdeles ut til & tilskrive oppgaven verdi, men feksten som
engasjerende problem i seg selv var ikke 1 sentrum i det arbeidet som ble
gjort 1 klassene.

For a se hvordan elevene reagerte pd krevende tekster som apen oppgave,
ble Anna, som skulle gjennomfere opplegget noe senere, spurt om hun
var villig til & justere planen. Det gikk hun med pa under forutsetning av
at en av oss styrte gjennomferingen — hun kunne ikke selv std inne for en
slik apen tilnerming som jeg foreslo. Hensynet til Anna gjorde at det ble
jeg som styrte den siste timen.

Jeg valgte en enkel innramming til timen — motivert av antagelsen om at
teksten skulle presenteres som et reelt, &pent problem. Elevene fikk
folgende instruks:

Dette er en vanskelig tekst, en tekst som kan fa hvem som helst til d klo
seg i hodet. Vi lcerere og leseforskere har lest, grublet og diskutert. Vi
har flere tanker om hva teksten handler om, men vi er ikke enige, vi synes
dette er vanskelig. Vi lurer derfor pa om dere kan hjelpe oss? Vi tror
nemlig at dere kan hjelpe oss. Hva sier dere, vil dere prave?

Instruksjonens hovedmal var at den skulle vere s apen som mulig for &
legge til rette for at elevene skulle kunne ta i bruk egne diskursive
ressurser i mate med «Breonnen». Derfor er formuleringer eller foringer
som kan assosieres til spesifikke fremgangsmater, tonet ned. Et annet
hensyn i utviklingen av instruksjonen var & forseke & skape et tillitsfullt
fellesskap rundt det som var vanskelig. Ved & betone «hjelpe oss»
signaliseres anerkjennelse til elevenes blikk samt tillit til deres
ferdigheter. Instruksjonen var altsd ment & signalisere tillit og &
posisjonere dem som likeverdige med hverandre og med meg, innenfor
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fagets praksisfellesskap. Dette er likevel ikke ensbetydende med at de
posisjoneres som faglige eksperter. En slik instruks kan virke
motiverende forutsatt at elevene faktisk tror pA meg — noe som er
vanskelig & vite 1 forkant. Det er dermed et element av nedvendig og
kalkulert risiko involvert i instruksen.

A bruke formuleringen «handler om» ble veid opp mot mer dpnende
instrukser, som for eksempel «i finne ut av» eller «a utforske».
Forskning viser at sistnevnte formuleringer kan legge til rette for
substansielt engasjement (f.eks. Nystrand & Gamoran, 1987), fordi den
krever at man gar i reell dialog med teksten (jf. Gourvennec, 2016, s. 19).
Det er ogsa formuleringer som har til hensikt 4 ta bort forventninger om
en fasit eller en mestertolkning hos elevene. En utfordring med & anvende
«handler om» som formulering er at den peker mot en tolkning eller gir
foringer mot ett narrativt plot. Likevel havnet beslutningen pé «handler
om» under en antagelse at denne formuleringen var kjent for elevene —
som noe de kjente fra sin hverdagsdiskurs. Ved a bruke «handler om»
kan man ogsa aktivere leserens narrative begjer (f.eks., Brooks, 1984) —
noe som virket relevant i mete med «Brennen», som nettopp inviterer
leseren til & skape en narrativ sammenheng.

Maten jeg velger a presentere problemet til elevene pd er motivert av en
antagelse om at det er forventingene til elevene som skal forstyrres (jf.
3.4.1, 3.4.1.1). Derfor er den didaktiske innrammingen konstruert for &
lage sa stort spillerom som mulig for samspillet mellom tekst og leser
(uten lerers innblanding). En slik tilnerming resonerer med
underspkende didaktikk som Peter Kaspersen (2012) finner har rotter i
leser-respons teorier (f.eks. Rosenblatt, 1995) og dialogisk undervisning
(Nystrand, Gamoran, & Prendergast, 1997). Min innramming skiller seg
likevel fra andre undersekende didaktiske studier (som f.eks. Tengberg,
Olin-Scheller, & Lindholm, 2015), pd den maten at det er ingen andre
instruksjoner her foruten det innledende spersmalet. En slik &pen
innramming kan risikere at arbeidet vil bli for apent og usystematisk og
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1 verste fall kan ende opp 1 hverdagslig prat dominert av elevenes egne
erfaringer (Penne, 2012).

4.3.3 Gjennomfaring av timen

A-klassens lerer hadde noen dager i1 forveien informert klassen om at jeg
skulle ha en norsktime sammen med dem. Jeg hilste pa dem, sa jeg hadde
en vanskelig tekst med meg i dag som vi som forskere og laerere ikke
helt ble enige om og spurte om de ville hjelpe oss til & finne utav hva den
handlet om. Elevene sa ut til & vere positive; noen nikket, andre svarte
«ja» pa spersméilet om de ville «hjelpe». Jeg sa at jeg skulle dele ut
teksten og at de skulle fa noen minutter pa & lese den individuelt forst.
Deretter ville jeg dele dem inn i tilfeldige grupper, slik at de kunne
snakke sammen om den. Jeg fortalte at lydopptaker ville bli satt ut mens
de fant sammen i gruppene. Elevene fikk teksten og etter ca. 10 minutter
sa det ut til at de fleste var ferdige med & lese. Da delte jeg dem inn 1
tilfeldige grupper pa 4-6 elever. Da de gikk i grupper, opplevde vi som
forskere det som om rommet eksploderte. A-klassen virket som en
positiv klasse pé et generelt grunnlag, men en reaksjon som dette hadde
vi ikke sett spor av dette skolearet. Gruppesamtalene ble stoppet etter ca.
20 minutter og da var det fremdeles eksplosivitet i samtalene.

4.3.4 «Brgnnenx»-casen trer frem — en ekstrem eller
kritisk case?

I «Brennen»- timen blir jeg helt konkret eksponert for en hendelse som
jeg opplever som et sterkt og tydelig eksempel pa det kanskje vage
formulerte fenomenet: fascinasjonskraften i problemlesning generelt og
i litteraturundervisningen spesielt. Jeg gjor denne timen til en case, fordi
jeg blir interessert 1 vilkarene for hendelsen (Ragin & Becker, 1992, s.
218). Dersom jeg far kunnskap om disse, ligger forholdene til rette for &
kunne svare pd hva som kan skape faglig elevengasjement og hvordan
det kommer til uttrykk i gruppeinteraksjoner om litteratur — kunnskap
som er sentral i tilknytning til prosjektets forskningsinteresse.
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Analysen av samtalene i dialog med de kontekstuelle rammene, viste at
1 denne situasjonen oppstod det faglig affinitet mellom tekst og leser 1
samtalene, selv hos sdkalte passive elever (Senneland & Skaftun, 2017).
Brennen - casen illustrerer derfor pa eksemplarisk vis fenomenet jeg er
interessert i. Jeg onsket & fA mer kunnskap om fascinasjonskraften i
faglig problemlosning, gjennom & underseke hvorvidt Brennen-casen
var en ekstrem case eller en kritisk case (Flyvbjerg, 20006, s. 232 f¥).
Ifolge Flyvbjerg passer den ekstreme casen godt dersom man skal f& et
poeng ut pa en litt dramatisk méate. En kritisk case derimot har strategisk
viktighet 1 relasjon til et mer generelt problem og kan generaliseres pa
grunnlaget: «if it is valid for this case, it is valid for all (or many) cases»
eller 1 sin negative form: «if it is not valid for this case, then it is not valid
for any (or only a few) cases» (Flyvbjerg, 2006, s. 232). I tilfellet med
Brennen-casen kan man tenke seg at dersom det er slik at nér elever far
maote krevende tekster — faglige problem — pa egenhand, sa oppstér faglig
engasjement. Dersom det er sannsynlig at det er tiltrekningskraft i tekster
som byr pa motstand, vil dette mest sannsynlig komme til uttrykk i de
situasjonene der teksten er i situasjonens forgrunn og de didaktiske
rammene blir skjovet til side — ogsd dersom elevesammensetningen er
annerledes. Den negative varianten kan vi ogsé tenke oss — dersom det
ikke er tekstene som skaper denne eksplosjonen sé ville det ikke hende
dersom vi konstruerer tilsvarende case der tekstene stdr i forgrunnen. P&
bakgrunn av Flyvbjergs generaliseringslogikk kan Brennen-casen
undersekes som en kritisk case pa folgende méte: dersom det er tekstene
presentert som &pne faglige problem som skaper et faglig engasjement
er det mest sannsynlig at dette engasjementet vil oppstd 1 lignende
situasjoner, blant andre elevsammensetninger og pa andre tidspunkt.

Ved a konstruere flere case med tilsvarende didaktisk innramming far
jeg mulighet til & finne ut om Brennen-casen er en kritisk case. Det gir
meg mulighet til & beskrive rekkeviddene av funnene fra Bronnen-casen
og til & fange opp mulige variasjoneri gruppedynamikk og engasjement.
Pé bakgrunn av Brennen-casen og pa bakgrunn av forskningen til blant
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annet Johansen (2015) og Gourvennec (Gourvennec, 2017), valgte jeg &
fremsette en arbeidshypotese: Tekster med komplisert fortellingsform
presentert som et dpent, faglig problem fremkaller faglig affinitet blant
elever i ungdomsskolen. Hypotesen vil vere til hjelp for & undersoke
rekkevidden av funnene og fa mer inngéende innsikt i variasjoner og
nyanser knyttet til tiltrekningskraften i faglige problemer.

4.3.5 Flere case som valideringsstrategi

Robert K. Yin (Yin, 2014, 2018) foreslar ulike design som kan hjelpe
forskeren til 4 gjore casestudiet sterkere, eller som 1 mitt tilfelle;
underseoke rekkevidden av funnene og variasjoner i disse. Yin mener at
forskeren ber velge flerkasusdesign dersom man har muligheten og
begrunner dette med at studier av en case ofte er sarbare — serlig dersom
man stér ovenfor det som kan vare en kritisk case. I tillegg, dersom man
velger flerkasusdesign vil analysefordelene vare substansielle (Yin,
2018, s. 24, 55 ff). Formalet med nye gjennomferinger i mitt tilfelle er
for det forste knyttet til om den didaktiske innrammingen egner seg til &
engasjere elever utover lgsrevne enkeltkasus (jf. Senneland & Skaftun,
2017). I tillegg har jeg en forventing om at forskjeller vil komme til syne
ndr antallet case gker. Deltakerne vil vere andre og gruppedynamikk og
-kjemi vil vere annerledes. Elevens dagsform er uforutsigbar og vil ha
betydning for arbeidet. Teksten i kombinasjon med disse faktorene vil
ogsé vere forskjellig fra Brennen-casen. Situasjonene vil ikke bare vere
annerledes men unike; klassekulturen vil vere en annen og dagen vil
vaere en annen. Det er altsd ingen grunn & forvente identiske forlep. Ikke
desto mindre er tiltrekning- eller fascinasjonkraft i faglige problemer et
gjenkjennelig fenomen pa tvers av slike forhold. Dermed er flere case
bade nedvendige og nyttige bade for & forsvare analysen mot pdstander
om at Breonnen-casen er en enkeltstiende hendelse og for & komme
nermere en beskrivelse av fenomenets kjerne ved & fange opp flere
aspekter og uttrykksformer. Slike nye tilrettelegginger av flere case kan
minne om det Yin kaller for replikasjonslogikk (2018, s. 54 ff). En

80



Metode

replikasjonslogikk tilsvarer den logikken som er brukt i multiple
eksperimenter: Dersom viktige funn kommer til syne etter ett
eksperiment, vil man replisere funnet ved & utfere et andre, tredje eller
flere eksperiment. Denne underliggende logikken finner vi ogsd i
flerkasusdesign, mener Yin. I en kvalitativ studie som denne er det viktig
a understreke Yins poeng om at flerkasusdesign ikke skal forstas som et
spersmal om «sampling» (Yin, 2018, s. 55f), men en
forskningsoperasjon har som mal & forstd nyanser og variasjoner av
fenomenet man er interessert 1.

For & fa tilgang til flere case ble lererne pa ungdomsskolen spurt hva de
syntes om at jeg fikk 1dne norskklassene deres en time, slik at jeg kunne
gjennomfore et tilsvarende opplegg som i 8A. De var alle sammen
positive til det og de syntes det hertes spennende ut. Gjennomferingen i
8A hadde funnet sted pé slutten av skoleédret 2015-2016. Larerne ble
spurt etter at analysen av timen i 8A var gjort, altsa hesten 2016. Det
skulle vise seg at hosten bed pd mye arbeid for lererne; det ble mye
sykefraver bade blant dem, i administrasjon og blant elevene, noe som
forte til at de folte seg svart presset ndr det gjaldt & rekke det
periodeplanene tilsa. Selv om ogsa samarbeidsprosjektet fortsatt pagikk,
var fagsamlingene mye sjeldnere. Det var derfor ikke for tidlig i 2017
(Januar) etter at underveisvurderingene for hostsemesteret var satt, at det
lot seg gjore & gjennomfere timene. Elevene gikk da i 9.klasse. C-klassen
hadde fremdeles s& store utfordringer med klassemiljoet at lerer
bestemte at de ikke skulle ha time med meg.

4.3.5.1 Justering av den didaktiske innrammingen

Den forelopige hypotesen Tekster med komplisert fortellingsform
presentert som et apent problem kan fremkalle faglig affinitet, har to
betingelser, eller vilkér: 1) Teksten har en fortellingsform som er
komplisert og 2) Teksten blir presentert som et apent problem. Den
didaktiske  innrammingen handler altsi om & iscenesette
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litteraturarbeidet med tekster presentert som dpent problem for & soke
kunnskap om samspillet mellom tekst og leser 1 gruppeinteraksjoner.

4.3.5.1.1 De faglige problemene

For gjennomforingen av timene ble det diskutert tekstvalg og
innramming av timen med kollegaer. Premissene for valgene av tekster
handlet om at tekstene skulle by pa motstand, de skulle pa ulikt vis
motsette seg en enkel tolkning. Det skulle vare reelt at vi, leerere og jeg,
som deltakere i faglige fellesskap, ikke helt fant utav dem. Problemet
skulle veere adekvat. Jeg bestrebet meg pa a finne tekster som pé ulike
mater hadde en komplisert fortellingsform, slik at selve
handlingsforlapet ikke sd lett lot seg avdekke eller «lukke» (jf. 3.4.1).
Samtidig burde tekstene vaere sapass korte, at elevene kunne bruke
relativt liten tid pa 4 lese gjennom dem. Det var ogsa viktig at jeg valgte
tekster som elevene heyst sannsynligvis ikke hadde arbeidet med for.
Tekstene som er brukt i gjennomferingen av de pafelgende timene, ble
diskutert med laererne i forkant av timene. Dette for & sikre at tekstene
var av en slik karakter at ogsé lererne ville vurdert dem som vanskelige
— at de av ulike arsaker ville bli vurdert av lerer som tekster som krevde
neye didaktisk tilrettelegging for elever pa 9.trinn. Tekstene skulle alts
vare vanskelige nok for elevene — at de hoyst sannsynlig ikke ville klare
a finne utav dem pé egenhand (jf. den proksimale utviklingssonen, 3.2).

I 9B valgte jeg & prove «Foran loven» (Kaftka, 2000). Valget var i stor
grad inspirert av studien til Johansen (2015). Johansen kommer frem til
at interessen hos elever pa 6.trinn vekkes ndr de meoter denne teksten,
fordi den er ubestemmelig og motsetter seg entydige svar. Det er ogsa en
tekst fagfellesskapet med sikkerhet kunne si at har mange mulige
tolkninger. «Foran loven» (2000) er skrevet av den tsjekkiske forfatteren
Franz Kafka og er opprinnelig utgitt i novellesamlingen Ein Landarzt i
1919. Den er ogsa en del av Prosessen fra 1925. 1 Prosessen (Kafka,
2000) blir historien fortalt til Josef K av en prest. «Foran loven» blir
fortalt av en allvitende forteller, noe som gjor at vi blir oppfordret til &
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godta at han har full oversikt over det han forteller. Han forteller en
historie om en mann fra landet som vil inn 1 loven og for & komme dit,
m4 han gjennom en port. Han seker tillatelse til dette av en portvokter —
uten 4 fa det. Fortellingen er bade enkel og vanskelig i den forstand at
det enkle er vanskelig & se pd grunn av det abstrakte begrepet loven, som
puttes inn i en enkel handlingsstruktur. Fortellingsformen er komprimert
og stilisert; mannen sitter utenfor en port hele livet og venter pa tillatelse
(se Skaftun & Michelsen, 2017, s. 59).

Inspirert av elevenes engasjement i mete med «Brennen» valgte jeg
«Lep for livety som ogsé er skrevet av Roy Jacobsen og er hentet fra
samme novellesamling (Fugler og soldater, 2001). Teksten er veldig
kort og minner om «Brennen» 1 den forstand at fortelleren utelater store
deler av historien som binder de ulike hendelsene sammen. Spraket er
heller ikke 1 «Lop for livet» spesielt komplisert, og det er ikke vanskelig
a se for seg guttene som loper for & nd faren som stidr pd
bussholdeplassen. Men, forstyrrende setningslogikk og utelatelse av
hendelser gjor at den logiske sammenhengen er vanskelig 4 fa tak i.

«Sma tingy», eller «Little Things» er skrevet av den amerikanske
lyrikeren og forfatteren Raymond Carver. P4 norsk er den & finne i
samlingen Hvem har ligget i denne sengen? fra 2004. «Sma ting» ble
valgt fordi tredjepersonsfortelleren — selv om han fremstar som & ha full
tilgang til personenes indre, likevel ikke legger alt frem for oss. I stedet
holder han en nektern beskrivende stil gjennom hendelser som det er
rimelig & anta at de fleste leserne vil oppleve som emosjonelt opprivende.
Pa den méten mi leseren forsgke a f tak 1 hva som har skjedd, hvordan
og hvorfor — badde ved & se for seg mulige hendelser i forkant og 1
etterkant av fortellingen og ved & preve 4 finne ut hva fortelleren holder
skjult.
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4.3.5.1.2 Didaktisk innramming

Teksten skal presenteres som et dpent problem, slik som det ble gjort 1
arbeidet med «Breonneny. Jeg valgte 4 beholde grunnprinsippene fra den
samme instruksen, men i mote med klassen ble den spesifikke ordlyden
noe forskjellig fra gang til gang — den ble farget av situasjonen. Det betyr
at innledningen kunne vere noe forskjellig fra gang til gang — alt etter
hvordan lereren valgte & introdusere, eller ikke introdusere meg og timen
de skulle ha. Dersom lereren sa at jeg hadde en vanskelig tekst med meg
(9A), kunne jeg si at «som Anna sa, har jeg en vanskelig tekst med meg
1 dagy. Dersom lareren ikke introduserte meg, kunne jeg si at «I dag er
det jeg som skal ha timen sammen med dere». Jeg justerte ogsd
innledningen til hvilke kjennskap jeg hadde om klassenes situasjon; om
de skulle ha prove eller hadde hatt vurdering. Det kan farge elevens
respons; at jeg aktiverer eller lager forbindelser til noe som er kjent. I A-
klassen sa jeg for eksempel: «N& har dere nettopp hatt preve i
matematikk. I matematikk lgser dere problemer, ikke sant? I norskfaget
har vi ogsa problemer. I dag har jeg et problem med til dere — en
vanskelig tekst [...]». Det er vanskelig & avgjere hvorvidt slik tilpasning
gjor at elevene blir ekstra skjerpet eller om det tvert imot aktiverer
motstand — det er avhengig av hvilket forhold de for eksempel har til
matematikk. Jeg vurderte det dithen at det avgjerende punktet uansett var
a serge for at instruksen alltid hadde de samme bearende elementene som
1 «Brennenx»-casen. Derfor ble teksten ved hver anledning presentert som
vanskelig og som et dpent, ekte problem og jeg bestrebet meg pd &
posisjonere elevene som likeverdige — selv om det i praksis ikke
nedvendigvis blir resultatet.

I selve gjennomferingen av timene tilstreber jeg likhet med «Brenneny-
casen. Instruksen kommer forst og deretter forteller jeg hvordan
fremgangsmaten blir:

1. Forst deler jeg ut teksten, slik at dere kan lese gjennom den selv.
Bruk gjerne blyant eller penn til & markere i teksten hvis dere vil.
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2. Etter ca. 5-6 minutter deler jeg dere inn 1 tilfeldige grupper og
setter ut lydopptaker i gruppene.

3. Sa kan dere snakke fritt sammen og se hva dere klarer & finne
utav.

4. Dere far ca. 10-14 & snakke sammen pa, for jeg stopper dere.

En slik innramming kan gi elevene assossiasjoner til en formell situasjon
— den har eksperimentelle trekk (jf. 4., 4.6 og 6), som kan gjere dem
ekstra skjerpet. Det motsatte kan ogsa skje; at de forholder seg med ulik
grad av distanse til hele eller deler av situasjonen. Likevel, ved &
iscenesette en situasjon der jeg tilstreber likhet i1 elementer i
fremgangsméten og diskuterer dem der de varierer, sa kan jeg styrke
kvaliteten av innrammingen (jf. Yin, 2018 s. 42): Hvis jeg legger opp til
at elevene har de samme rammene, de samme vilkirene, og
gjennomforingen har de samme styrende elementene, legges det til rette
for & styrke konstruktets validitet. Funnene ma tolkes i lys av variasjoner
1 konstruktet. For denne studien betyr det at sarlig tekstvalget er et viktig
punkt a diskutere 1 og med at klassene leser forskjellige tekster. Forhold
som variasjoner i klasser og elevgrupper mé ogsa tolkes 1 dialog med
funnene.

Veileder Atle Skaftun og jeg prevde ut ulike oppsummeringer og
avslutninger i de tre gjennomferingene. Dette ble gjort av hensyn til
elevenes opplevelse av avrunding — basert pd fornemmelsen av at de
gjerne ville ha forskernes og laerernes perspektiver med 1 spill etter
arbeidet med tekstene. I 9B hadde vi en plenumssamtale i etterkant av
samtalene. I 9D forsgkte vi & sla sammen gruppene til store grupper og i
9A forsekte jeg meg péd plenumssamtale igjen. Disse sekvensene inngar
1 sekundermaterialet; det er de utforskende samtalene knyttet til det
forste motet med teksten som er mitt fokus.
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4.4 Materiale og datainnsamling

Materialet 1 sin helhet bestar av bade primar- og sekundermateriale. Jeg
har fulgt en prosess og formulert det jeg mener er interessante case
innenfor denne prosessuelle rammen. [ varierende grad har jeg bidratt til
a forme de variasjonene som materialet er hentet fra. Noe av dette
materialet er nermere knyttet til konkrete forskningsspersmél i
prosjektet og far dermed status som primarmateriale, mens andre deler
av materialet fir mer sekundaer status blant annet som grunnlag for
kontekstualisering av svarene  pa  forskningsspersméilene.
Sekundarmaterialet ~ danner  grunnlaget for  utvikling og
kontekstualisering av den didaktiske innrammingen, og bestar av
observasjoner og lydopptak av fagsamlinger og litteraturundervisning,
av feltsamtaler og leererinitierte gruppesamtaler. Primarmaterialet bestir
av observasjoner og lydopptak av timene der jeg styrer undervisningen
og der gruppesamtalene er organisert av meg.

Under presenterer jeg en oversikt over materialet i sin helhet, for jeg gar
narmere inn pa metoder for datainnsamling.
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littereere samtaler,

Tidspunkt Type materiale Antall Deltakere
August, Observasjon av | 7 samlinger & 2,5 timer, | Norsklerere for
2015 — | fagsamlinger 2 samlinger a 1 time A,B,CogD (8.
september, — 9 klasse)
2017
November, Observasjon av | 15 timer 8A,B,CogD
2015 — | norskundervisning
februar,
2017
August, Feltsamtaler, laerer 43 stk. Norsklerere for
2015 - A,B,CogD
september,
2017
November, Feltsamtaler, 13 stk. Eleveri A, B og
2015 — | elevgrupper D
september,
2017
Mai, 2016 Observasjon av | 2 timer 8B og 8C
litteraere
gruppesamtaler om
«Bregnneny»
Mai, 2016 Litteraere 5 stk./ 1 time 8A
gruppesamtaler om
«Bregnneny»
Mai, 2016- | Feltsamtale rundt | 1,5 side Lereri 8A
juni 2016 «Brennen»-  timen
(ca. 20 min) rundt
Januar, 2017 | Observasjon av | 15 sider 9A, 9B og 9D
litteraere samtaler
Januar, 2017 | Lydopptak av | 18 stk. 9A, 9B og 9D

25.01.2017
Januar, 2017

Feltsamtale (ca. 20
min.)

3 stk.

Larer 1 9A, 9B
og 9D

4.4.1 Metoder for innsamling av sekundaermateriale

44.1.1

Observasjon og lydopptak av fagsamlinger

Jeg har observert og deltatt i fagsamlingene med larerne gjennom
skoleéret 2015 —2016 og ogsd noe uti9. klasse (2016 - 2017), da lererne
onsket & viderefore samarbeidet. Det har veert totalt 10 samlinger der 7

87




Metode

varer 1 2,5 timer og 3 varer i 1 time. Fra fagsamlingene er det gjort
feltnotater og mot slutten ogsé lydopptak. Etterhvert som tiden gar, deltar
jegi1samtalene med lererne. Deltagelse i samtaler som har et hverdagslig
preg er vesentlig for 4 fA tilgang til data. A delta handler ogs4 om 4 vise
respekt for akterene i feltet og bidra til & redusere avstanden mellom den
studerende og de studerte. Feltsamtaler ligger nazrt opp til
hverdagssamtaler, som oppstar spontant og naturlig. Feltsamtaler er ofte
initiert av forskeren, men er likevel uformelle. Slike samtaler oppstér ofte
med utgangspunkt i observasjoner eller samhandling der forskeren
forteller like mye som hun sper (f.eks. Fuglestad & Wadel, 2011, s.
221f). Feltsamtaler skives sammen som del av observasjonsnotatene.

I lopet av perioden ble det til sammen gjort observasjoner av 17 gkter a
60 minutter, som er relativt jevnt fordelt mellom klassene. I to av timene
jeg har observert, underviser lererne i «Brennen» (mai, 2016). I disse
timene tar leererne eierskap over fremgangsmate og didaktiske rammer.
D-klassen skulle ha undervisning en dag som falt sammen med Ph.d-
kurs, derfor ble jeg forhindret til & veere tilstede. Leerer i C-klassen ensket
ikke at samtalene ble tatt opp pa band.

Fra undervisningen er det gjort feltnotater av ektene som helhet, men
ogsd av samtaler med elever pé vei inn i klasserommet, i klasserommet
og i etterkant av ektene. I forbindelse med observasjon av undervisning,
har jeg ogsa blitt invitert inn i gruppesamtaler nér elevene samtaler om
tekster eller oppgaver til teksten.

4.4.2 Metoder for innsamling av primaermateriale

4.4.2.1 Observasjon av samtalene

I gjennomferingen av timene der elevene fir mete en tekst presentert
som et dpent problem, er det jeg som intervenerer, kunne man si. Jeg star
under introduksjonen og setter meg deretter pd en stol fremme i
klasserommet ndr samtalene starter og skriver observasjonsnotater.
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Notatene inneholder en beskrivelse av energi og engasjement i
klasserommet som helhet og 1 gruppene (jf. 3.3 og 3.4.2.2). Lerer som
observerer sitter bak i1 klasserommet, og blir bedt om & innta en ikke-
deltakende rolle. Hennes observasjoner skrives inn i notatene i etterkant.
Veileder Atle Skaftun sitter ogsa bakerst i klasserommet. At vi er flere
tilstede kan forstds som en form for triangulering (Cresswell & Cheryl,
2018), der vare ulike blikk styrker kvaliteten pa observasjonene.

4.4.2.2 Lydopptak av samtalene

Under gjennomferingene blir det satt ut opptaksutstyr hver gruppe, nar
elevene setter seg sammen i grupper for & snakke om teksten. Samtalene
blir tatt opp med henholdsvis mobiltelefon, Zoom Q2 HD og en Olympus
digital opptaker. Opptakerne blir plassert i enden eller midten av
gruppene, men flyttes ofte pd av elevene. De vier tidvis opptaksutstyret
mye oppmerksomhet i form av lek og teys. Dette kan bety at elevene
forholder seg med en viss distanse til det eventuelle alvoret ved
situasjonen. Mobiltelefoner og andre plattformer er brukt av klassene
med ujevne mellomrom gjennom hele skolearet i forbindelse med
litteraturarbeidet. Ikke desto mindre er elevene bevisste om
opptaksutstyret, kanskje sarlig fordi situasjonen i seg selv fremkaller en
slik bevissthet. I samtalene dukker det tidvis opp kommentarer om
utstyret, hvorvidt det fungerer godt eller ei, hvem som har den kuleste
opptakeren og hvem som helst vil ha den sd nar som mulig. Heath,
Hindmarsh og Luff (2010) viser til at pdvirkning av videokameraets
tilstedeverelse ofte antas & vare stor, noe som vi kan tenke oss ogsé kan
gjelde for lydopptak. Utstyrets tilstedevaerelse gjor noe med situasjonen,
pa lik linje med alt i en skolehverdag som pavirker elevene og
situasjonene. Det som likevel er interessant er at Heath m.fl. kommer
frem til at oppmerksomhetsvendinger ofte forekommer i1 pauser, nir
aktivitetene roer seg, eller ved brudd som nér en ny person kommer inn
1 rommet. Nér deltakerne er i full aktivitet med de oppgavene de skal
utfore, ser det ut til at utstyret trer i bakgrunnen (C. Heath mfl., 2010, s.
48 1). I dette materialet er det i seg selv en interessant observasjon at i
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grupper hvor det er tillop til parodi, eller at oppmerksomheten er rettet
mot a iscenesette seg selv foran opptaksutstyret, kan virke som elevene
likevel tidvis blir s& fanget av oppgaven at de glemmer béade utstyret og
parodien (jf. gruppe 2 og 5 1 9D — implisert 1 Senneland, 2018).

I alle kvalitative studer er det en utfordring & vite hvilken kontekst det er
avgjorende & ha kjennskap til for & kunne fortolke materialet best mulig
(f.eks. The frame problem, Gee, 2011, s. 206). I denne studien fortolkes
primermateriale med vilkérene for casene — den komplekse teksten og
presentasjonen av den som et faglig problem — som fortolkningsrammer
for samtalene og observasjonene i dialog med analysene.

4.5 Analyser av innsamlet materiale

4.5.1 Transkripsjon av lydopptak

Det er ikke gjort transkripsjon av lydopptakene som er gjort i forbindelse
med datainnsamlingens forste steg — altsa av sekundermaterialet. Disse
er imidlertid alle gjennomlyttet og kort kommentert i logg.

Samtalematerialet i primarmaterialet bestar av 23 gruppesamtaler,
hvorav samtlige samtaler fra 8A, 9A, 9B og 9D er fullstendig
transkribert'®. Det er transkripsjonene som i hovedsak er brukt i
analysearbeidet, men under arbeidet har jeg stadig vendt meg mot
opptakene for & sikre kvaliteten av fortolkningene. Lydopptakene av
samtalene sammen med feltnotater gir god stette nar transkripsjonen gir
usikker eller tvetydig informasjon. Dette er viktig siden jeg er opptatt av
ulike mater & forholde seg til teksten og oppgaven pd. Ulike mater &
forholde seg pa signaliseres ofte gjennom stemmeleie, lydniva, tonefall,
taletempo og kroppssprak (observasjonsnotater). Sarkasme, parodi og
ironi for eksempel, kan vare vanskelig & fange ved a utelukkende se til

101 8A — «Bronnen»-timen — ble en samtale fullstendig transkribert i lopet av arbeidet
med artikkel I, mens de fire andre ble parafrasert. I etterkant ble ogsa de fire andre
fullstendig transkribert.
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det tekstlige materialet. Transkripsjoner kan aldri bli en direkte
avbildning av den opprinnelige situasjonen. Den er bade farget av
formalet med studien og transkriberens teoretiske og ideologiske stasted
(Ochs, 1979; Roberts, 2006), og er derfor noe mer. I tillegg er den en
dobbel reduksjon fra den opprinnelige situasjonen, der selve opptaket
innebarer en forste reduksjon (Roberts, 2006). En transkripsjon er derfor
en forste analyse av opptakene.

Diskursanalytiker James Paul Gee reflekterer rundt transkriberingens
rolle i diskursanalysen og mener at det «[u]litmately it is the purposes of
the analyst that determine how narrow or broad the transcript must be»
(Gee, 2014a, s. 136). Transkripsjonene er gjort med den grad av detaljer
som synes nedvendig for & gjere en analyse som er palitelig — 1 den
forstand at transkripsjonen arbeider sammen med andre elementer av
analysen — som tolkningen av engasjement i samtalene som helhet.
Formaélet med transkripsjonen er & {3 tilgang til data som kan si noe om
hvordan elevene forholder seg til teksten, oppgaven, situasjonen og
hverandre. Jeg er derfor spesielt opptatt av hvordan elevene tilskriver
teksten, hverandres ytringer og situasjoner signifikans (verdsetting,
betydning) og alle nyanser i forholdningssett; subtile forskyvinger,
distansemarkering, understrekninger, avbrytelser og overlapp.
Transkripsjonen er skrevet pd normert bokmal for a lette lesingen.
Folgende tegn og markeringer er benyttet 1 transkripsjonene:

[] overlapp, to eller flere elever snakker samtidig
= ingen pause mellom to ytringer

() ikke-identifiserbare ord

(vet) beste gjetning

() pause under 2 sekund

(4s)  pausetid
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Fet  vektlegging/trykk pa ord

I tillegg er det markert i parenteser nar informasjon forekommer som kan
gi tolkningsinformasjon til hvordan elevene signaliserer verdsetting eller
avstand til situasjonen, hverandres ytringer, teksten og oppgaven. For
eksempel slik: (fikler med opptaksutstyr), (hiver etter pusten), (lyderer),
(ler), (humrer), (hoster), (gjesper), (oppadstigende intonasjon — mulig
markering av distanse?).

4.5.2 Videre analytisk tilneerming til materialet

Som observater har jeg vaert opptatt av 4 fange opp stemninger og
fornemmelser av energi — fenomener som er svart avgjerende for
hvordan bade lerere og forskere opplever det som skjer i klasserommet.
Feltnotatene er 1 s méite et forste lavterskel fortolkningssteg. I videre
kodingsarbeid har jeg sett neermere pa selve samtalene med et tilsvarende
blikk for stemninger og energi. Jeg velger a kalle denne tilnermingen
fenomenologisk. Nér jeg kaller denne tilneermingen fenomenologisk, er
det med bakgrunn i Bakhtins dialogiske forstaelsesmodell; jeg er
interessert i hvordan samspillet mellom elevene og teksten forholder seg
til hverandre som gjor det mulig & oppfatte disse «delene» som
helhetsinntrykk. I klasserommet, nar jeg som delvis utenforstaende blir
vitne til eller utsatt for samspillet mellom tekst og lesere, si har jeg det
privilegiet & danne meg et helhetsinntrykk av samtalene. (jmfr. Bakhtins
dialogiske forstaelsesmodell, omtalt i 3.3). Helheten er pa denne méten
min forstielsesramme. Ulike aspekter av helhetsinntrykket forstas i lys
av denne rammen; lydvolum, taletempo, latter, handtering av tekst,
blyant eller penn, kroppsbevegelser, gestikulasjon, flytting eller
bevegelse pé stoler og pulter.

Disse meningsfulle helhetene — eller helhetsinntrykket — kan bli oppfattet
og begrepsliggjort som fenomen; i mitt tilfelle som engasjement.
Engasjement forstér jeg i denne sammenheng som noe folges av eller
som forutsetter interaksjon mellom elevene og teksten (saken,
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problemet), altsa ikke som knyttet til noe spesielt ved individet (jf.
3.4.2.2). Jeg anser min helhetlige fornemmelse av engasjement i
klasserommet som utgangspunkt for metet med samtaledataene. Ved &
sette en slik helhetlig fornemmelse i dialog med analysene av elevenes
ytringer, kan jeg avstemme delene og helheten av materialet i sin helhet.

4.5.3 Datareduksjon og koding av materialet

Helhetsinntrykket blir skrevet frem som narrative beskrivelser av
gjennomferingene som helhet, i etterkant av observasjonene. En slik
bearbeidelse regnes som datareduksjon og er et mellomledd i analysene.
Slike arbeidssteg gir resonans til Yins anbefaling av hvordan man skriver
frem casus der man forst starter med «[a] description of the innovative
practice being studied [...]» og s «[l]ater covers the agency context and
history pertaining to the practice. [...]» (Yin, 2018, s. 94).

Feltnotatene fra timene rommer beskrivelser av elevenes kroppssprék i
situasjonen og settes 1 dialog med kodingen av samtalene. Feltnotatene
gir oversikt over forhold som har vert patagelige, gitt det fenomenet jeg
er interessert i (jf. Yin, 2018, s. 93); om de sitter lent fremover over
pulten, tilbaketrukket eller bortvendt; om de markerer tilsynelatende
avstand ved & vende ryggen mot den som snakker, om hva de gjor med
teksten — skyver de den bort, vifter de med den eller skribles den pa; om
de sitter stille, ligger pa pulten eller hopper i stolen. Orienteringen mot
samtalen som helhetlig hendelse rommer altsé opplevelsen av heftighet
og styrke bdde i kroppssprék og tale — en fornemmelse av intensitet.

De transkriberte samtalene, observasjonsnotater og feltlogg er i sin
helhet samlet 1 databehandlingsprogrammet NVivo. NVivo gir forskeren
mulighet til 4 organisere og analysere kvalitative datakilder.
Dataprogrammet kan klassifisere, sortere og arrangere informasjon,
underseke relasjoner og forbindelser i data og kombinere analysen med
lenker, sok og modellering. Det er forskerens blikk og tolkning under
kodingen av data som gir programmet informasjon til & lage modeller,
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illustrere tendenser og arrangere informasjon, derfor ber kodene
diskuteres i samsvar med kollegaer, slik at eventuelle tolkningskonflikter
kan markeres og tas heyde for, eller styrke grunnlaget for kodingen. Det
er mulig 4 se denne maten & sortere materialet p som en leseoperasjon.
Det er derfor viktig & stadig ha blikk for materialets helhet og kontekst.
De transkriberte samtalene er kodet & flere nivd, som alle er nar knyttet
til forskningsinteressen.

Under gis en oversikt over sentrale koder for analysearbeidet.

Modernoder Hovedkoder

Gruppe Elev Elev Elev Elev Elev
Intensitet Sveert hey Hoy Moderat Lav Stille
Verdsetting Positiv Negativ Lekkasje

Gruppene i | Dervokter(ne) | Forbudet/porten | Loven Mannen | Tid og rom
Foran loven

Gruppene i | Atde lop Det som | Jakken Reisen Relasjonen(e)
Lop for livet glemtes

Gruppene i | Bildet av | Market Relasjonen | Tid og | Ungen

Sma ting ungen rom

Tabell 1: Oversikt over materialets viktigste koder.

Som et utgangspunkt er det kodet for ytringer knyttet til hver elev i hver
gruppesamtale. Det betyr at vi kan fé et overblikk over distribusjon av
taletid. Deretter rettes oppmerksomheten mot samtalene slik de
oppleves/fornemmes (jf. 3.3 og 3.4.2.2). For det forste er de derfor kodet
for en fornemmelse av intensitet eller energi som oppstar i samspillet. En
slik helhetlig fornemmelse av intensitet har jeg forsekt 4 fange gjennom
a beskrive lydniva, taletempo og om en og en snakker eller om de
snakker i munnen pd hverandre. Nar intensiteten er kategorisert som
sveert hoy, kjemper alle elevene pa gruppa om ordet, slik at de som regel
snakker 1 munnen pa hverandre. De avbryter hverandre, er insisterende
og gjentar sine poeng. Nér intensiteten defineres som /gy snakker ikke
hele gruppa pa likt, men flere av dem — de som snakker i munnen pé
hverandre leder an, mens de andre folger pd med kommentarer, innspill
og spersmal. I sekvenser kodet som moderat intensitetsniva, kommer en
med innspill som aktiverer andre pa gruppa, men ikke nedvendigvis alle.
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Nér det kodes for /av intensitet, er det nelende, langsomt taletempo hos
den som tar ordet, elevene leser for seg selv, mumler eller sukker. I denne
kategorien kan ogsa bare én av elevene i1 gruppa snakke, mens de andre
tilsynelatende lytter. Koden stille forekommer nédr det er pauser og
stillhet 1 samtalene. Her kan det imidlertid vare sukking, gjesping,
blafring i papir, hosting og andre lyder. Nvivo kan sa generere et
overblikk i form av tabell eller grafer av intensitet i hver samtale.

De transkriberte samtalene er ogsd kodet for verdsetting (Significance,
Gee, 2014b, s. 98 f). Verdsetting forstds som gradert mellom negativ og
positiv og kommer indirekte til uttrykk i maten elevene posisjonerer seg
i forhold til alle aspekter ved samtalen som faglig, institusjonell og sosial
aktivitet (jf. Gourvennec, Nielsen, & Skaftun, 2014, s. 29). Analyser av
verdsetting, slik det kommer til uttrykk 1 elevenes ytringer, kodes for
positiv, negativ eller det jeg har valgt a kalle lekkasje. Nar samtalene er
kodet for lekkasje, betyr det at elevene snakker om fritidsaktiviteter,
filmer de har sett, lekser de har, prover, et annet fag, tannlege eller ogsa
opptakstutsyret. P4 denne maten far jeg en forelopig oversikt over hvor
mye av samtalens tid elevene retter oppmerksomheten mot situasjonen,
og imot hvilken retning verdsetting gar — mot positiv eller mot negativ.

Endelig er alle samtalene kodet for hva det snakkes om. Jeg skriver frem
fortolkende handlingssammendrag som grunnlag for & identifisere
formelle og tematiske komplekser, som jeg vekselvis kaller tematiske
stanzas (se Gee, 2011, s. 137 ) og tematiske topoi. Formélet med disse
kodene er & f4 grep om hva som til ulike tider er samtalens
omdreiningspunkt. Det kan vere ulike steder 1 teksten de leser, sentrale
sporsmél de vender tilbake til, det kan vare om fritidsaktiviteter eller
situasjonen (til kameraet, forsgket, hvor lenge de har snakket, 0.1.). Disse
kodene vil naturligvis overlappe hverandre, da flere ideer, tanker og
spersmal rundt ulike steder i teksten ofte er i spill samtidig. Ikke desto
mindre ser jeg at noe har tendens til & tre i forgrunnen og noe mer i
bakgrunnen, i ulike sekvenser til ulike tider i samtaleforlepet.

95



Metode

P& denne maten, gjennom en fenomenologisk orientering mot samtalen
som helhetlige hendelser 1 dialog med samtalekodene — dannes et rikt
bilde av samspillet i tekstmotene. Forholdene ligger ogsa til rette for a ga
enda narmere analytisk til verks for & f4 kunnskap om variasjoner og
subtile forskyvninger 1 elevenes ytringer. [ arbeidet med
gruppesamtalene 1 materialet og 1 artiklene, tas ulike teoretiske
perspektiv i bruk, som redegjort for i teorikapittelet. Analysearbeidet
med samtalene og observasjonsnotatene kan samlet sett karakteriseres
som dialogisk diskursanalyse, slik som Atle Skaftun foreslar vi gjor i
mete med skjonnlitteraere tekster:

[E]n méate & opparbeide bevissthet om hvordan mennesker forholder seg til
hverandre som spraklige vesen, hvordan et utsagn far sin mening i lys av en
dialogiserende bakgrunn, og hvordan vi til stadig inngar i diskursive felt som
dels kan formes og dels former hva vi kan si og hvordan det blir forstatt
(Skaftun, 2010, s. 73).

I dette analysearbeidet ser jeg pd de diskursive relasjonene mellom
teksten og elevene, mellom elevene og mellom elevene og situasjonen.
P& denne maéten sokes det kunnskap om hvordan de forholder seg til
hverandre, situasjonen og teksten, i lys av timenes kontekstuelle rammer.

4.6 Validitet og palitelighet

I et kvalitativt forskningsprosjekt handler validitet og palitelighet i stor
grad om hvor vidt det teoretiske perspektivet og de metodiske valgene
kan belyse problemstillingen (Maxwell, 2009, s. 246). Det er sentralt &
vise frem de valgene som er gjort pa en transparent mate og a reflektere
om hvordan perspektiv og metode har pavirket hvilket resultat man kan
finne, og hva man mé utelukke. Sarlig viktig er spersmélet om bias og
forskers pdvirkning pé situasjonen og pa individer (Maxwell, 2009, s.
243). Man ma vere klar over sin feilbarlighet og etterstrebe en
transparent fremstilling der man «redegjor for hvordan egne holdninger
kan pavirke valg av tema, datakilder og avveiing av
tolkningsmuligheter» (NESH, 2016, s. 8). Mine holdninger og bias
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handler om en voksende skepsis til at pedagogiske og didaktiske rammer
ser ut til & vinne sé stor plass 1 undervisningen, slik at saken star 1 fare
for & drukne eller i det minste utvannes i velmente tilrettelegginger.
Denne grunnleggende bias farger bade tema for avhandlingen,
observasjonene, forskningsdesignet og tolkningen av materialet og gjor
at mitt blikk trekkes mot situasjoner som understotter denne bias. Ikke
desto mindre har det vert viktig for meg & undersgke om det faktisk er
slik; om det er det gar an & gjere undervisningen i denne konteksten
annerledes ved 4 sette problemene i forgrunnen. I praksis har jeg forsekt
a utfordre bias 1 de tre ulike studiene 1 form av a rette oppmerksomheten
mot de gruppene 1 klassene hvor engasjementet ser ut til & veere svakest,
og definert disse som kritiske case. Hovedfokus i bade artikkel I og II er
altsd rettet mot de gruppene som utfordrer hypotesen om at en &pen
tilgang til faglige problem kan skape faglig engasjement. P4 denne méten
forseker jeg 4 innta et kritisk perspektiv til min egen bias pd best mulig
vis og lefter grensetilfellene frem slik at leserne ogsa kan ta stilling til
dem.

En annen trussel er min péavirkning pa situasjoner og individer. Min
tilstedevarelse 1 observasjonene, mine tekstvalg og min instruksjon
pavirker bade situasjonene, elevene og lererne. Det er derfor viktig &
etterstrebe transparens i de valgene jeg har tatt og reflektere om
betydningen av disse for resultatet. Alle refleksjonene som handler om
metodiske valg i dette kapittelet er forsgkt fremstilt pA en méate som
synliggjer prosjektets validitet og dets mulige feilkilder.

I en flerkasusstudie som denne, er det ogsa viktig & drefte konstruktets
validitet pa veien mot refleksjon om studiens palitelighet (Yin, 2018, s.
42). For & «teste» konstruktets validitet, ber forskeren definere
konstruktet slik man naermer seg det; ved hjelp av spesifikke konsepter
(intensitet, engasjement) og relatere det til det som studeres (samspillet
mellom tekst og leser 1 gruppeinteraksjoner) (Yin, 2018, s. 44 ff). Slik
sett er bade deler av teorikapittelet (3.1, 3.4) og dette kapittelet et forsek
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pa a fremstille konstruktet pd en mate som synliggjor alle vilkdr og
betingelser som ligger til grunn for studien.

Asmund Hennig og jeg har vert til stede sammen under observasjoner,
gruppesamtaler og de fleste feltsamtaler med lererne, og vi har hatt en
kontinuerlig dialog, samt meter 1 for- og etterkant av bade fagsamlinger
og observasjoner. | forkant av, under, og 1 etterkant av gjennomferingen
av timene 1 9. klasse, har veileder Atle Skaftun vert til stede som
observater og diskusjonspartner. Hennigs og Skaftuns roller kan forstas
som en form for triangulering: «[U]sing a peer or external auditor of the
account.» (Cresswell & Cheryl, 2018, kap. 3, loc. 2177, The Features of
a "Good" Qualitative Study). Ved & kombinere vare ulike blikk vil
kvalitetene pa observasjonene styrkes og eventuelle svakheter avdekkes.

En videre refleksjon om studiens begrensninger finnes i avhandlingens
siste kapittel.

4.7 Etiske betraktninger

I denne avhandlingen er bade lerere og elever utsatt for observasjoner,
lydopptak og feltsamtaler med forskere. A veare underlagt andres
observasjon og tolkning kan oppleves som nedverdigende. Aktsomhet er
serlig viktig, blant annet nar «selvrespekt eller andre viktige verdier for
individet star pa spill.» (NESH, 2016, s. 5). Disse fire lererne definerer
seg selv som «norsklarere». Det er sannsynlig at ndr man som laerer
definerer seg selv i trdd med yrket sitt, s& er ens personlige identitet naert
knyttet til den profesjonen man utever. Det er altsa stor sannsynlighet for
at leerernes selvrespekt og verdier som er svart viktige for dem, star pa
spill nar de blir observert i klasserommene, fagsamlingene og nér de
legger frem sine norskfaglige og pedagogiske vurderinger, sitt
leringssyn og sin respons i fagsamlingene. Det har derfor vaert svert
viktig & utvise aktsomhet 1 mete med lererne og i
undervisningssituasjonene. Det betyr at jeg har bestrebet meg pa a vaere
sympatisk, forstdende og medfelende (jf. Liamputtong, 2007, s. 8), som
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1 praksis betyr en folsomhet for omgivelsene man til enhver tid meter. Vi
snakker videre om en mate d vere pa i samspill med den andre — en
egenskap forskeren stadig ber strebe etter 4 finjustere — for & kunne
manevrere 1 ulike diskurser pa en méte som tilstreber gjenkjennelighet
heller enn fremmedhet.

Elevenes hverdag i skolen fir ogsa mye oppmerksomhet i var tid, men
pa en annen mate enn lererens. Elevenes trygghet, krav pa tilrettelegging
og tilpasset opplaering, elevenes ulike leringsvansker, deres krav om et
trygt leringsmiljo og rettferdige vurderinger i skolen, har fort til store
bevilgninger i forskningsmiljeene. Barn har krav pa beskyttelse og er
serlig nevnt 1 Hensyn til personer (NESH, 2016, s. 5-18). Hensynet til
elevene har en selvsagt plass 1 innsamling av datamaterialet — det ligger
alltid langt fremme 1 forskers bevissthet. Det samme gjelder hensynet til
leererne. 1 datainnsamlingen har lererne hatt mulighet til & bestemme
dersom det er timer de ikke vil bli observert i — av ulike arsaker — og de
har selv fatt bestemme hva som skulle bli tatt opp pd lydband og ikke,
bade i fagsamlinger og i klasserom. I tillegg ma hensynet til leererne og
elevene hele tiden reflekteres over og balanseres mot prosjektets
forskningsinteresse.

Det er, som Maxwell (2009) papeker i1 artikkelen «Designing a
Qualitative Study» forskningsetiske utfordringer og viktige etiske
hensyn og ta i alle aspekter av designet (Maxwell, 2009, s. 216). For
denne avhandlingen blir hensynet til leererne ogsé en faktor i casingen —
at det blir jeg som styrer de timene der elevene arbeider med krevende
tekster. Det var 1 utgangspunktet tenkt at det skulle vare lererne som
styrte disse timene, men av etiske hensyn sammen med tilfeldige
omstendigheter ble den didaktiske innrammingen endret.

Forut for oppstart av datainnsamlingen ble det sokt om og innvilget
prosjektgodkjenning fra NSD (se vedlegg 1: Kvittering pd meldeskjema
fra NSD). I starten ble det bare sgkt om godkjenning for observasjoner,
innsamling av elevtekster o.l. Det ble sokt om utvidelse av data der ogsa
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mitt prosjekt samt video- og lydopptak ble inkludert (se vedlegg 2, 3 og
4). Alle opptak er oppbevart nedlast pa separat harddisk og alle
transkripsjoner er anonymisert. Alle navn som forekommer i
datamaterialet — bade skolens, lereres og elevers — er folgelig
pseudonymer. Kodengkkel er oppbevart separat fra opptakene, som
slettes ved prosjektets slutt. Foreldrene har blitt informert muntlig om
begge prosjektene av klassenes lerere i tilknytning til foreldremeter, og
ogsd mottatt informasjonsskriv og samtykkeskjema (se vedlegg 5:
Informasjonsskriv og samtykkeskjema). Det var viktig at samtlige
foreldre tilsluttet seg prosjektet, dermed ble omfanget av opptaksutstyr
redusert til lydopptak — da noen foreldre motsatte seg videoopptak. Det
var viktig for prosjektets natur at hele klassen skulle delta, derfor var det
hensiktsmessig & skape rammer som alle kunne vaere komfortable med.
Elevene ble sd informert muntlig av sine laerere om begge prosjektene.
Det kunne dermed benyttes taleopptak i alle klassene og det kunne
samles inn skriftlige besvarelser fra alle, samt gjores observasjonsnotater
av feltsamtaler og klasserom. Lererne i prosjektet samtykket muntlig til
begge prosjektene, men bestemte selv nar de ville at opptaksutstyret
skulle sté pa i fagsamlingene.

4.7.1.1  Etisk ekskursjon om lzerers posisjon

I mete med lererne pd skolen opplevde jeg i begynnelsen en slags
tilbakeholdenhet — tilogmed i fagsamlingene. Det tok flere méneder for
de slappet av og tilliten ble etablert. De kunne fortelle at de, som
deltakere i en gruppe, alltid ble fremstilt som «udugelige» (ref. fra
samtale) enten faglig eller pedagogisk eller begge deler i den offentlige
diskursen. De var redde for mer negativt trykk og oppmerksomhet fra
samfunnet. For dem var det veldig viktig at de stadig ble informert «hva
informasjonen skulle brukes til» (NESH, s.12) — hva vi egentlig var ute
etter.

Larerrollen har fra et historisk perspektiv, vert gjenstand for mye
interesse 1 samfunnet. Vi kjenner Kiellands Gift (1971) og Bjerneboes
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Jonas (1955), der elevperspektivet fikk sarlig oppmerksomhet og
leererens autoritet ble utsatt for mer og mindre eksplisitt kritikk. I arene
etter dette, har larerrollen fortsatt fatt mye oppmerksomhet — ogsé 1
skoleforskning. I var tid kan vi for eksempel se interessen i
Ungdomstrinnsatsningen som startet som folge av stortingsmelding nr.
22 (Kunnskapsdepartementet, 2011), hvor blant annet lereren og
leererens rolle ble understreket som helt sentral. Lererprofesjonalitet
(Bayer & Brinkkjaer, 2014; Laursen, Moos, Salling Olesen, & Weber,
2005), lering blant lerere (Postholm, Haug, & Munthe, 2012; Ramvi,
2007) og laereres tanker om egen praksis (beliefs) (Pajares, 1992;
Thompson, 1992) er etablerte forskningsinteresser som folge av
utdanningsmyndighetenes engasjement i ungdomsskolens praksiser. I
strategien fra Kunnskapsdepartementet — Leererlaftet — skal «Kunnskap
forst og fremst» oppnds gjennom styrking og utvikling av lererens
faglige og pedagogiske kompetanse (Kunnskapsdepartementet, 2014).

I boka Researching the Vulnerable (Liamputtong, 2007), diskuterer
forfatteren konseptet sdrbarhet og sérbare grupper. Det blir understreket
at en enkel definisjon er vanskelig, fordi sdrbarhet er et begrep som kan
forstds som sosialt konstruert, og at en sarbar person er et individ « Who
experiences diminished autonomy due to physiological/psychological
factors or status inequalities». Sarbare grupper og personer kan ogsd
forstas som personer som ikke kan ta vare pa seg selv, som krever serlig
beskyttelse, som er fratatt makt og status, utsatt for undertrykking eller
stigma eller faller inn under kategorier som «sensitivey, «hard-to-reach»
og «hidden populations» (Liamputtong, 2007, s. 2 ff). Definisjonene er
flere og mange.

Det synes ganske tilforlatelig & intuitivt ha en forstaelse av hvem som er
serlig utsatte eller sarbare i1 et samfunn. Likevel mener jeg at man som
forsker ber preve a utfordre sin umiddelbare forstaelse om hvem som er
mest utsatt av de personene og gruppene man forsker pa. Vare
grunnholdninger om & beskytte de svakeste i et samfunn har lenge veert
(og bar fortsatt vaere) et styrende prinsipp. Spersmaélet er bare om det 1
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realiteten fortsatt er slik i skolene, at elevene er de mest sarbare?
Skoleforskning er «big buisness» i var vestlige del av verden. Det kan
derfor vere verd & lofte frem et par spersmal til ettertanke: Er laererne 1
var kultur utsatt for undertrykking? I hvor stor grad eksponeres denne
gruppen for medietrykk og forskningstrykk sammenlignet med andre
yrkesgrupper? Hvilke muligheter har de reelt sett til & forsvare seg?
Hvilke muligheter har laererne reelt sett & «[v]are rustet til & beskytte
sine interesser overfor forskere» (NESH, 2016, s. 22)?
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5 Analyse og dregfting
5.1 Oppsummering av resultat fra de tre artiklene

5.1.1 Artikkel |

Senneland, M. & Skaftun, A (2017). Teksten som problem i 8A:
Affinitet og tiltrekningskraft i samtaler om «Brennen». I Acta
Didactica Norge, 11(2)-Art. 8.

I denne artikkelen utforskes det hva som skjer nar ungdomsskoleelever
far arbeide med fagspesifikke problemer i norsk pa egen hand. Problemet
elevene meter og samtaler om er novellen «Brennen» (2001) av Roy
Jacobsen, en tekst som byr pd litteraturfaglige utfordringer knyttet til
form og innhold. Analysen gjennomfoeres i to steg. I forste steg rettes
oppmerksomheten mot timen og alle samtalene 1 klasserommet som
fenomenologisk helhet, for & fange opp og formidle forskernes
opplevelse av stemning og engasjement blant elevene. Deretter
analyseres én av samtalene mer inngdende som et kritisk case for &
underbygge og validere den forste analysen. Analysene gjores i lys av
James Paul Gees diskursanalytiske building tasks (Gee, 2014a, s. 31 ff),
med serlig interesse for tilskriving av signifikans — det vi kaller
verdsetting.

Analysene finner at alle elevene deltar i samtalen om «Brennen», og at
samtalene bearer preg av sekvenser som er preget av verdsetting — noe
som uttrykkes pa ulike mater i de ulike gruppene og hos den enkelte elev.
Vi fant ogsé at denne verdsettingen uttrykkes hos alle elevene, ogsé hos
dem som er mest passive. Artikkelen argumenterer for at nér elevene far
mate et fagspesifikt problem pa egenhdnd, anerkjenner de problemet som
relevant — det er et problem som er lett & akseptere — og det er adekvat
ogsd pa den maten at det ikke er definert eller tilpasset til den enkeltes
prestasjoner i faget. Med Gee (2005, 2017) argumenteres det for at det
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oppstar affinitetsrom fordi interessen hos elevene skapes og
opprettholdes av et relevant og engasjerende problem — «Brennen». Med
grunnlag i Gee og Hayes’ laringsteori (2017), argumenteres det for at
gode leringsfremmende literacy-praksiser forutsetter et problem som
elevene anerkjenner som adekvat og meningsfullt & forseke & lose.
Samtaler som er rigget med fokus pa a sette elevene i kontakt med teksten
som problem, synes i et slikt perspektiv & romme stort didaktisk potensial
knyttet til utvikling av elevenes diskursive ressurser.

Avslutningsvis foreslas det at arbeidet med litteratur i skolen ber handle
om oppeving av demmekraft som grunnlag for demokratisk deltakelse,
noe som ogsa var begrunnelse for Richards’ (1929) arbeid. Oppeovelse av
demmekraft klinger svert godt sammen med vér tids utdanningspolitiske
ideer. Vi impliserer at ved a gi elevene tilgang til problemet slik det er,
kan de, som Richards studenter, f& mulighet til & oppeve sin egen
demmekraft over tid. Funnene i studien peker mot en aktivering av
engasjement som kan kultiveres og brukes i litteraturundervisningen.

5.1.2 Artikkel Il

Sonneland, M. (2018). Innenfor eller utenfor? En studie av
engasjement hos tre 9. klasser i mote med litteraere tekster som
faglige problem. Nordic Journal of Literacy Research, 4(1).

I denne artikkelen undersokes variasjon 1 elevengasjement 1 18
gruppesamtaler om litteratur i tre 9. klasser, iscenesatt som faglig
problemlesing. 9A snakker om «Smé ting» (Carver, 2004), 9B om
«Foran loven» (Kafka, 2000) og 9D om «Lep for livet» (Jacobsen, 2001).
Her introduseres intensitet som grunnlag for et helhetsinntrykk av
engasjementet i gruppene, og ulike former for flerstemt diskurs (Bakhtin,
1984) og diskursive verdsettingsmekanismer (Gee, 2014a, 2014b) som
grunnlag for & vurdere hvordan elevene forholder seg til det de arbeider
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med. Disse kategoriene settes 1 dialog med etablerte
engasjementskategorier. Formalet med studien er todelt. For det forste er
formélet knyttet til om den didaktiske innrammingen egner seg til &
engasjere elever utover losrevne enkeltkasus (jf. Senneland & Skaftun,
2017). For det andre — med en forventning om at engasjementet vil
variere nér antallet kasus oker — er interessen knyttet til nyanser og
grensetilfeller 1 spersmalet om elevene er innenfor eller utenfor den
faglige aktiviteten.

Tolkning av helhetsinntrykk og analysen av elevenes diskursive
verdsettingsmekanismer pekte i samme retning da 9A snakket om «Sma
ting». I denne klassen fant jeg det Nystrand og Gamoran kaller
«enthusiasm and excitement» (Nystrand & Gamoran, 1990, s. 3) og
substansielt engasjement (Nystrand & Gamoran, 1990). Det samme ble
funnet i hovedsak 1 9D, med unntak av to grupper. I de to resterende
gruppene som rekontekstualiserer oppgaven er intensiteten hey og det er
mye latter i samtalene — de utspilles med en fandenivoldsk glede. I denne
artikkelens sammenheng indikerer de likevel en posisjonering utenfor
oppgaven de inviteres inn i.

9B som klasse er mer ubestemmelig og utgjorde som klasse en kritisk
kasus, som satte antagelsen om at teksten er et engasjerende problem pa
prove. Analysene viste likevel at alle elevene deltok, og de kan dermed
ikke sies & vere «off-task» (Nystrand & Gamoran, 1991, s. 262). Men,
det er i utgangspunktet vanskelig a f4 gye pa om de er substansielt eller
proseduralt engasjerte. I 9B peker helhetsinntrykket og analysen av
elevens verdsettingsmekanismer 1 ulike retninger. Intensiteten
signaliserer treghet og slapphet, som lett kan tolkes som at oppgaven
faller til marken, at elevene utelukkende spiller skolens spill. Likevel
pekte kodingene og analysene av de transkriberte lydfilene mot et
substansielt engasjement, fordi elevenes ytringer signaliserte verdsetting
av oppgaven og situasjonen. Nerlesingen av gruppe 1 viste at det er
mulig a forsta denne tolkningskonflikten som at elevene befinner seg ved
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engasjements grense — her var lavmelt engasjement, som utspiltes med
en distanse til en autoritativ diskurs. Utforskingen av artikkelens
forskningsspersmdl ~ «hva  kan  intensitet = og  diskursive
verdsettingsmekanismer fortelle om variasjoner i elevengasjement i
litteraere gruppesamtaler», viser at det i stor grad er sammenfall mellom
den helhetlige fornemmelsen av engasjement og hva elevene uttrykker
verdsetting av gjennom spraket. Funnene utfyller Nystrand og Gamorans
antagelse om at noen oppgaver og mater a interagere pa er iboende mer
egnet til & legge til rette for et substansielt engasjement enn andre (f.eks.
Nystrand & Gamoran, 1991).

Det denne studien viser, er at det er mulig a skape elevengasjement ved
a sette problemet 1 forgrunnen og invitere elevene til & ta i bruk sine
diskursive ressurser i mate med det — det er altsd engasjementspotensial
1 dpne meter med adekvate problemer i den faglige aktiviteten
(Senneland & Skaftun, 2017). Pa bakgrunn av disse funnene speor jeg om
balansen mellom didaktisk styring og substansiell d4penhet bade ber
handle om grad av tillit til problemenes engasjementspotensiale, og om
rekkefolge 1 undervisningen — apenhet forst og prosedyre etterpa?

5.1.3 Artikkel Il

Senneland, M. (2019). Friction in Fiction. A study of the importance
of open problems in literary conversations. I LI-Educational Studies
in Language and Literature, 19, 1-28.

I den forste delstudien (art. 1) ble det vist at teksten og oppgaven hadde
tiltrekningskraft og skapte elevengasjement. I delstudie to (art. II) ble
variasjoner 1 elevengasjement analysert frem gjennom beskrivelse av
intensitet og analyse av elevenes diskursive verdsettingsmekanismer. |
denne studien undersekes det, hva det er med «Smaé tingy (Carver, 2004),

106



Analyse og drofting

«Foran loven» (Katka, 2000a) og «Lep for livet» (Jacobsen, 2001), som
ser ut til & engasjere elevene.

Hovedfunnet er at elevene tiltrekkes av forskjellige former for friksjon
som forsinker utfoldelsen av motivet eller plottet 1 de tre litteraere
tekstene. Denne friksjonen kan derfor ogsa forstds som grunnlag for det
engasjementet elevene viser i samtalene.

Nar elevene leser «Sma tingy, trekkes de mot tekstens apne slutt — til hva
som skjer med ungen og hva som kan ha forarsaket konflikten mellom
protagonistene. Deres responser skiller seg fra mine, 1 betydningen av at
de ikke retter oppmerksomheten mot maten det fortelles pd. Dette betyr
at de ikke tilskriver betydning til maten ungen beskrives som et objekt
pa, og heller ikke at den ironiske distansen i fortellerstemmen bidrar til
en fornemmelse av uforlest spenning i teksten som helhet.

Nar de leser «Foran loven» er det abstrakte begrepet «loven» sentralt i
elevenes respons, noe som ogsa far mye oppmerksomhet i min respons.
Elevenes og min respons er likevel forskjellig nar det kommer til forslag
som handler om den helhetlige tolkningen av teksten. Jeg ser flere mulige
tolkninger avhengig av hvordan man forstar «loven». Elevene pé sin side
ser ut til & sitte fast i begrepets massive dpenhet, som de, forstéelig nok,
har problemer med & manevrere i. Dette funnet resonnerer godt med
forskning som viser at «eksperter» lanserer helhetlige fortolkninger fra
starten av og setter disse 1 spill med hverandre, mens
tolkningsmangfoldet mer er & finne i diskusjonene om delene hos elevene
(Gourvennec mfl., 2014).

Nar elevene snakker om «Lgp for livet» har de oppmerksomheten rettet
mot hvilke(n) forbindelse(r) personene i teksten har til hverandre. Dette
er enklere for meg & fa oversikt over. Ikke desto mindre er forholdet
mellom personene — dets karakter og betydning, kilde til oppmerksomhet
bade for elevene og for meg. Men der jeg er opptatt av gaten med
jakken(e), og deres betydning som nekkel til & forstd jeg-personens
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folelsesutbrudd og relasjonen mellom personene, overser elevene mer
eller mindre denne muligheten.

Det er interessant & observere forskjellen i hvor elevene i de forskjellige
gruppene retter oppmerksomheten. I de gruppene som snakker om «Smé
ting» retter gruppe 1 oppmerksomheten i hovedsak mot fem topoi, mens
gruppe 2 rettet oppmerksomheten mot to topoi. De andre gruppene retter
oppmerksomheten mot fire og tre topoi. Diversiteten i responsen til
gruppene som snakker om «Foran loven» og «Leap for livet» er mindre,
men likevel tilstede. Kunnskap om diversiteten 1 gruppenes
oppmerksomhet, kan gi lerer fruktbare utgangspunkt for
plenumsgjennomgang i etterkant av samtalene. Diversiteten stotter ogsa
studiens argument om at dersom jeg, eller lerer, ikke pavirker elevene 1
forkant av samtalene, ligger forholdene godt til rette for at rike og
mangfoldige tolkninger kommer til syne — som kan tilfere nye perspektiv
til eventuell plenumssamtale.

Funnene indikerer at elevene i ungdomsskolen orienterer seg med
genuint saklig engasjement mot aspekter ved tekstene som er svert
relevante problem ogsa fra forskningsfagets perspektiv — her representert
ved meg pa en forhépentligvis nektern mate. Hovedfunnet i denne
studien er derfor enkelt, men som motivet i «Foran loven», kanskje sé
enkelt at dets betydning lett kan overses: Nar elevene meater litterere
tekster pa egenhand, trekker deres hermeneutiske begjcer dem inn i
kjernen av faget og de reagerer pa en fagspesifikk og relevant mate.

Et sentralt mal for litteraturundervisningen er a lgfte frem positive kilder
til engasjement (for eksempel Malmgren, 1986; Molloy, 2003; Smidt,
1989). I praksis kan dette fore til at lererne velger tekster som de
forventer vil gi elevene et personlig utbytte (Kjelen, 2013, s. 198; Penne,
2012; Ulfgard, 2012). Det denne studien viser, er imidlertid at det som
forstyrrer og er problematisk ikke nedvendigvis star 1 motsetning til det
meningsfulle, og dette kan vere relevant i avveiingen av hvilke tekster
som inkluderes i litteraturleringen.
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Denne studien argumenterer for a anerkjenne litteratur som forstyrrer og
byr pa motstand som meningsfulle problemer & diskutere i
morsmalsundervisningen, og at undervisningen med fordel kan vere
orientert mot elevenes interaksjon med fagspesifikke problemer — der
man plasserer elevene og problemene i forgrunnen.

Den mer eller mindre vedtatte litteraturdidaktisk sannheten om at
engasjement knyttet til littereere tekster farst og fremst er et spgrsmal om
hvilken sammenheng tekster blir satt inn i (f.eks. Molloy, 2003; Smidt,
2009), kan med fordel nyanseres. Dersom vi gir elevene mulighet til a
mgte problemene pa egenhand, uten leerers bias, er sjansene gode for at
elevene kommer i bergring med problemene, grunnet deres iboende
behov for forlgsning og mening — deres hermeneutiske begjaer. Nar
elevene erfarer at noen tekster ikke tilbyr ett svar eller en tolkning, ligger
forholdene godt til rette for at det skal oppsta fruktbare tolkningsrom og
-fellesskap.

5.2 Avhandlingens bidrag til kunnskap om
problemorientert litteraturundervisning

Avhandlingens tre artikler belyser hver for seg og sammen
engasjementspotensialet i arbeid med litteraere tekster iscenesatt som
faglig problemlgsning. Her drgftes avhandlingens viktigste funn pa tvers
av delstudiene og i dialog med tidligere forskning.

5.2.1 Hvorfor — fagspesifikke aktiviteter?

Sentralt i litteraturdidaktisk forskning star bade eksplisitte og implisitte
forhandlinger om hva meningen og formalet er med ulike aktiviteter i
klasserommet, og hvordan man kan legge til rette for at det skapes
kontakt mellom tekst og leser slik at undervisningen bade blir
engasjerende og oppleves meningsfull. Dette blir i vare dager i skende
grad undersgkt i lys av en ny faglighetsoptikk.
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I de littereere samtalene 1 denne studien er elevene og teksten i
forgrunnen, det er ikke noe krav til dem om vurdering eller produksjon 1
etterkant. De fér heller ingen instruksjon i hvordan de skal snakke
sammen, hverken ndr det gjelder turtaking eller samtaletid. Situasjonene
er likevel rammet inn pd en méte som kan skape forventninger; det er
tidsbegrensning, det er opptaksutstyr péd pultene og det er jeg som styrer
timen. Alt dette kan skape en forventing hos elevene som bade kan
handle om hvordan de vil fremsta ovenfor meg og ovenfor laerer som er
tilstede under gjennomferingene. Elevene stéar likevel relativt fritt til &
velge hvordan de vil forholde seg til denne situasjonen, til hverandre og
til tekstene. Jeg iscenesetter aktiviteten som faglig problemlesning og gir
instruksjon som peker i en retning av at de skal se hva de finner ut av,
eller nermere bestemt hva teksten handler om. Dette kan lede dem mot
a fa pa plass handlingen eller plottet i tekstene. Ikke desto mindre er de
forholdsvis frie til & definere fremgangsmaéter og samtalens utfall. I disse
samtalene er det tydelig at elevene, utrykt i ulik grad og pa ulike mater,
verdsetter oppgaven og situasjonen.

Det som trer tydelig frem i alle de tre artiklene er at det oppstar
varierende grad av engasjement i samspillet mellom tekst og leser
innenfor den didaktiske innrammingen, en innramming som er inspirert
av Richards (1929) eksperiment og studiene til Gourvennec (2017) og
Johansen (2015). Elevene i studien forholder seg aktivt til tekstene og
tilskriver oppgaven og situasjonen verdsetting (Gee, 2014a) — de
verdsetter situasjonen der de meter faglige problem pa egenhand. Ut av
disse funnene kan vi se at det er tiltrekningskraft i arbeid med tekster
som byr pa motstand og krever tankearbeid i morsmalsfaget.

I alle artiklene argumenteres det derfor for a la elevene f4 komme i
beroring med problemene pa egenhdnd for det videre arbeidet i
litteraturundervisningen. I stedet for at larer tilbyr elevene strategier,
oppskrifter eller andre didaktiske feringer i forkant, argumenterer
artiklene for fordelen ved & la elevene selv fa erfaring med litterere
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teksters  materialitet (Richards, 1929) — og at det er
engasjementspotensial 1 denne erfaringen. Nar elevene i denne studien
mater de litteraere tekstene pa egenhdnd, ser vi at deres hermeneutiske
begjer trekker dem inn i tekstene — fagets studieobjekt — og de reagerer
pa en fagspesifikk relevant og adekvat mate. Et overskridende funni alle
tre artiklene er at det er tiltrekningskraft i fagets problemer — de litteraere
tekstene, dersom arbeidet iscenesettes som problemlasning.

Det funnene i denne studien viser uttrykt eksplisitt i artikkel III, er at det
som tiltrekker en litteraturfaglig skolert forsker ogsa tiltrekker seg
ungdomsskoleelevers ~ oppmerksomhet.  Nér  elevene  retter
oppmerksomheten mot det samme som jeg gjor, kan dette tolkes som et
uttrykk for at de anerkjenner en litteraturfaglig mate & arbeide med
tekstene pa. Det som ogsé er interessant er at analysen i artikkel III viser
at elevene trekkes mot steder i teksten som jeg ikke har merket meg.
Dette kan indikere at det ligger til rette for en interessant utveksling
mellom vitenskapsfag og skolefag; den didaktiske innrammingen kan
apne nye perspektiv og viktige spersmél som litteraturforskere kan velge
a forholde seg til, som for eksempel hvilke fordeler det kan ha & nerme
seg litteratur pd samme mate som elevene gjor. Heller enn & insistere pa
ulikhetene mellom skolefag og vitenskapsfag (f.eks. Hennig, 2012,
2017; Hetmar, 1996; Smidt, 2018b, 2018a), indikerer funnene i denne
studien at det kan vere betimelig & se til hvilke fordeler vi har ved &
knytte sterkere forbindelse mellom dem.

I Aslaug Fodstad Gourvennecs avhandling (2017) studeres
hoytpresterende elever 1 videregdende skole. Informantene er valgt ut pa
grunnlag av at de er tatt opp ved en skole med hoye opptakskrav og stolte
akademiske tradisjoner (Gourvennec, 2017, s. 71). Gourvennec sokte
vilkir med blant annet minst mulig sérbarhet for sosiale aspekter knyttet
til skoleaktiviteter. Hun peker derfor pd at avhandlingen hennes ma
forstas med forbehold i overferbarhet til andre settinger, aktiviteter og
deltakere (Gourvennec, 2017, s. 109). Denne studien viser at
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Gourvennecs funn ogséd kan sies & ha overforbarhet til en setting med
vanlige ungdomsskoleelever i et utdanningslep som sannsynligvis er det
stedet vi med storst grunn kan forvente avstandsskapende mekanismer.

I lange tider har fag vart noe som blir presentert i kurs eller timeplaner,
noe som skal lagres mentalt og sa skrives ned i forbindelse med tester
eller vurderingssituasjoner (f.eks. Gee, 2013, s. 205). I var digitale
tidsalder har alle tilgang til innhold nar som helst. Dersom vi anlegger et
perspektiv der utevelsen av fag 1 stedet stir 1 sentrum for
oppmerksomheten, trenger vi a se til de aktivitetene, tenkingen og
problemlgsningsferdighetene som skaper faget (se ogséd Gee, 2013, s.
206). Det denne studien argumenterer for er at en problemorientering i
morsmalsfaget betyr at elevene far bidra til 4 skape faget dersom de selv
fir prove seg pé relevante, faglige problemer. En problemorientering der
problemet er dpent kan ogsa gi elevene mulighet til & ta i bruk egne
diskursive ressurser og ove seg pa a utvikle sin tankekraft i mate med
tekster. Funnene i studien indikerer at dpne tilganger til problemene i
faget vil kunne vere et sted & begynne og oppeve elevenes selv-initierte
analysekompetanse i mate med det tekstlig landskapet de skal mangvrere
1.

5.2.2 Hvordan — et spgrsmal om rekkefglge?

God litteraturundervisning handler ofte implisitt eller eksplisitt om &
skape engasjement i mote mellom fag og elev. Jon Smidts argument om
at elevene skal oppleve subjektiv relevans (Smidt, 1989, s. 245 ff), og
Gunnilla Molloys argument om & «teach the conflict» (Molloy, 2003, s.
294) kan ses som uttrykk for et underliggende enske om & skape
engasjement 1 litteraturundervisningen ved & komme elevenes
erfaringsverden 1 mete. En slik tilnerming er fremtredende 1
litteraturdidaktisk forskning (f.eks., Hansen, 1986, s. 55; Malmgren,
1986; Molloy, 2003, 2007; Rosenblatt, 1995, s. 69; Skardhamar, 1993,
s. 75; Smidt, 1989, 2009).
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Det denne studiens funn indikerer er at det ikke nedvendigvis trenger &
vare elevens erfaringsverden som ma sta 1 forgrunnen for & skape
engasjement. | stedet argumenteres det for engasjementspotensialet 1 at
elevene far mote tekstene pd egenhdnd forst. Det artiklene viser er at
oppgaven og situasjonene i de tre klassene (A, B og D) skaper
engasjement. Dersom det legges til rette for at elevene forst far komme i
berering med problemene, ligger forholdene godt til rette for didaktiske
strategier som er tilpasset det som kommer ut av elevenes arbeid.

Béde tekstene, elevene og innrammingen er betingelser som ma ses som
vilkar eller betingelser for at det oppstar engasjement. Engasjementet
som analyseres frem i elevsamtalene (artikkel I og II) settes 1 dialog med
etablerte engasjementskategorier (artikkel II) (Nystrand og Gamoran
1990, 1991) og finner bade substansielt engasjement (Nystrand &
Gamoran, 1990, 1991), to grupper som rekontekstualiserer (Bernstein,
1986) oppgaven og elever som befinner seg mot engasjements grense.
Funnene utfyller Nystrand og Gamorans antagelse om at noen oppgaver
og mater a interagere pa er iboende mer egnet til & legge til rette for
substansielt engasjement enn andre. Diskusjonsarbeid i sma grupper, der
diskusjonene er «ekte» 1 betydningen av at elevene ogsa har reel kontroll
over diskursen, er én méte. A legge til rette for at elevene pd samme méte
som lerer har innflytelse i leringsarbeidet, er en annen. Ogsa sékalte
autentiske spersméal — spersmél der lerer ikke har et forhdndsdefinert
svar, er en tredje, som anses s&rlig egnet til & fostre engasjement nér
elevene arbeider med litteratur (Nystrand & Gamoran, 1991, s. 266 ff).

Interessant er det ogsa i denne forbindelse & se til funnene i artikkel IIT
som viser at elevenes responser til tekstene noen ganger skiller seg fra
min respons; for det forste indikerer dette at laerer kan sta i fare for &
overse problemer eller sporsméil i plenumsgjennomgangen. For det andre
vil elevene kunne bidra til problemstillinger, tolkninger og spersmal til
teksten som lerer ikke har tillagt betydning eller har oversett. En slik
oppdagelse gir lereren viktige innblikk i elevenes lesing. A undersgke
hvordan elever forstar en tekst, kan vi med Aase si, «[e]r ei praktisk form
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for klasseromsforskning» (Aase, 2005, s. 117). Samtaler som er rigget
med fokus pa a sette elevene i1 kontakt med teksten som problem, synes
1 et slikt perspektiv & romme stort didaktisk potensial knyttet til utvikling
av elevenes diskursive ressurser. Det artikkel I og II viser, er at det er
mulig & skape elevengasjement ved & sette problemet i forgrunnen og
invitere elevene til & ta i bruk sine diskursive ressurser i mote med det —
det er altsa engasjementspotensial i 4pne meter med adekvate problemer
i den faglige aktiviteten. Pa bakgrunn av disse funnene argumenteres det
for a la elevene meote problemene forst, og at andre didaktisk rammer
kommer etterpa.

5.2.3 Hva — et sporsmdl om begjcer?

Et sentralt mal for litteraturundervisningen er & lofte frem positive kilder
til engasjement, noe som ofte kan handle om tekstvalg (Malmgren, 1986;
Molloy, 2003; Rosenblatt, 1995, s. 69 f; Smidt, 1989). I praksis kan dette
fore til at laererne velger tekster som forventes a gi elevene et personlig
utbytte (Kjelen, 2013, s. 198; S. Penne, 2012; Skarstein, 2013; Ulfgard,
2012). Et slik standpunkt kan gi lererne vanskeligheter nar de skal
tilpasse laeringsmal for litteraturundervisningen med interessen og
lesenivaet til elevene (Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009).
Funnene i1 denne studiens tre artikler kan bidra til & nyansere et slikt
standpunkt om tekstvalg.

I studiens didaktiske innramming er det brukt litteraere tekster som er
definert som «vanskelige», «krevende», «kkomplekse» — som «forstyrrer»
og motsetter seg et entydig svar (jf. 4.3.2). Slike karakteristikker er alltid
problematiske og pdkaller klargjering. Et stort tilfang av
litteraturforskere har pa ulike mater rettet oppmerksomheten mot det
«komplekse», «vanskelige» og «forstyrrendey, fra ulike perspektiv og
med ulike tilnerminger (f.eks., Derrida, 1998; Felski, 2008; Heath, 1982;
Jakobson, 1960; Miller, 1998; Bakhtin, 1984; Shklovsky, 1990). Nar
Martin Block Johansen (2015) forsker pa litteraturundervisning i
klasserommet, forankrer han sine analytiske begrep i1 flere av de
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overnevnte forskere og definerer tekstene som «uforudsigelige»
(Johansen, 2015, s. 3). Johansen viser blant annet til Heath som mener at
definerende trekk ved «store» skjennlitterere tekster er deres
«unpredictability» (Heath in Franzen, 1996, s. 45 — sitert fra Johansen,
2015, s. 7). «Stor litteratur» er ifolge Heath, som Johansen slutter seg
til, litteraere tekster som motsetter seg forenklinger, enkle lgsninger og
entydige svar. Tekstene som inngar i denne studien kan muligens falle
inn under definisjonen til Heath, men det er ikke gjort noe forsek pa &
definere de litteraere tekstene i trdd med «stor litteratur.

Det som imidlertid bed seg frem 1 retrospekt av funnene i
samtaleanalysene og serlig i artikkel III er at elevene retter
oppmerksomheten mot det som forstyrrer dem 1 & fa pa plass
hendelsesforlapet (Brooks, 1984). Dette, sammen med at jeg ber dem
finne ut av hva teksten handler om, kan forklare hvorfor elevene nermer
seg tekstene pd den maten de gjor. En ganske enkel, men samtidig
opplagt slutning artikkel III trekker av dette funnet, er at elevenes
hermeneutiske begjcer trekker dem inn i tekstene. En enkel implikasjon
av dette funnet er at begjeret som handler om & fa pé plass en tolkning,
et forlesende svar, kan vere en sterk drivkraft som vi med fordel kan
benytte i litteraturundervisningen.

Johansen peker ogsé pa det hermeneutiske begjaeret som et fellesstrekk
ved tekstene i sin studie, her eksemplifisert med teksten «Foran loven»:
«Men samtidig undergraver den det genkendelig ved ikke at tilbyde en
tolkning, som kan forlese leserens hermeneutiske begar» (Johansen,
2015, s. 12). Johansen argumenterer for at «[st]or litteratur er
karakteriseret ved fravaret pa lesninger, forsimplinger og entydige svar.
Den giver derimod — med en nietzschiansk hejstemthed — en dionysisk
indsigt 1 tilverelsens uforudsigelighed (Johansen, 2015, s. 12). Denne
studien argumenterer implisitt, i og med problemfokuset, for bruk av
slike «kompliserte» tekster som Johansen peker pa, men med et litt annet
utgangspunkt og forméal. Heller enn at elevene skal fa oppleve motstand
og tolkningskonflikter 1 mote med «stor» litteratur der malet om & gi dem
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innsikt 1 tilvaerelsens uforutsigelighet er nok «i seg selv», ensker jeg 1
tillegg & lofte frem potensialet i Richards (1929) praktiske estetikk: A
kunne manevrere i en tekstlig verden krever en kontinuerlig utvikling av
tankekraften — som utfordres gjennom erfaring med det uforutsigelige.
Motstand og friksjon gir elevene mulighet til d utfolde seg som
mennesker — til & utfolde sin kreative tankekraft. Tar man fra elevene all
meningsfull motstand, mener jeg man risikerer stillstand og «mette»
elever. Studien som helhet argumenterer pa bakgrunn av funnene i
analysene for & anerkjenne litteratur som forstyrrer eller byr pa motstand
som meningsfulle problemer & erfare og diskutere. Denne studien
indikerer at det er didaktisk potensiale og ikke minst,
engasjementspotensial, i arbeid med tekster som forstyrrer elevenes
forventinger (artikkel I, II og III).

Et viktig legitimeringsgrunnlag for arbeid med litterere tekster i
norskundervisningen fremkommer som et resultat av funnene i denne
studien. Studien viser at tekster som motsetter seg et entydig svar og som
fra fagfellesskapet anerkjennes som relevante kan gjores tilgjengelig for
elevene. Slik sett star arbeid med litterere tekster i en s@rstilling i skolen
1 motsetning til andre fag, som for eksempel matematikk eller naturfag.
Det er vanskelig a se for seg at elevene i matematikkundervisningen skal
kunne gis tilgang til adekvate matematiske problem for elevene har gétt
gjennom en god del fagstoff pa forhand — fagstoff som danner grunnlaget
for & presentere problemer for elevene som fagfellesskapet er opptatt av.
Kanskje fir de ikke mate slike problemer for de eventuelt velger &
studere faget ved universitetet. I norskfaget derimot, kan elevene tidlig
fa tilgang til slike fagspesifikke, relevante problem relativt tidlig i
opplaeringslapet.

Dette kan vere et argument for at man i morsméilsfaget orienterer
undervisningen mot elevenes samspill med fagspesifikke problemer der
tekstene og elevene star i forgrunnen. Selv om jeg argumenterer for at
littereere tekster som forstyrrer eller byr pa motstand har et sarlig
potensiale som meningsfulle problemer, betyr det ikke at jeg tar til orde
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for & utelukkende bruke kompliserte tekster 1 undervisningen. Elevene
bor fa mete et mangfold av ulike tekster. Det handler 1 storre grad om &
vaere varsom med & ekskludere tekster pa bakgrunn av at de antas & vere
kjedelige, vanskelige eller for fremmede. Satt litt pa spissen kan vi sperre
oss hvordan samfunnet ville sett ut dersom alle tekster vi mette pa var
tilpasset den enkeltes interesser?
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6 Veien videre — studiens begrensninger
og behov for videre forskning

Avhandlingens funn ma forstds i lys av forskningsdesignet og kaller pa
forbehold 1 forbindelse med overforbarhet i skolehverdagen, i andre
klasserom, i arbeid med andre tekster og andre deltakere (f.eks. Vellutino
& Schatschneider, 2004, s. 119 ff; Yin, 2014, s. 44 {f). Forbeholdene er
alle knyttet til min forskerposisjon nar jeg ved fire anledninger
manipulerer undervisningssituasjonen. Jeg skal begynne med & diskutere
forbehold knyttet til elevenes leringsutbytte, for jeg diskuterer de
forstnevnte forbehold og begrensninger.

Det denne studien ikke sier noe om, er hva elevene [eerer ved bruk av en
slik tilnerming til tekster som studien tar til orde for. I avhandlingen
undersokes ikke elevens samtaler med blikk for leringsdialoger eller
utvikling, men at det er mulig & skape engasjement i mote mellom tekst
og leser gitt de &pne rammene og at elevene verdsetter oppgaven og
situasjonen. Det argumenteres for at elevene pa denne maten far erfaring
med motstand og erfaring med problemer som ikke gir entydige svar,
men ikke hvilke implikasjoner dette har for elevenes utvikling og
leeringsarbeid, ei eller hvordan laerer kan vurdere kvaliteten ved elevenes
arbeid. Studien peker ogsa pa at det oppstar kimer til affinitetsrom ved
en slik didaktisk innramming (jf. 3.4.2) og impliserer at problemet
elevene arbeider med er vanskelige nok for a legge til rette for utvikling
(f. den proksimale utviklingssonen i 3.2), men ikke hvordan laring
skjer, eller hva elevene lerer. Bak studien ligger en antagelse om at
fagenes substans har blitt skjevet i bakgrunnen til fordel for pedagogiske
og didaktiske prosedyrer — noe som har fort oppmerksomheten i retning
av 4 finne ut om det er slik. En innvending til studien er derfor at man
ved et slikt skarpt fokus, ikke far kunnskap om hva elevene laerer av
fremgangsmaten — hvor langt de kommer 1 sitt tolkningsarbeid eller
hvordan de lerer av hverandre i gruppesamtalene. For & f4 kunnskap om
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hvordan det didaktiske potensialet som fremkommer i denne studien kan
utnyttes pa en best mulig mate trengs videre forskning — da gjerne knyttet
til lengre leringslop som innebarer ogsd andre undervisningsaktiviteter
enn gruppesamtaler.

En begrensing ved studien er dens fokus pa en spesiell type tekster,
nemlig korte, litteraere tekster. Selv om det er mulig & se for seg hvordan
denne innrammingen kan overfores til andre situasjoner, sa er det grunn
til 4 ta forbehold om tilsvarende didaktisk innramming vil kunne fungere
for arbeid med andre norskfaglige problem — som for eksempel lengre
littereere tekster (romaner), biografier samt andre sjangre som essay,
saktekster, elevtekster eller digitale tekster. Studiens funn kaller pa
forskning som kan utforske og utdype gyldigheten av tilneermingsméaten
1 arbeid med andre norskfaglige problem.

Et annet forbehold gjelder overferingsverdien fra studien av disse
klassene til andre elevgrupper. De lererne som deltar i dette prosjektet
kan sies & vare sarlig motiverte, gitt at de selv har initiert skolering i
littereere samtaler. Dette kan bety at laererne er sarlig opptatte av
litteraturundervisningen i norskfaget, noe som muligens kan farge
elevenes innstilling til litteraturarbeid. Selv om jeg har vendt meg til
vanlige ungdomsskoleklasser, 14 resultatene fra denne skolen noe over
landsgjennomsnittet og det er fa minoritetsspraklige her. En innvending
til studien er at dette er utgangspunkt som man ikke finner i alle
ungdomsskoler — heller ikke pa lavere utdanningstrinn — og dette er
viktig med tanke pa videre forskning. Jeg har vendt meg mot mer
risikable kontekster til forskjell fra de mer selekterte elevene i1 andre
studier (som f.eks. hos Gourvennec, 2017; Johansen, 2015), men videre
forskning ber dytte grensene for funnenes gyldighet enda lengre inn 1
utfordrende utdanningskontekster.

I denne studien trer jeg inn i1 undervisningssituasjonen ved fire
anledninger og gjennomforer et didaktisk opplegg. Jeg manipulerer
situasjonen, jeg intervenerer — noe som kaller pd refleksjoner om
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validitet (jf. 4.3, 4.3.2, 4.6). Selv om jeg prover ut ideen flere ganger som
valideringsstrategi (jf. 4.3.5), vil man fortsatt kunne stille spersmal til
om den didaktiske innrammingen vil kunne fungere pd samme maéte 1 et
klasserom der det er klassenes lerer som utforer opplegget. En slik
innvending kan betraktes i tilknytning til mine egne erfaringer som lerer;
nemlig at timer som fungerer utmerket og skaper engasjement, likevel
ikke blir like godt mottatt i neste runde eller med andre elever. Som larer
arbeider man konstant med & manipulere undervisningssituasjonen for &
fa til gode, engasjerende laeringssituasjoner, kan man kanskje si. En av
arsakene til at timene aldri, eller sjelden, blir de samme — kan skyldes at
elevene etter hvert gjennomskuer skolske opplegg, rammer og larers
intensjoner, slik som implisitt fremkommer av for eksempel Johansens
studie (2015). Denne studiens begrensninger — at man ikke med sikkerhet
kan vite hva slags resultat man fér i andre klasserom med andre elever
og laerere — er derfor kanskje studiens styrke.

Denne studien ensker ikke a ta til orde for utdannelse 1 betydningen & fa
kontroll over leringsprosessen eller over praksiser til enhver tid og et
hvert sted, ved & forseke a fa kontroll over alle faktorer som potensielt
influerer sammenhengen mellom «input» og «output» (se f.eks Biesta,
2010). A ha et slikt mal for @ye vil i verste fall kunne fore til et uniformert
samfunn der man har total kontroll over innbyggerne. Undervisningens
kanskje storste ressurs er dens «beautiful risk» (Biesta, 2013) — det er,
ifolge Biesta, i det unike ved hver situasjon, i hendelsene, i det levende
og risikable 1 mote med andres blikk, at elevene «come into the world»
(Biesta, 2013, s. 144). Det som analyseres frem 1 alle fire
gjennomferingene er at nettopp den dpne innrammingen tilskrives verdi,
pa ulike mater, i ulike situasjoner og i varierende grad. Kanskje styrken
og begrensningen i fremgangsmaten ligger 1 at den ikke med sikkerhet
sier akkurat hva som vil komme ut av metene mellom tekst og elev?
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Teksten som problem i 8A:
Affinitet og tiltrekningskraft i samtaler om «Brennen»

The problem with school is that the kids can’t figure out what the problem is.
James Paul Gee (notat fra The Sedona Meeting, mai 2016)

Sammendrag

Denne artikkelen utforsker hva som skjer nar ungdomsskoleelever far arbeide
med fagspesifikke problemer i norsk pa egen hand. Problemet elevene moter og
samtaler om er novellen «Bronnen» av Roy Jacobsen, en tekst som byr pad
litteraturfaglige utfordringer knyttet til form og innhold. Analysen gjennomfores
i to steg. I forste steg rettes oppmerksomheten mot timen og alle samtalene i
klasserommet som fenomenologisk helhet, for a fange opp og formidle
forskernes opplevelse av stemning og engasjement blant elevene. Deretter
analyseres én av samtalene mer inngaende som et kritisk case for a underbygge
og validere den forste analysen. Analysene gjores i lys av James Paul Gees
diskursanalytiske building tasks, med scerlig interesse for tilskriving av
signifikans — det vi vil kalle verdsetting. Analysen viser at elevene verdsetter a
samtale om fagspesifikke problemer pa egen hand, og dette diskuteres i lys av
James Paul Gees og Elisabeth Hayes’ leeringsteori om affinitetsrom (2012).

Nokkelord: fagspesifikke problemer, affinitetsrom, fagspesifikk literacy-praksis,
litteratursamtaler

Abstract

This article explores what happens when pupils in lower secondary school work
with subject-specific problems in the Norwegian subject by themselves. The
problem that these students encounter and talk about, is the short story
“Bronnen” by Roy Jacobsen. This short story is a text that offers literary
challenges relating to both style and content. The analysis is conducted in two
steps. First, the attention is drawn to the classroom and to all the conversations
understood as a phenomenological whole. This is done in order to capture and
convey the researchers' experience of mood and engagement among the
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students. Second, one of the conversations, seen as a critical case, is analysed in
depth for the purpose of underpinning and validating the first analysis. This
analysis is conducted in the light of James Paul Gee's discourse-analytical
building tasks, paying particular attention to significance. The analysis shows
that students appreciate being provided with opportunities to explore subject-
specific problems by themselves. James Paul Gee’s and Elisabeth Hayes’ (2012)
learning theory on affinity spaces provides the backdrop for the discussion of
this finding.

Keywords: subject-specific problems, affinity spaces, disciplinary literacy-
practice, literary conversations

Innledning

Forholdet mellom tekst og leser har vert et sentralt spersmal i hele
litteraturdidaktikkens relativt korte historie som forskningsfelt. Denne historien
har interessant nok sine rtter i en premissleverander for vendingen mot teksten
som selvtilstrekkelig analyseobjekt i litteraturvitenskapen, I. A. Richards (1929).
Richards var med pa & oppdage teksten som tekst, i den forstand at han ville
skape et sprak for & snakke om oppbygging og virkemidler innenfor teksten som
meningsfull helhet. Leseren som feilkilde er snarere et argument for metodens
nytteverdi enn et interesseobjekt i seg selv. Nar Gunnar Hansson (1959) tar
utgangspunkt i Richards metode i sin studie Dikten och Lésaren 30 ér senere, s
er nykritisk narlesing noksa selvfolgelig som referanseramme. Med det som
utgangspunkt trer ogsa leseren fram og kaller pa oppmerksomhet — parallelt med
framveksten av resepsjonsestetikk og reader-response-teori innenfor litteratur-
vitenskapen. Hansson innleder en sterk belge av nettopp leserorientert litteratur-
didaktisk forskning i Sverige og resten av Norden (Kaspersen, 2012, s. 63), som
henter inspirasjon fra et mangfold av teorier. Dette feltet har hatt sine
kontroverser, sarlig knyttet til hvordan man skulle forholde seg til elevenes
tekstforstaelse (Hetmar, 1996; Steffensen, 2005; Serensen, 2001).

Richards forholdt seg pa 1920-tallet til en sosialt selektert elite innenfor
rammene av et elite-universitet. Han utfordret den kulturelle referanserammen
studentene hadde med seg til studiet, og ville erstatte den med storre sensitivitet
for tekstenes form og innhold. Denne maten a lese pa — narlesingen som metode
— er selve grunnsteinen til den moderne litteraturvitenskapen, og som sadan ogsa
et kjerneelement i det moderne norskfaget. Nar vi i vare dager snakker om
Kunnskapsloftet som en norsk literacy-reform og om at elevene skal kunne
utgve faglighet (Berge, 2005), s& handler det i litteraturundervisningen for en
stor del om & kunne bruke og utvikle sin demmekraft som leser innenfor
rammene av en faglig praksis (Gourvennec, 2017). Etter mer enn ti &r med fokus
pa fagovergripende ferdigheter i kjolvannet av Kunnskapslofiet (Utdannings-
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direktoratet, 2006), er utdanningsforskere og skole-Norge i ferd med & vende
oppmerksomheten mot ferdighetene forstatt som fagspesifikke (Skaftun, Karlsen
& Syversen, 2015; Skaftun, Aasen & Wagner, 2015). En vesentlig del av denne
vendingen viser seg i at forskning understreker betydningen av fagsprak og
fagenes literacy (Penne, 2012; Rednes, 2011; Skarstein, 2013), men ogsa at
faget blir et rom for utevelse og utvikling av fagrelevant arbeid (Skaftun &
Michelsen, 2017; Skaftun, 2009). I gkende grad ser vi ogsa at teksten som
forstaelsesobjekt far oppmerksomhet pa disse nye vilkérene, ikke minst i begker
som tilbyr praktiske rammer for arbeidet med litteratur i skolen. Her finner vi en
pafallende samling omkring verdien av det & dpme tekster (Fjortoft, 2014;
Skaftun & Michelsen, 2017; Solbu & Hove, 2017). Disse tendensene ma ses i
sammenheng med en global utdanningspolitisk dreining mot faglig problem-
losning og dybdelering som retningsgivende for utviklingen av framtidens skole
(Kunnskapsdepartementet, 2015; Pellegrino & Hilton, 2013).

To studier har vert sarlig inspirerende for denne artikkelen. Johansen (2015)
viser hvordan sjetteklassinger responderer pa a bli presentert for utfordrende
tekster. Han demonstrerer hvordan elevene «gjennomskuer» et didaktisk opp-
legg og mister gnisten, men ogsa hvordan interessen vekkes opp igjen nar de —
litt improvisert og eksperimentelt — utfordres til & lese krevende tekster som ikke
primeert retter seg mot barn. Gourvennecs (2017) studie viser hvordan elever i
videregaende skole forstar og verdsetter tekstarbeidet som del av norskfaget, og
mer spesifikt at dette arbeidet oppleves som meningsfullt nar det rammes inn
som meningsfull problemlgsning med rom for elevenes selvstendige og
kollektive bidrag. Begge disse studiene er basert pa et strategisk utvalg elever,
som kan karakteriseres som hoytpresterende eller motiverte.

Denne studien foyer seg inn i dette bildet ved a betrakte teksten som faglig
problem. Studien videreforer perspektivene til Johansen (2015) og Gourvennec
(2017) og undersgker hvordan elever i en helt vanlig ungdomsskoleklasse
forholder seg til apent og &pnende arbeid med en tekst som det ikke er helt
enkelt 4 forstd. Ungdomsskolen beskrives gjerne som preget av fallende skole-
engasjement for mange elever, og en studie av motivasjonskraften i
fagspesifikke problemer lagt til ungdomsskolen, kan forstds som et kritisk case
(Flyvbjerg, 2016) ved a svare pa om funn fra selekterte utvalg ogsé kan gjelde i
et mer gjennomsnittlig klasserom pa ungdomstrinnet. Med dette som
utgangspunkt er artikkelens forste forskningsspersmal: Hva skjer nar ungdoms-
skoleelever far mote og samtale om en krevende tekst pa egen hand?

Primarmaterialet er seks gruppesamtaler om Roy Jakobsens novelle
«Breonnen» hentet fra en skoletime i klassen 8A védren 2016. Denne timen
presenteres som et kasus hentet fra en kontekst av observasjoner i fire klasser
ved Gynde skole og samtaler med de fire leererne gjennom skolearet 2015-16.
Innenfor timen som helhetlig kasus finnes det variasjoner. I denne timen er en
slik variasjon uttrykt som en tolkningskonflikt mellom forskerne og lereren.
Forskerne mente a se at aktiviteten tente hele elevgruppa, mens lereren pa sin
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side pekte ut en gruppe elever som ofte var passive i timen, og som ogsa i dette
tilfellet ble satt pa sidelinjen. Med dette som utgangspunkt er artikkelens andre
forskningsspersmél: Hva skjer ndr passive elever for mote og samtale om en
krevende tekst pa egen hand?

Metodologiske overveielser

Teoretisk rammeverk

I James Paul Gees diskursanalyse finner studien statte til analysemetode. Hans
teoretiske forstdelse av diskursbegrepet ankres i en forstéelse av at spraket gjor
det mulig for oss — foruten 4 gi og 4 informasjon — & gjere noe og & vaere noe i
verden, i ulike situasjoner (Gee, 2014).

Ved hjelp av spréket skaper vi tilherighet til ulike arenaer og omrader i livet,
og til ulike «verdener». Nar vi snakker eller skriver, designer vi det vi sier til &
passe til en bestemt situasjon. Gee argumenterer for at vare verdener blir
konstruert og rekonstruert ikke bare via sprék, men i samklang med andre
handlinger, interaksjoner, ikke-lingvistiske symbolsystem, objekter, verktay,
teknologier, mater 4 tenke pé, verdsette, fole og tro pa. Nar vi snakker eller
skriver, konstruerer vi samtidig syv omrader av spraklig virkelighet, ogsa kjent
som syv «building tasks» (Gee, 2014, s. 31ff). Disse syv er Significance (1),
Practices (Activities) (2), Identities (3), Relationships (4), Politics (%),
Connections (6) og Sign Systems and Knowledge (7) (Gee, 2014, s. 32ff). Disse
syv er alltid til stede nér vi skriver eller snakker, og glir tidvis over i hverandre.
For diskursanalytikeren representerer de ulike aspekter som kan lgftes fram og
utforskes i tur og orden, ofte som grunnlag for & velge det perspektivet som i
storst grad fanger kompleksiteten i den spraklige hendelsen — det er forsknings-
interessen som er avgjerende for hvilke areas of reality man underseker.

I denne artikkelen legger vi serlig vekt pa tilskriving av betydning (jf.
significance, Gee, 2014, s. 32, av spréklige hensyn ogsa kalt verdsetting) som
analytisk kategori. Verdsetting, slik vi definerer begrepet, er en dynamisk
kategori, som kan komme til uttrykk pa ulike méter og som spenner fra eksplisitt
nedvurdering til begeistret tilslutning, med et kontinuum av posisjoner i spennet
mellom ekstremene. For & fange samspillet mellom verdsetting og selve
aktiviteten, aktiverer vi Gees beskrivelse av affinitetsrom («affinity space», Gee
& Hayes, 2012; Gee, 2005, 2017). Dette begrepet er utviklet med utgangspunkt i
teori om praksisfellesskap (Lave & Wenger, 1991) for & fange opp interesse-
basert samhandling i digitale meteplasser. Folk trekkes mot slike rom med ulik
grad av interesse, som opprettholdes av at det som skjer i rommet engasjerer til
deltakelse. Nar vi snakker om tekstarbeidet som affinitetsrom, si er det med
fokus pd det som oppstér i situasjonen, som kan vere en kime til affinitetsrom
av den mer stabile sorten.
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Ideen om & skape og opprettholde slike affinitetsrom star sentralt i leerings-
teorien som Gee og Hayes har formulert med eksempler fra det de kaller «out of
school learning contexts» (Gee & Hayes, 2012; Gee, 2017). Gee og Hayes ser til
spillteknologien for a identifisere laeringsstottende literacy-praksiser: «Good
learning features are, in fact, a key aspect of good game design, because games
are fundamentally problem solving spaces that are meant to engage players»
(2012, s. 2). Leeringsfremmende spill er altsa fundert i og rundt engasjerende
problemlosninger.

Problemlesning er helt sentralt i Gees leringssyn. I Language and Learning
in the Digital Age (2011) skriver han at «School abstracts the content from the
problems and we get students who can pass tests, but not solve problems» (Gee
& Hayes, 2011, s. 67). Vi kan forstd Gee dithen at han er kritisk til praksiser
som ikke gir elevene tilgang til problemer som er a finne i leringsomradene,
men i stedet lofter fram innholdet der problemene er fjernet. I sin seneste bok er
han enda mer eksplisitt i beskrivelsene av problemenes tiltrekningskraft: «Today
you could probably not name a problem that is not an attractor to one or more
affinity spaces» (2017, s. 117).

Design

I denne artikkelen ensker vi 4 underseke om det er mulig & finne noe som
minner om affinitetsrom i arbeidet med fagproblemer i litteraturundervisningen
— slik de beskrives i James Paul Gees leringsteori. Vi er ute etter hvordan
elevene generelt og de svake spesielt forholder seg til tekster som byr pa faglig
relevante problemer. Unsket om a underseke tiltrekningskraften i litteraturfaglig
problemlgsning har lagt feringer for hvordan studien er konstruert, og innebarer
noen valg som tilferer forskningsdesignet eksperimentelle trekk. Vi er
interesserte i tiltrekningskraften i fagrelevant problemlesning. Et eksperimentelt
trekk er & skyve de pedagogiske og didaktiske rammene i bakgrunnen for a
optimalisere mulighetene for & fa tilgang pa materiale der elevene pa like vilkar
meter problemet — teksten — slik den er. Vi har, inspirert av Gee, en ambisjon
om & dempe effekten av rammene rundt aktivitetene for & gi mest mulig
spillerom til selve kjernen i problemlesningsaktiviteten. Det er derfor en forsker
som styrer gjennomferingen i 8A. Elevene far en sveert apen introduksjon, der
problemet loftes fram som apent og vanskelig, for de blir delt inn i tilfeldige
grupper. Lydopptakere blir satt ut i gruppene nar samtalene starter, og det er en
elev som styrer plenumsdiskusjonen i etterkant — ikke lereren eller forskeren.
Teksten som brukes i forseket er valgt i samrad med lererne, med sikte pa at
den skal veere sapass krevende at den normalt utgrenses fra litteratur-
undervisning i 8. klasse. Denne maten & gjennomfere forseket pa, nér det gjelder
béde tekstvalg, aktivitet og innramming av aktiviteten, kan ha en nyhetsverdi
som kan virke motiverende og engasjerende for noen elever, men kanskje ogsa
det motsatte for andre. Gruppesamtalen er likevel en kjent arbeidsform for
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elevene, og de har ogsé et visst kjennskap til forskeren som har sittet bakerst i
klasserommet denne hesten og varen.

Forseket vi gjennomferer er inspirert av implikasjoner fra 17 timer med
klasseromsobservasjoner av samtaler om litteratur p Gynde skole, som
indikerte at teksten var av betydning for elevenes oppmerksomhet og deltakelse i
samtalen. Datainnsamling er gjort i tilknytning til et samarbeid mellom fire
norsklzrere ved en ungdomsskole i en by pa Vestlandet og en institusjon som
tilbyr hoyere utdanning. Samarbeidet kom i stand som del av et forsknings-
prosjekt rettet mot respons- og literacy-praksiser i ungdomsskolen, med serlig
fokus pd mater & organisere litteraere samtaler pa. Margrethe har deltatt pa
samlinger med l®rerne og i observasjoner av klasseromspraksis gjennom hele 8.
klasse. Innenfor denne rammen er ogsé eksperimentet med & gi elevene tekster
som kan by pa faglig relevante utfordringer gjennomfert. Det innebarer at
leererne representerer et utsnitt av skolevirkeligheten, definert av lazrere som
ensker & utvikle sin egen undervisning. Elevene er gjerne mer fortrolige med &
arbeide med litteratur enn mange andre elever vil vere.

Datamaterialet' fra skoledret som helhet bestr av feltnotater av klasseroms-
situasjoner og litteraturundervisning, feltsamtaler med elever og lerere, samt
lydopptak fra fagsamlinger med lzrerne. Primarmaterialet i denne artikkelen er
lydopptak av elevsamtalene i grupper og i plenum, samt feltnotater fra timen.

Teksten og oppgaven

Leererne fikk velge mellom tre krevende tekster til forsoket, og de bestemte seg
for & arbeide med novellen «Brennen» av Roy Jacobsen. «Vi forstar den ikke
selv», var begrunnelsen leererne ga. «Breonneny er skrevet av Roy Jacobsen og er
hentet fra novellesamlingen Fugler og soldater (Jacobsen, 2001). Spréket er
ikke spesielt komplisert, og det er heller ikke veldig vanskelig & se for seg de
enkelte hendelsene som framstilles. Teksten skifter perspektiv, veksler mellom
ulike tidsplan og utelater store deler av den historien som binder hendelsene
sammen. Teksten inviterer leseren til 4 identifisere 8 sekvenser og til & skape
narrativ sammenheng mellom de handlingstrddene som presenteres i disse
sekvensene. [ den forste meter vi en dikter som sitter hjemme og er klar til 4 ta
sitt eget liv. S& ringer telefonen, og han far et budskap som far ham til &
ombestemme seg og i stedet gér ut for & feire. Han gjor framstet mot en kvinne
han er forelsket i — med hell. Neste del, som begynner med «Da ringer
vekkerklokka», er av et annet slag. Den siterte setningen er flertydig. Del tre
handler om en gammel kvinne som vékner tidlig om morgenen — av lyden fra en
klokke. Hun har reist til barndomshjemmet sitt for & gjere klart for besgk av
familien. Hun ser at det er tomt for vann, og tar begge de tomme vannbgttene
med seg for & hente vann i brennen. Nar hun skal dra dem opp, mister hun
balansen og faller i brennen. Del fire er en replikkveksling mellom en kvinne
som har mistet mannen sin — han har tatt sitt eget liv — og en som stiller
sporsmél. I neste del skildres familien som har kommet til feriestedet og leter
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etter kvinnen. Barnebarnet finner henne, men den lille jenta gar bort fra brennen
nér moren roper at hun skal passe seg, for s & bli med pa a lete. I neste del
skildres en samtale mellom en kvinne og en mann som metes pa en bar.
Samtalen samler seg om de sma tingene som bestemmer hvordan livet arter seg,
og fra dette springer teksten over til prestens tale i en begravelse. 1 del syv
siteres et utdrag av prestens tale, der han dveler ved de smé avgjerende tingene —
en telefonsamtale, en vekkerklokke, en vannbette — og han knytter dette til den
uunngdelige deden, slektenes gang og glemsel. I siste del er vi i begravelsen til
den gamle kvinnen og leser om de smé barnebarna. En gutt klatrer opp i fanget
til moren med selete fatter, og far et klaps pa kinnet. Teksten slutter med at dette
husker mor og barn lenge.

Utvalg — 84

Forskerne hadde en forventning om at leererne ville gi elevene teksten som en
apen oppgave uten noe serlig styring utover det & finne ut av den, men det viste
seg at lererne tenkte annerledes. Tre av timene falt pd samme dag og ble
observert i tur og orden, og alle leererne hadde lagt stor vekt pd & finne en
arbeidsmate som kunne hjelpe elevene inn i teksten. De hadde klippet opp
teksten i biter som i et puslespill. Elevenes oppgave var a sette dem sammen til
et helhetlig bilde. Larerne hadde dermed erstattet den &pne tekstorienterte
rammen for oppgaven med en didaktisk bearbeidet ramme. For & se hvordan
elevene reagerer pd krevende tekster som &pen oppgave, ble Anna, som skulle
gjennomfere opplegget i sin klasse 8A noe senere, spurt om hun var villig til &
justere planen.

Alle elevene i klassen har samtykket til bruk av innsamlet datamateriale,
under forutsetning om anonymisering. For a lette oversikten over gruppene i
framstillingen er alle elevene i samme gruppe gitt oppdiktede navn pa samme
forbokstav.

8A leser «Bronneny: gjennomforing

Margrethe tok ansvaret for & styre timen. Hun planla en enkel innramming rundt
elevenes arbeid individuelt og i grupper med hele teksten som &pen oppgave.
Hun innledet med felgende instruks:

Dette er en vanskelig tekst, en tekst som kan fa hvem som helst til & klo seg i hodet. Vi
lzrere og leseforskere har lest, grublet og diskutert. Vi har flere tanker om hva teksten
handler om, men vi er ikke enige, vi synes dette er vanskelig. Vi lurer derfor pd om
dere kan hjelpe oss? Vi tror nemlig at dere kan hjelpe oss. Hvasier dere, vil dere
prove?

Elevene svarte positivt, og arbeidet individuelt med teksten i ca. 13 minutter, for

de ble satt til & samtale i tilfeldig inndelte grupper pad 4-6 elever.
Gruppesamtalen ble stoppet etter ca. 20 minutter. Det var knyst stille mens
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elevene arbeidet pd egen hand. Da de gikk i grupper, opplevde forskerne det
som om rommet eksploderte.

Analytiske grep

Et viktig steg i analysen av alle samtalene har vart & forsoke & fange
observasjonen av «eksplosjon» i klasserommet, og & avdekke om det er noen
som aldri kommer til orde. Feltnotater fra timen rommer beskrivelser av
elevenes kroppssprak i situasjonen, og disse settes i spill sammen med en
analyse av samtalene. Som et forste steg i tekstliggjoring av lydmaterialet, ble
samtalene parafrasert og inndelt i tidssekvenser, og videre analysert med NVivo.
I denne artikkelen er kategorien intensitetsniva sentral for & underbygge
beskrivelsen av den eksplosive stemningen i gruppene og i klasserommet.

Denne méten & dele inn samtalene i sekvenser pa er valgt dels fordi det ville
vert svert vanskelig & gi en fullverdig transkripsjon av alt det elevene sier i de
fleste av samtalene, ettersom det gjennomgaende er flere som snakker samtidig.
[ tillegg gjor den det mulig for oss & finne ut om det er noen i gruppa som ikke
kommer til orde, selv der elevene snakker i munnen pa hverandre. Vel s viktig
som begrunnelse er imidlertid ensket om & gi mer substansielle bilder av
hvordan samtalene arter seg i forlengelsen av inntrykket fra observasjonen i
klasserommet. Samtalen i gruppe O, som lereren peker ut som eksempel pa
marginalisering av de passive, er dominert av to stemmer og forleper mer
disiplinert. Derfor er den ogsa transkribert mer detaljert, noe som gir grunnlag
for & kartlegge fordeling av taletid mer detaljert i form av antall ytringer og
antall ord. I forlengelsen av det generelle bildet av samtalene som hendelse |
klasserommet, narleser vi derfor transkripsjonen av samtalen i gruppe O, med
serlig interesse for significance (Gee, 2014) — eller verdsetting — som uttrykk
for at elevene opplever affinitet til teksten som problem. Verdsetting forstis som
gradert mellom negativ og positiv og kommer indirekte til uttrykk i maten
elevene posisjonerer seg i forhold til alle aspekter ved samtalen som faglig,
institusjonell og sosial aktivitet (jf. Gourvennec, Nielsen & Skaftun, 2014, s.
29), samt aspekter ved teksten som faglig relevant problem. Alle disse aspektene
ved situasjonen og teksten kan tiltrekke seg oppmerksomhet pa ulike vis og
skape veldig forskjellige situasjoner.

Analyse

Forskningspersmal 1: Hva skjer nar ungdomsskoleelever fir mote og
samtale om en krevende tekst pa egen hind?

En sentral metafor i feltnotatene fra timen er at klasserommet «eksplodertex». Det
handler i stor grad om intensitetsnivéet i klasserommet. Tabell 1 viser hvor stor
del av samtalene som er kodet som ulike intensitetsniva fra det mest eksplosive
(sveert hay) til stillhet.
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Tabell 1: Intensitetsniva i samtalene — prosentvis andel av samtaletiden

Svert hay Hoy Moderat Lav Stille
Gruppe K 20,0 18,2 38,2 21,7 1,9
Gruppe L 23,1 20,9 11,7 40,9 3.4
Gruppe M 79,1 16,3 2,1 2,5 0,0
Gruppe N 50,5 35,9 11,0 0,7 1,9
Gruppe O 0,0 68,1 19.5 10,2 2,2
Snitt 34,5 36,6 14,2 12,0 1.8

Spekteret fra stille til svert hoy er knyttet til lydniva, taletempo og turtaking
samt en mer helhetlig fornemmelse av energi i samtalene. Kodingen er utfert av
forskerne i fellesskap. Nér intensiteten er kategorisert som sveert hay, betyr det
at elevene snakker i munnen pd hverandre, avbryter hverandre, gjentar eller
insisterer pa egne poeng og snakker hgyt. Nar intensiteten defineres som hay
betyr det at noen leder an, andre leser lavt fra teksten, og andre igjen
kommenterer eller stiller spersmal. I sekvenser kodet som moderat intensitets-
niv4, ser vi at noen elever kommer med innspill som aktiverer flere av gruppas
medlemmer, men ikke nedvendigvis alle. De sekvensene der intensiteten
beskrives som lav, er sekvenser der noen elever leser for seg selv, mumler
(«hm», «mm» og «ja»), andre snakker om lydopptakeren, om en forsvunnen
blyant, eller det heres rasling i papir. I denne kategorien kan ogsa bare én av
elevene i gruppa snakke, mens de andre lytter. Det er i denne kategorien vi
finner det vi kaller lekkasjer, altsd at en eller flere av elevene i samtalene
snakker om noe annet (lydopptakeren, blyanten som faller pa gulvet,
gitarundervisning og skytevapen). Samtalene har ogsd sekvenser definert som
stillhet, som selvsagt betyr at ingen av elevene snakker.

Det er totalt 13 sekvenser med stillhet i alle gruppene, der den lengste varer i
22 sekunder og de korteste i 4 sekunder. I samtaler pa godt og vel 19 minutter er
det altsd pafallende lite stillhet. Samtale M og N skiller seg ut ved at over
halvparten av tiden er preget av svert hoy intensitet, som vi ser. Av disse
sermerker likevel samtale M seg ved et sveart heyt lydnivd, energiske
enkeltinnlegg og avbrytelser i store deler av samtalen. Samtale N har mye av
den samme energien, men samtidig med noe mindre karakter av stoy. Samtale L
og O merker seg ut ved at over halvparten av tiden er preget av hoy intensitet,
uten den mer eksplosive karakteren til gruppene M og N. I samtale L fore-
kommer det sekvenser med svart hay intensitet, der elevene avbryter hverandre
og insisterer pa sine synspunkt, men ikke i samme grad som i samtale M og N.
Samtale O er den samtalen lareren pekte ut som kritisk eksempel med tanke pa
de svakeste elevenes deltakelse. Gruppa er mindre enn de andre, og av de fire
elevene er det to som sier lite. Det er forklaringen pa at det ikke forekommer
sveert hoyt intensitetsniva i denne samtalen, som vi skal se na&rmere pa om litt.
Forst skal vi imidlertid utdype bildet av de fem samtalene.
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Gruppe K — Karl, Kjell, Karin, Kristine og Kjersti

Denne samtalen blir brutt etter 7 minutter, fordi opptakeren gar tom for strom?>.
Den utmerker seg ved at det ofte oppstér parallellsamtaler: guttene snakker om
noe, jentene om noe annet. Likevel oppstir meteplasser der alle deltar i det
samme rommet — en vekselvis bevegelse altsa, mellom parallellsamtale og
enhetlig samtale. Det er ingen som tydelig dominerer samtalen nar parallell-
samtalene oppherer. Her lytter de til hverandre og kommenterer hverandres
innspill, eller stotter taleren ved & bruke «mm» og «ja». I de sekvensene der
intensiteten er sterk, snakker elevene om dikterens sinnstilstand, om hendelses-
forlopet og om arsaken til dikterens selvmord. Karl og Kjell henvender seg til
hverandre og speker av og til — de kommenterer mikrofonen og toyser med
dikterens «febrile lykkerus». En kan fa inntrykk av at de er veldig bevisste pa at
samtalen blir tatt opp pé band. Karin er den som sier minst i denne forste delen
av samtalen, men hun deltar i samtalen med stettende kommentarer, serlig nar
Kjersti har ordet.

Gruppe L — Lise, Lotte, Line, Ludvig og Lars

Denne samtalen varer i 19 minutter og 36 sekunder for den blir avbrutt av
forskeren, men den fortsetter hviskende fram til 22 minutter er passert. De forste
20 sekundene kretser samtalen rundt lydopptakerens utseende og tilstede-
varelse, og elevene speker og ler. Det som kjennetegner denne samtalen er
sekvenser med hgy intensitet, avbrytelser og insisteringer. Samtalen kretser
rundt dikterens ded, hvorvidt han skjet seg eller ikke og eventuelt nar, om
bestemoras dedstidspunkt, om relasjonen mellom dikteren og bestemora, og
ikke minst om hendelsesforlopet. Det er nér elevene diskuterer hendelsesforlopet
at intensiteten i samtalen er sterkest.

Lise og Line er to dominerende stemmer pa hver sin méte, mens Lotte nesten
utelukkende slutter seg til Lises og Lines utspill. Lise snakker heyt og er
insisterende mesteparten av tiden, bortsett fra nar hun legger fram sin helhetlige
tolkning av hendelsesforlopet. Line dominerer ogsa i samtalen, men inviterer til
dialog ved & begrunne sine tolkninger og sine protester. Hun inviterer eksplisitt
Ludvig og Lars til & komme med innspill. Ludvig oppleves som sokende og
prevende — han lar seg overtale av jentenes lesing og stetter dem med innspill
som «&ja, na forstar jegn. I tillegg stotter han Lars, nir han kommer med et
lesningsforslag pa tolkningsgaten.

Gruppe M — Mari, Mia, Mona, Mads, Magnus og Morten

Denne samtalen varer, i likhet med gruppe L, langt ut i plenumsamtalen, helt til
23 minutter er gitt. Ei av jentene i denne gruppa, Mari, melder seg frivillig som
ordstyrer i plenumsamtalen. Det er sveert hey intensitet i denne samtalen — man
kan si at kampen om ordet best beskriver det som skjer her. Her er flest
sekvenser med hoye stemmer og avbrytelser, og i disse sekvensene diskuteres
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hendelsesforlapet, og relasjonen mellom personene i teksten. I et par sekvenser
er de innom dikterens psyke og drikkevaner og vanskelige ord.

I denne gruppa er det vanskelig 4 fa tak i de mest og minst dominerende
stemmene. Mona er den som sier minst, men hun kommer med flere spersmal,
egne innspill og kommentarer som stotter de andres utspill, og hun bidrar ogsa
selv med betraktninger om personenes identitet, dikterens sinnstilstand og
tekstens orden. Morten har en tilsvarende rolle. Selv om han ikke kjemper om
ordet pa linje med de andre fire, er han ogsa gjennomgéende aktiv nar de
snakker om skytevapenets kvaliteter, dikterens sinnstilstand, personenes rela-
sjon, og tekstens orden. Mona, Mari, Mia og Magnus er szrlig opptatte av
tekstens kronologi, orden og hendelsesforlep, og sarlig Magnus og Mia er
opptatt av a fa pa plass en helhetlig forstéaelse.

Gruppe N — Nina, Nathalie, Norunn, Nils og Nure

Denne gruppa har sterk energi og intensitet selv om lydnivaet er lavere enn i
gruppe M. De stopper opp med det samme forskeren tar ordet etter ca. 19
minutter. I de sekvensene der intensiteten er sterk, snakker elevene om arsaken
til dikterens ded, hendelsesforlepet, overgangen mellom tekstens deler og hvem
som snakker til hverandre i dialogen. Denne samtalen preges av jentene, der
Nina og Nathalie er mest dominerende, selv om Norunn i perioder tar ordet og
beholder det lenge. Nar Norunn ferst tar ordet, lar hun seg ikke affektere av at
Nina forseker a ta plass igjen, men far i stedet Nathalie med seg i samtalen.
Norunns utspill endrer seg gjennom samtalen, fra forst & veere distansert «jeg
forstar ingenting» til a4 gi et forsek pa en utfyllende helhetsforstaelse. Det er
utelukkende Norunn som forsgker seg pé dette. Resten av jentene (og ogsa Nils)
retter oppmerksomheten mot hendelser og steder i teksten og forsgker a finne
forklaringer pa det som har skjedd. Nina og Nathalie inviterer vekselvis guttene
til & delta og der Nathalie er insisterende og utfordrende, er Nina avvaepnende og
forstaelsesfull. Guttene snakker mindre enn jentene, men deltar i samtalen ved &
nikke, sukke, le, riste pa hodet og feste blikket vekselsvis pa den som snakker og
pa teksten.

Gruppe O — Ole, Oskar, Olga og Oline

Det helhetlige inntrykket av denne samtalen kan karakteriseres som en bris med
tidvis sterke vindkast. Lydnivaet er verken heyt eller lavt, men i noen sekvenser
preges stemmene av kraft og engasjement. I de sekvensene der intensiteten er
hoyest, snakker elevene om hendelsesforlopet, dikterens ded og relasjonen
mellom dikteren og bestemora som falt i brennen. I denne gruppa snakker to av
elevene nesten hele tiden — Olga og Ole — og to av de antatt stille og passive,
Oskar og Oline, sier lite. Men, Oskar og Oline sier noe og de blir lyttet til av de
to andre. Det de sier er ikke utenfor teksten eller tull og tays, men saksrettet og
relevant.
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Oppsummering

Alle elevene sier noe i samtalen om «Brennen». Opplevelsen av at klasserommet
«eksploderte», er belyst dels i et forsek pa & synliggjere hvordan samtalene er
preget av ulike intensitetsniva, dels i form av fenomenologiske beskrivelser av
de fem samtalene. Som vi ser av tabell 1, preges samtalene av intensitet i
sekvensene sveert hay og hoy. Disse sekvensene berer preg av haye stemmer,
heyt tempo, insisteringer og avbrytelser, som skaper — slik ogsé observasjons-
notatene tilsier — et kraftig trokk i rommet. Poenget vart er ikke a lofte fram
dette eksplosive som et mal i seg selv, men snarere a peke pé et motivasjons-
potensial som kan og ber kultiveres. Ingen av elevene kobler seg av diskusjonen
eller glir ut i omfattende lekkasjer — det de snakker om er teksten. Opplevelsen
av en «eksplosjon» ma forstds i lys av erfaringer fra tidligere observasjon av
litteraturarbeid i denne klassen. Det er generelt en positiv stemning i 8A, men
aldri noe som likner det som skjedde i arbeidet med «Brennen». Vi tolker derfor
«eksplosjonen» som et sterkt uttrykk for verdsetting av det & arbeide med et
problem som krever relevant tolkningsarbeid. Den intense deltakelsen i samtalen
om «Bregnneny» indikerer at elevene tilskriver oppgaven betydning og oppfatter
den som relevant. Vi kan si at maten de involverer seg i samtalene indikerer at
de opplever det Gee beskriver som affinitet — tiltrekning — til teksten som
problem. Pa spersmalet hva skjer nar ungdomsskoleelever far mote og samtale
om en krevende tekst pa egen hand, vil svaret for elevene i 8A vere at de
tilskriver den faglige aktiviteten og situasjonen betydning gjennom varierende
grad av aktiv deltakelse.

Forskningspersmal 2: Hva skjer nar passive elever far mete og samtale om
en krevende tekst pa egen hand?

Neerlesing av samtalen i gruppe O

I trdd med lerer Annas kommentar, skiller gruppe O seg ut, bade nar det gjelder
intensitet i samtalesekvensene og fordeling av taletid. Det er to elever som
snakker mye her, og to som snakker lite. I denne samtalen prever vi ut vart
forste funn som handler om at elevene generelt verdsetter det & arbeide med et
faglig problem pd denne maten, bade de som er mest aktive og de som er
passive.

Gruppe O bestar av Ole, Oskar, Olga og Oline. Ole og Olga snakker mye (ca.
100 ytringer hver), og Oskar og Oline sier lite (16—17 ytringer hver). Oskars og
Olines ytringer er ogsa gjennomgaende kortere.

Det oppstér en rollefordeling i denne samtalen, som er interessant bade i seg
selv og som grunnlag for & diskutere lererens bekymring. Ole og Olga er de to
som snakker mest, men de gjor det pa forskjellig vis. Oskar og Oline er ikke like
frampa, men de deltar pa ulike mater.
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Ole og Olga — de dominerende stemmene

De fire elevene er ganske ulike bade i matene de snakker om teksten pa, hvordan
de responderer og hvordan de posisjonerer seg i samtalen. I det avsnittet som vi
na skal se pa, kretser samtalen rundt dikteren og hans selvmord:

(0:22) Olga: Ja, men det er liksom veldig rart fordi (.) plutselig s& er det liksom, eh,
det er liksom en «hany, ikke sant?

Ole: sa er det en «hun»

Olga (nesten samtidig): eller det kan jo vare at det er en «hun», men det star «han»
her

Ole (nesten samtidig): nei, vent, det er en «han», se, han her diktat, nei, dikteren,
skulle ta selvmord

Olga (overlapp): ja?

Ole: fordi han ikke fikk en pris, tenker jeg, og sé fikk han prisen, og s fikk han kona,
nei, s& fikk han jenta som han hadde dremt om,

Olga (overlapp): ja, men

Ole (fortsetter): og sé tok han, og s tok han selvmord seinere. Og sa, og sé star det jo
her, at, ehm, at det ikke var vann i bettene, og et eller annet sant. (Mumler: «gér ned,
stikker hodet (.)»).

Ole (leser hoyt): «Jeg hater ham i grunnen enda mer etter at han skjot seg.» For det,
det var jo sann, at det var sikkert kona da, han ville ha, og, at nar hun var ikke sann,
ikke sterk nok til 4 ta to better pa en gang, og alt det der

Olga: Ok, men hvorfor, eh, hvorfor skjet han seg selv seinere da, hvis, at, eh, fordi at
her star det at

Ole (overlapp): her stér det at hun ikke hadde vert snill mot han? Se her: eh..«jeg har
ikke veerty god, eh, «et godt nok menneske, hverken mot meg selv eller hamy» (1:50)

Oles posisjon som en som byr pa svar, viser seg allerede i begynnelsen. Ole gir
bud pé en helhetsforstaelse ved & forsgke a lage forbindelser mellom hendelsene,
tidspunkt og mulige arsaksforklaringer.

Olga anerkjenner Oles tolkning av hendelsesforlapet forst med «ok», men
utfordrer den deretter ved & vise til et sted i teksten for & {2 nestet opp i en
forklaring pé dikterens selvmord. Ole har allerede gitt bud pa en forklaring, noe
Olga ma ha overhert, eller som hun trenger & fa elaborert. Ole anerkjenner
sporsmalet som relevant og viser til teksten: «her stér det at hun ikke hadde veert
snill mot han? Se her [...]» Det skinner gjennom at Ole forseker & vise at
relasjonene mellom dikteren og kjeeresten ikke har vert god — uten at han helt
klarer & uttrykke det han er pa vei mot a forsta.

I denne sekvensen viser de begge direkte eller indirekte til teksten, noe som
karakteriserer maten disse to snakker pa i samtalen. Olga utfordrer Oles
tolkning ved & ferst gjenkalle ord fra novellen: «hvorfor skjet han seg selv
seinere da [...]», og senere mer eksplisitt «fordi at her star det at». Ole begrunner
her sin tolkning ved & direkte sitere teksten markert med «her star det» eller «se
her». Ole og Olga utveksler ord og sitater fra «Brennen». De siterer bade
direkte og indirekte og gjenkaller det som deltakerne i gruppa vil gjenkjenne
som ord fra novellen («skjot seg», «selvmord»). Slike ytringer kan ha mange
funksjoner i det sosialt situerte spraket. Noen ganger er det bevis i svarene Ole
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gir til Olga, og noen ganger er de argument for en helhetsforstaelse. Han bruker
dem for & skape sammenhenger i tid og mellom hendelser og for & skape
forbindelser mellom personene i novellen. Olga pa sin side viser til teksten for &
pékalle oppmerksomhet rundt knuter eller passasjer i teksten pd en mer
fragmentert mate — uten at hun nedvendigvis gir bud pa & sette disse stedene i
sammenheng med det store bildet. Hos Ole og Olga er det viktig for bade taler
og lytter at anforselstegnene hores, slik tilskrives primarteksten betydning i
samtalen. Samtidig viser de at de anerkjenner hverandres ytringer: Ole aner-
kjenner Olgas utsperring ved a ta den pé alvor og forsgke 4 tilby svar ved & vise
til teksten, og Olga anerkjenner Ole som en som har svarene ved & folge opp
Oles forslag.

Oskar — den observerende stemmen

Oskar er en av dem som sier minst i lopet av samtalen. Han er ogsi en av dem
som ble utpekt av Anna som passiv. Observasjonsnotatene viser at Oskar og
Oline tidvis sitter med albuene pa pulten, framoverlente, og tidvis setter seg
tilbake og ser ned pé teksten. Oskar inntar en lyttende posisjon og ser ut til &
fordeye innspillene som kommer fra de andre. Han kaster seg ikke frampa i
samtalen, men venter med & snakke til han og Oline inviteres av Olga, i et
avsnitt der samtalen kretser rundt bestemoras ded:

(2:04) Olga: Hva tenker dere to?

(pause)

Oskar: Det virker litt sénn, litt sénn forskjellige historier

Olga (overlapp): ja?

Oskar (fortsetter): i en,

Olga (overlapp): jeg vet det [som i det engelske «I know»]

Oline (samtidig): ja

Oskar (fortsetter): i en tekst, pa en méte

Olga: Fordi at, dere vet det siste? Det siste her, stir det at, ehm, helt pa siste side, s&
star det her «Hun slér ham med flat hénd i ansiktet og lager en liten skandale.» Og s&
kommer da: Gutten, «Gutten husker det lenge.» Han husker at, «Han husker at den
dagen bestemor ble begravet, fikk han seg en sviende prefik. Moren husker det ogsa.
«Men en dagy ville de, en dag «ville de glemme.» S& er det liksom det som skjedde
for, tenker jeg, og sa hadde det vart en begravelse. Men her star det at det hadde veert
en begravelse for bestemora? (2:40)

Olgas mange korte og overlappende ytringer i begynnelsen av dette avsnittet kan
forstés som at hun raskt skjenner hva Oskar skal si, og at hun kanskje har tenkt
det samme selv eller at han setter ord pa noe som hun har ant konturene av, men
ikke uttrykt. Det samme gjor Oline som samtidig med Olga utbryter «ja». Oskar
viser ikke til steder eller passasjer i teksten, men lytter til det de andre sier og
forseker 4 abstrahere og samle tradene i samtalen. A vise til at dette er «flere
historier i en» kan forstds som en strukturering eller fortolkning av det som de
andre har snakket om fer, som da Ole i samtaleutsnittet over forseker & neste
opp i handlingsrekkefolgen.
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Oskar ser forstyrrelsene i novellens komposisjon, som han implisitt skjenner
er viktig & neste opp i for & fa tak i hendelsesforlgpet. Dette overordnede blikket
far Olga til & forseke & lage sammenheng mellom ulike historier i teksten. Maten
Olga responderer pa kan indikere at hun anerkjenner Oskars observasjon og
forsgker & underbygge den ved a bruke «fordi», som en fortsettelse pa Oles inn-
spill, og bruke ulike steder i teksten for & eksemplifisere det som av Oskar blir
forstatt som «ulike historier i en». Oskar stetter Olgas respons ved bekreftende
«ja» pa Olgas spersmal, og sammen med Ole underbygger han hennes
resonnement med en hendelse fra annet sted i teksten: «ja, hun datt jo oppi
brennen.»

Det er flere steder i samtalen som tilsier at Oskar har lyttet til det de andre
har sagt og intuitivt har skjent at noe er betydningsfullt for tolkningsgéten. Den
neste sekvensen kommer i samtalens niende minutt. Her kan det se ut til at
Oskar plukker opp igjen det som Ole forsekte & uttrykke innledningsvis
(sekvens 1) da han sa: «Se her: eh, ‘jeg har ikke veert’ god, eh, ‘et godt nok
menneske, hverken mot meg selv eller ham’»:

(9:04) Ole (overlapp): Jeg tror at grunnen til at han tok selvmord, tenker jeg, er at, han
har ventet pa den der prisen hele livet, men han fikk den ikke

Olga (overlapp): ja

Olga: Ja, det kan jo veere!

Ole: Ja, men sé tok han selvmord etter at han hadde fétt den, det skjonner jeg ikke helt.
Det er det

Olga (samtidig): sa tok han [?]

Ole: eller at han, eller at han tok selvmord, nei, for det fikk han, og

Oskar: det kan jo vere at han tok selvmord, fordi (.) eller at han tenkte & ta selvmord
forst, fordi han ikke fikk hun der dama, eller hva det var

Ole (overlapp): det var det jeg 0g tenkte, men du

Oskar: og sé etterpd, sa var han ikke forneyd med hun der dama, og bare

Ole: ja, ikke sant?

Oskar: skjet seg selv, eller noe sant

Ole: Mhm (9:37)

Oskars «sa var han ikke forneyd med hun der dama» kan forstds som en
tolkning av Oles tidligere ytring der han siterer fra novellen ved & si at kvinnen
ikke hadde vart god mot dikteren. Oles raske respons og anerkjennende «ja,
ikke santy, bekrefter Oskars tolkning av det Ole har forsekt a sette ord pa.

Oskars rolle i samtalen preges av & strukturere, sammenfatte eller holde fram
det som han antar er betydningsfulle observasjoner hos Ole. Ytringene hans
fungerer tidvis som en katalysator for Olga og andre ganger som stgtte og
anerkjennelse av Oles forsek pé a organisere tidsforhold, &rsaksforklaringer og
hendelsesforlap. Ole og Olga pa sin side tilskriver Oskars ytringer betydning
ved & folge dem opp, bekrefte dem eller anerkjenne dem som sentrale pa veien
mot & neste opp i novellen.
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Oline — den forsvarende stemmen

Oline er den som sier absolutt minst i denne gruppa. Hun er derimot den som
markerer verdsetting av selve aktiviteten ved & forsvare arbeidet til gruppa. Det
gjer hun blant annet ved & forsvare gruppas arbeid nar en elev fra en annen
gruppe vil preve ut sitt lesningsforslag hos gruppe O. Idet han begynner 4 tegne
pé deres ark utbryter hun: «Ikke lag ny tegning!», flere ganger. Hun er for det
meste aktiv ndr Olga i begynnelsen og slutten av samtalene sper etter sentrale
hendelser i teksten. Hun er for eksempel raskt p4 banen nar Olga inviterer til
dialog ved 4 sperre de andre etter en helhetlig forstaelse:

(0:10) Olga: Ok, s4 denne heter jo da «Brennen», men — eh, hva tror dere den handler
om?

Oline: Em

Ole: Det handler om en ded bestemor!

Oline: Og det handler om en som tok selvmord (0:22)

Disse to sentrale og kanskje mest dramatiske hendelsene i teksten ser ut til 4 ha
fanget Olines oppmerksomhet. Oline anerkjenner Oles tolkning om at beste-
moras ded er en viktig hendelse i teksten, ved & binde den sammen med «ogy»
som indikerer at hun sidestiller den med «en som tok selvmord». Det samme
gjor hun nér Olga sper om de har kommet fram til noe i slutten av samtalen:

(15:05) Olga: Ja, har vi kommet frem til noe, da?
Oline: Ja, vi har kommet frem til at bestemora dode

Oline viser at hun verdsetter gruppearbeidet ved & ytre seg nér arbeidet skal
settes 1 gang, ndr det er snakk om hva gruppa har kommet fram til, og nar
arbeidet blir utfordret av inntrengeren. Ellers sier hun lite, bortsett fra stotte-
erkleeringer som «ja» og «mmy». En gang i lepet av samtalen kommer hun like-
vel med det som ma betraktes som en tolkning, og det er nér gruppa igjen prover
& neste opp i forklaringen pa hvorfor dikteren skjot seg — nar han hadde fatt bade
litteraturpris og kvinnen han hadde dremt om:

(16:42) Olga: ja, ehm, men se né, hvorfor star det at hun har, eh

Oline: Det er hevn

Olga: Ja, men hvorfor tar han hevn, liksom. Det er veldig vanskelig & svare pa. Eh.
Aja! Han tenker nok at han har sikkert bodd her, ikke sant, denne dialogen, ikke sant?

Det kan vare, at han levde med henne, bestemora, ganske lenge. Men han, liksom [?]
(17:16)

«Det er hevn» er ikke noe som har blitt nevnt av de andre tidligere, og tilferer
noe nytt i samtalen. Olga er rask til 4 respondere p& Olines innspill pa en mate
som indikerer at hun har tenkt samme tanke selv, men forkastet den i mangel pa
bevis. Ved 4 likevel ta den pé alvor og forseke & finne stette for denne mulige
forklaringen, viser hun at hun tar Olines innspill alvorlig. Olines ytring fungerer,
slik som vi s& hos Oskar, som en katalysator for Olga — den aktiverer noe som
far henne til & prove a finne arsaken til hvorfor dikteren skulle ville ta hevn.
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Olines rolle i denne samtalen er & vaere gruppas forsvarer og stette, selv om
bidragene hennes er fa. Hun viser at hun verdsetter gruppearbeidet som helhet —
som aktivitet — og hun er pa banen nar gruppas framdrift og innsats stér pa spill.

Diskusjon og konklusjon: Tiltrekningskraften i fagspesifikke
problemer

Forskerne opplevde det som om 8A eksploderte da elevene fikk mote et
fagspesifikt problem pa egen hand. Denne eksplosjonen er forsekt sirklet inn
ved forst & kategorisere intensiteten i gruppene, avdekke om alle deltar i
samtalene — om det er mange lekkasjer eller sekvenser med stillhet, og hvordan
elevene signaliserer grad av verdsetting i maten de snakker sammen péa. Vi
finner at alle deltar i samtalen om «Bregnnen», og at samtalene barer preg av
sekvenser som er preget av verdsetting — noe som uttrykkes pa ulike mater i de
ulike gruppene og hos den enkelte elev. Vi ser ogsé at i den gruppa som av lerer
blir utpekt som avvikende, uttrykkes denne verdsettingen hos alle elevene, ogsa
hos dem som er mest passive — det er ingen som melder seg ut, snakker om
andre ting eller pa andre mater viser avstand til oppgaven. Man kunne kanskje
forvente at noen elever ville distansere seg og ikke delta i samtalen, eller at vi
hadde funnet flere sekvenser i samtalene med gjennomgaende avstandtaking i
form av parodi. En mate & forstd det som skjer nar elevene fir mete et
fagspesifikt problem p& egenhand i 8A, er at de anerkjenner problemet som
relevant’ — det er et problem som er lett & akseptere — og det er adekvat ogsé pa
den maten at det ikke er definert eller tilpasset til den enkeltes prestasjoner i
faget. Man kan sperre seg om det er slik, at nar disse elevene far tilgang til et
relevant, fagspesifikt problem, sa anerkjennes det som gyldig og «vits i» a
forseke 4 lose, og dermed tas oppgaven alvorlig?

Det som skjer i gruppene, i samtalerommene, kan vi forsta i lys av affinity
spaces. Med Gee (2005, 2017) kan vi argumentere for at det oppstar slike
affinitetsrom fordi interessen hos elevene skapes og opprettholdes av et relevant
og engasjerende problem — «Brennen». Dersom vi legger Gee og Hayes’
laeringsteori til grunn, at gode leeringsfremmende literacy-praksiser forutsetter et
problem som spillerne anerkjenner som adekvat og meningsfullt & forseke &
lose, sa kan vi forstd problemet som attraktor i et affinity space (2017, s.117).
Aktorene trekkes mot en attraktor fordi oppmerksomheten deres fanges.
«Bregnnen» ser ut til & vaere et problem som elevene trekkes mot. Dersom man
lykkes med & aktivere tiltrekning pa bakgrunn av narhet mellom problem,
leeringsomrade og elev, s& kan elevene trekkes inn i et engasjerende affinitets-
rom, slik som hos 8A. Vi har brukt begrepet affinitetsrom knyttet til en enkelt-
staende hendelse. Denne hendelsen peker ut en meningsfull vei mot mer stabile
affinitetsrom, eller faglige praksisfellesskap, knyttet til litteraturarbeid i skolen
(jf. Skaftun & Michelsen, 2017). Samtaler som er rigget med fokus pa a sette
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elevene i kontakt med teksten som problem, synes i et slikt perspektiv & romme
stort didaktisk potensial knyttet til utvikling av elevenes diskursive ressurser.

Det som skjer i 8A kan forstas som et engangstilfelle som ikke nedvendigvis
har overferingsverdi til alle 8.-klasser. Flere faktorer kan ha farget datamateri-
alet. Nyhetens interesse — nar det gjelder bade tekstvalg, den apne didaktiske
innrammingen, og at det er en forsker som styrer gjennomferingen — kan vare
motiverende. Elevene kan ogsé bli motiverte av & bli bedt om a hjelpe forskere
og leerere med et problem. Men man kunne ogsé forestilt seg at elevene av de
samme grunnene ville markert distanse og sabotert forseket. I en skolehverdag
er det vanskelig & designe undervisningsopplegg som vil fungere likt hver eneste
dag — det vil alltid veere faktorer som er relativt ustabile og uforutsigbare og som
kan farge det som skjer i en time. En mate a forseke & fange faktorer som bidrar
til & skape slike affinitetsrom pa — og a fa mer kunnskap om faktorer som er
relativt stabile og ustabile — er a foreta lignende forsgk i flere klasserom, med
samme didaktiske innramming og med tekster som kan forstas som fag-
spesifikke problem.

Vi mener & se at det oppstar affinitetsrom i 8A, strukturert rundt arbeidet
med teksten som faglig problem. Problemet ser ut til & veere av betydning for
elevenes deltakelse i samtalene, noe som synes & understotte orienteringen mot
teksten som sentralt element i nyere litteraturdidaktisk praksis og forskning
(Fjortoft, 2014; Gourvennec, 2017; Johansen, 2015; Solbu & Hove, 2017;
Skaftun & Michelsen, 2017; Blau, 2013). Funnene fra 8A kaller pé ytterligere
forskning og fagdidaktisk utviklingsarbeid innrettet mot & etablere og konsoli-
dere faglige affinitetsrom i skolen, der elevene far arbeide med ordentlige
problemer pa en utforskende mate.

Oppoving av demmekraft som grunnlag for demokratisk deltakelse, vokste
fram som begrunnelse for Richards’ (1929) arbeid og klinger svaert godt
sammen med var tids utdanningspolitiske ideer. Dersom vi vager & gi elevene
tilgang til problemet slik det er, kan de, som Richards studenter, fa mulighet til &
oppeve sin egen demmekraft over tid. Funnene i studien peker mot en aktivering
av engasjement som kan kultiveres og brukes i litteraturundervisningen. Slike
tekstmeter kan generere unike og situerte didaktiske mulighetsrom.
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Sammendrag

I denne studien undersekes variasjon i elevengasjement i 18 gruppesamtaler om litteratur i tre
9. klasser, iscenesatt som faglig problemlesing. Her introduseres intensiter som grunnlag for et
helhetsinntrykk av engasjementet i gruppene, og ulike former for flerstemr diskurs (Bakhtin, 1984)
og diskursive verdsettingsmekanismer (Gee, 2014a, 2014b) som grunnlag for a vurdere hvordan
elevene forholder seg til det de arbeider med. Disse kategoriene settes i dialog med etablerte
engasjementskategorier. Formélet med studien er todelt. Forste del er knyttet til om det didaktiske
designet egner seg til 4 engasjere elever utover lesrevne enkeltkasus (jf. Senneland & Skaftun,
2017). For det andre - med en forventning om at engasjementet vil variere nir antallet kasus
oker - er interessen knyttet til nyanser og grensetilfeller i sporsmadlet om elevene er innenfor eller
utenfor den faglige aktiviteten.
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Abstract

In this study, variation in student engagement is examined in 18 small-groups in 9th grade, when
they talk about literary texts. The activity is staged as disciplinary problem-solving. Intensity is intro-
duced as a way of describe and capture the overall impression of student engagement in the groups.
Through various forms of double-voiced discourse (Bakhtin, 1984) and the discursive building-task
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Innledning

Engasjement er en sentral og sammensatt kategori i pedagogisk og fagdidaktisk
forskning, og det finnes modeller for bade 4 fange opp og beskrive fenomenet innenfor
ulike forskningsparadigmer. Modeller har sin dpenbare styrke i at de har forklarings-
kraft utover enkelthendelser, og at de pa den miten gjor det mulig 8 sammenholde
storre datamengder. Det betyr imidlertid ogsd nedvendigvis at modellene ikke kan
fange opp alle nyanser og grensetilfeller.

I litteraturdidaktisk forskning er engasjement en sentral kategori, men ofte ogsa
en implisitt kategori. Ndr Jon Smidt forankrer sitt litteraturarbeid i egen klasse i
ideen om at elevene skal oppleve subjektiv relevans (1989, s. 245 ff), er det uttrykk
for et underliggende onske om & skape engasjement. Larerens oppgave i dette
bildet er 4 tilrettelegge — eller didaktisere (Ongstad, 1999) — litteraturarbeidet slik
at det treffer elevene. I Smidts studie handler det i stor grad om valg av tekster. P4
liknende vis — med omvendt fortegn — viser Gunilla Molloy at lerers kjennskap til
klassemilje og elevenes verden er viktig for at ikke elevene skal synes det er kjedelig
a lese litteratur pa skolen (2003, s. 16). Denne forstdelsen av didaktisk tilretteleg-
ging av litteraturarbeidet som en maite 4 komme elevenes erfaringsverden i mote
pé, er framtredende i litteraturdidaktisk forskning (f.eks., Hansen, 1986, s. 55;
Malmgren, 1986; Molloy, 2003, 2007; Rosenblatt, 1995, s. 69; Skardhamar, 1993,
8. 75; Smidt, 1989, 2009).

Det finnes imidlertid ogsa en annen linje i litteraturdidaktisk forskning, med rotter
tilbake til I.A. Richards og hans enske om 4 styre studentene inn i teksten forstitt som
helhetlig meningsunivers (f.eks., Hansson, 1959; Kaspersen, 2009; Langer, 1995;
Richards, 1929). Denne linjen har veert levende tradisjon i skolen i form av nykritisk
analysepraksis, som pd mange méter representerer et motstykke til den elevorienterte
litteraturdidaktikken (se f.eks. Rednes, 2014). I lopet av de siste drene er det imidler-
tid flere forskere og praktikere som aksentuerer tekstens betydning for elevengasje-
ment pd nye méter (f.eks., Gourvennec, 2017; Johansen, 2015; Senneland & Skaftun,
2017). Det handler dels om hva slags tekster som kan oppleves som relevante (Johan-
sen, 2015), dels om hvordan arbeidet rammes inn (Fjertoft, 2014; Gourvennec,
2016; Hennig, 2012; Skaftun & Michelsen, 2017; Solbu & Hove, 2017).

Denne artikkelen er et forsek pa en inngdende beskrivelse av variasjon i elevengasje-
ment i 18 gruppesamtaler om litteratur i tre 9. klasser, iscenesatt som faglig problem-
lesing. For & gjere det vil jeg introdusere intzensitet som grunnlag for et helhetsinntrykk
av engasjementet i gruppene (jf. Senneland & Skaftun, 2017), og jeg vil peke pa ulike
former for flerstemt diskurs (Bakhtin, 1984) og diskursive verdsettingsmekanismer (Gee,
2014a, 2014b) som grunnlag for & vurdere hvordan elevene forholder seg til det de
arbeider med. Disse kategoriene settes i dialog med etablerte engasjementskategorier.
Formélet med studien er todelt. For det forste er formaélet knyttet til om det didaktiske
designet egner seg til 4 engasjere elever utover lesrevne enkeltkasus (jf. Senneland &
Skaftun, 2017). For det andre, med en forventning om at engasjementet vil variere
nér antallet kasus oker, er interessen knyttet til nyanser og grensetilfeller i spersmalet
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om elevene er innenfor eller utenfor den faglige aktiviteten. For 4 fa bredere kunnskap
om det didaktiske designet og dets engasjementspotensial, er artikkelens forsknings-
sporsmal: Hova kan intensitet og diskursive verdsettingsmekanismer fortelle om variasjonen
1 elevengasjement 1 littereere gruppesamealer?

Teoretisk rammeverk

Fornemmelser og helhetsdannelser

Denne studien legger til grunn en forstaelse av engasjement som noe vi som deltakere
i kommunikasjonssituasjoner generelt og i skolen spesielt, kan sanse som helhetlig
fenomen. Vi har en evne til 4 oppleve komplekser som helhetlige sterrelser, og nir
lererne pa ungdomsskolen sier at «denne teksten fungerte godt» (sit. feltsamtale)
eller «denne teksten engasjerte elevene» (ibid.), er det nettopp ulike uttrykk for en
helhetlig opplevelse av timen. I Art and Answerabiliry: Early philosophical essays, skriver
Bakhtin om den estetiske helhetsdannelsen, «the aestethic act of contemplation» (1990,
s. 24 ff). Bakhtins beskrivelse handler om at hvert menneske, i kraft av 4 vere seg
selv og 4 kunne rette blikket utover, kan se den andre pi en mate han ikke kan se seg
selv. I alle oyeblikk, «at any given time» (s. 24), har jeget mulighet til & oppfatte og
kontemplere komplekse sterrelser som avgrensende helheter med mening og form.
Denne miten 4 tenke pd om oppfattelsen av helhetlige fenomen, er kjernen ogsa i
hermeneutikken som erkjennelsesteori (Gadamer, 2008).

Evnen til 4 oppfatte meningsfulle helheter kan ogsé komme til nytte nar vi velger
en kasus vi vil studere. Ifolge Robert K. Yin kan vi forstd en kasus som et fenomen:
«[A] case study investigates a contemporary phenomenon (the «case») in its real-world
context [...]» (2013, s. 3). En kasus kan forstds som et bilde av en helhet som kun kan
oppfattes subjektivt og som blir til en meningsfull kompleks storrelse pé et tidspunkt
i en situasjon, pd grunn av jegets kontemplasjon. Slike oppfattelser av helheter kan
vi ogsd ha i mote med diskursive fenomen. I det ayeblikket vi meter en fremmed
Diskurs (med stor D, se Gee, 2014, s. 34 ff) med alt det den innebeerer av sprak,
madter 4 vare pa, kle seg pi, bevege seg pa - opplever vi den som helhetlig og avgrenset.
Nokkelen til 4 vere en del av Diskurser handler om 4 bl gjenkjent skriver James Paul
Gee (ibid., s. 35). Dersom man ikke blir gjenkjent som en del av en Diskurs, er man
ikke «» en Diskurs (ibid.). Det situasjonelle spriket kan slik sett skape en helhetlig for-
nemmelse av en diskurs, og serlig tilgjengelig er denne fornemmelsen for oss ndr vi ikke
er en del av den. Slik kan man forstd lerernes fornemmelse av klasseromssituasjoner;
de fornemmer engasjementet i klasserommet som helhet og engasjementet i samtalene
som situasjonelle, helhetlige komplekser — som diskursive, situasjonelle helheter.

Diskurs og engasjement

Diskursanalyse av kasusene i denne artikkelen forankres i James Paul Gees diskurs-
begrep, med serlig interesse for det han kaller building rasks (Gee, 2014, s. 30 ff).
Building tasks er «virkelighetsomrader» som vi alltid, og ofte samtidig, konstruerer
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giennom spraket — det er spraklig utfert konstruksjonsarbeid. Disse «virkelighets-
omradene» vi konstruerer, kaller han Significance (1), Practices (Activities) (2), Identities
(3), Relationships, (4) Politics (5), Connections (6) og Sign Systems and Knowledge (7) —
de er «virkelighetsomriader» som diskursanalytikeren kan stille sparsmail til (Gee,
2014a, s. 32). Gjennom spriket, altsd gjennom ytringene vare i interaksjon med
andre, tilskriver vi for eksempel ting, personer og hendelser betydning og verdi
(verdserting vil, av spriklige hensyn, bli brukt i det folgende for & referere til Gees
begrep significance). Verdsetting er av serlig interesse, fordi det antas 4 vere en for-
bindelse mellom tilskrivning av betydning og engasjement. Det er derfor menings-
fullt 4 stille spersmal til «wirkelighetsomradet» verdsetting pé veien mot 4 fi grep om
variasjoner i engasjement.

Engasjement er en kompleks storrelse som kommer til uttrykk p4 flere mater, og som
har fatt oppmerksomhet i flere studier (f.eks., Dreyfus & Dreyfus, 1986; Guthrie &
Wigfield, 2000; Nystrand & Gamoran, 1990; Solheim, 2014). I artikkelen Student
Engagement: When Recitation Becomes Conversation (1990) spenner Nystrand og
Gamoran opp et dystert bakteppe av forskningsfunn som indikerer at lerere er vil-
lige deltakere i & opprettholde difeless but orderly classrooms» (1990, s. 3). I slike
klasserom opprettholder leerer kontroll over elevene, men pd samme tid elimineres
«enthusiasm and excitement» (1990, s. 3). En mulig forklaring, hevder de, er at laerere
har gitt opp «trying to engage students» (1990, s. 3 - min utheving). Her blir entusi-
asme og begeistring synonymt med engasjement, og livlese og ordentlige klasserom
kan enten forklares med fraver av engasjement, eller det de kaller proseduralt enga-
sjement (1990, s. 5). Uengasjerte elever kjennetegnes ved at de er «off-tasky (1991,
s. 22), mens proseduralt engasjerte elever folger fagets og skolens prosedyrer, de gjor
det de blir bedt om. Substansielt engasjerte elever kjennetegnes, ifelge Nystrand og
Gamoran, av at de viser en vedvarende forpliktelse rettet mot en faglig substans, og
at de involverer seg i det faglige arbeidet (1990, s. 5). De finner at det er vanskelig 4
skille mellom proseduralt og substansielt engasjerte elever bare ved 4 sporre dem eller
observere dem. Serlig er det vanskelig a fa eye pa substansielt engasjerte elever, fordi
de kan oppfere seg forskjellig; noen kan se ut til 4 konsentrere seg, andre kan stirre
ut av vinduet (1990, s. 5). Ikke desto mindre, mener de, at noen oppgaver og mdter d
interagere pa er iboende mer egnet til & fordre et substansielt engasjement (1990, s. 5).

Gee er ogsd inne pa hvor vanskelig det kan veere & fa oye pa ulike variasjoner i elevenga-
sjement, og han illustrer det ved 4 vise hvordan elevene forholder seg til skolens og fage-
nes praksiser pa. [ artikkelen Semioric Social Spaces and Affinity Spaces (2005) viser han
et eksempel fra en time i naturfag — der Johnny og Janie gér i samme klasse. Janie er pro-
aktiv og prever 4 «engage with science» i klassen, mens Johnny «is playing the game» med
det for oye 4 fa en god karakter (2005, s. 2). Med dette reiser han sparsmadlet om Janie
og Johnny kan sies & veere deltakere 1 det samme praksisfellesskaper (f. Lave & Wenger,
1991), og slik eksemplifiserer Gee implisitt hvor vanskelig det kan vare for en lerer &
avgjere hvilken engasjementskategori elevene tilhorer, nettopp pa bakgrunn av at de kan
forholde seg uil fagets rammer eller praksiser pa forskjellige mater, med ulike intensjoner.
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Mikhail Bakhtin har konseptualistert dialogiske relasjoner mellom stemmer i ulike
diskurser i Problems of Dostoevsky’s Poetics (1984). En flerstemmig ytring er «directed
both towards the referential object of speech as in ordinary discourse, and toward anoth-
er’s discourse, towards someone else’s speech» (Bakhtin, 1984, s. 105). Et blikk for at en
ytring er rettet mot bade objekt, andres ord og andre diskurser, dpner et rom for uende-
lige mange store og subtile forskyvninger i hvordan den som taler forholder seg til objekt
og andres ord. I Dostojevskijboken etablerer Bakhtin likevel tre hovedtyper av flerstemt
diskurs. I konvergerende diskurs har de ulike stemmene en intensjonalitet som peker i
samme retning uten a reduseres til en stemme. Stilisering eller markering av enighet er
eksempler. I divergerende diskurs, peker stemmene 1 mer ulike retninger. Parodien er et
framtredende eksempel, fordi den bade representerer diskursen til den som parodierte
og den parodierte diskursen. Endelig nevner Bakhtin den akrive diskurs, der en annen
diskurs har innflytelse utenfra, uten 4 vaere representert (Bakhtin, 1984, s. 199 ff).

I analysen av hvordan elevene forholder seg til teksten og oppgaven vil jeg med
utgangspunkt i alle de forestiende kategoriene, underseke intensjonalitetene stem-
mene i ytringene representerer, med serlig oppmerksomhet rettet mot subtile for-
skyvninger i elevenes ytringer.

Metodologiske overveielser

Design
Studien er en flerkasusstudie (multiple case study, Yin, 2013; collective study, Stake,
1995), fordi jeg studerer flere kasus for 4 forstd nyanser og variasjoner i situasjo-
ner (Baxter & Jack, 2008; Stake, 1995; Yin, 2013). I denne studien dreier det seg
klasseromssituasjoner der elevene blir invitert til 4 hjelpe forskere og lerere med &
forsta en vanskelig tekst. Jeg er interessert i helhetsinntrykket av en time i hver klasse,
samtalene der de tre klassene arbeider med en tekst som blir presentert som vanske-
lig og interaksjonene som foregar innenfor de kontekstuelle rammene (Stake, 1995,
s. 16). I de tre klassene som studeres her - 9A, 9B og 9D, forteller lererne at jeg skal
ha timen i dag. Oppgaveinstruksjonen har samme kjerneelementer i hver time: Jeg
sier at jeg har en vanskelig tekst med meg i dag, en tekst som vi som laerere og forskere
ikke helt finner ut av, og elevene inviteres til 4 hjelpe. Slike oppgaver er ment & invitere
til substansielt engasjement (§f. Nystrand & Gamoran, 1990, s. 22). Instruksen invi-
terer ogsd til at man i liten grad kan gjere det man blir bedt om uten & engasjere seg,
simpelthen fordi det & «finne utav den» krever at man gar i reell dialog med teksten.
Dersom elevene aksepterer rammen — kan veien til engasjement bli kort (jf. Gour-
vennec, 2016, s. 19). Pa denne maten gis elevene tillit og posisjoneres som likeverdige
med hverandre og med meg i denne spesifikke situasjonen. Elevene far 5—6 minutter
til & lese teksten individuelt, for de blir satt til 4 samtale i tilfeldig inndelte grupper pa
4-6 elever. Lydopptakere blir satt ut i gruppene nar samtalene starter.

Designet for gjennomfering har noen trekk til felles med det kontrollerte eksperi-
mentet som kan sies 4 bryte med hverdagens praksis. Det har derfor vert serlig viktig
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at alle aspekter av forsekenes innhold, form og formal er gjort i samrad og samarbeid
med klassenes lzrere. Ett eksperimentelt trekk er at det er jeg som styrer timen.
Det kan fore til at elevene blir ekstra skjerpet. Men, jeg er ikke en ukjent person for
elevene — de har gjennom store deler av observasjonstiden henvendt seg til meg, bade
i og utenfor klasserommet. Elevene har i lgpet av dret ogsé hatt lererstudenter og
andre voksne de skal forholde seg til innimellom. Det er derfor sannsynlig at slike
situasjoner der noen andre styrer timene ikke er helt ukjent for dem. Et annet ekspe-
rimentelt trekk er knyttet til ambisjonen om & gi mest mulig spillerom til tekstmoter
der elevene far bruke sine diskursive ressurser, med minst mulig styring av hvordan
de skal gjore det. @nsket er & lage situasjoner hvor den didaktiske innrammingen
skyves si langt i bakgrunnen som mulig, for 4 gi mest mulig spillerom til tekstmotene.

Et siste, og helt tydelig eksperimentelt trekk ved situasjonen, er at elevene meater
tekster som i samrdd med lzrerne ble vurdert som vanskelige eller fremmede.
Learerne har karakterisert Smd nung (Carver, 2004) som vanskelig pd bakgrunn av
novellens tema, de mente dette var fremmed. Denne teksten meter 9A. Smd ting er en
kort novelle og kan beskrives som et dystert relasjonelt voksendrama, der en relasjon
er i ferd med 4 ga i opplesning uten at det eksplisitt blir sagt hvorfor. Mot slutten av
dramaet kjemper de to partene, «han» og «hun», om hvem som skal ha deres felles
barn («ungen»). Utfallet av kampen er dpen — en mulig tolking er at ungen der. Valget
av Foran loven (Kafka, 2000 [1933]) er inspirert av Martin Block Johansens studie
(2015). Den meater 9B. Foran loven er en kort tekst hentet fra Prosessen (1925). En
mann fra landet kommer og ber om adgang til loven, men dervokteren sier at han
ikke kan gi ham tillatelse 4 tre inn nd. Flere ar gr der mannen p4a ulike méter prever
4 fa tillatelse til 4 g8 inn gjennom porten. Til slutt lukker dervokteren porten og sier
at ingen andre enn han kunne fi adgang fordi inngangen var bestemt for ham. Lop
for liver (Jacobsen, 2001) har en komplisert komposisjon der flere viktige hendelser
er utelatt, og teksten ville etter leerers mening krevd seerlig didaktisk tilrettelegging.
Den mater 9D. I Lop for livet loper to gutter for 4 nd den enes far pa busstasjonen -
faren skal reise til Singapore. Teksten slutter med at faren ikke reiser, og den ene av
guttene, den som ikke er senn til faren i novellen, begynner 4 grate og sier at han ikke
har noen far.

Dataproduksjon og -bearbeiding

Datainnsamling er gjort i tilknytning til et samarbeid mellom fire norsklaerere ved en
ungdomsskole i en by pé Vestlandet og en institusjon som tilbyr heyrer utdanning.
Lererne har selv onsket a bli skolert i litterzere samtaler, noe som indikerer at de er
srlig motiverte for 4 undervise i litteratur. Utvalget er fra vanlige 9. klasser i ung-
domsskolen. Feltnotatene fra skoledret som helhet er fra 17 timer observasjon av lit-
teraturundervisningen i fire klasser i morsmalsfaget, da elevene gikk i 8. klasse. Videre
bestir datamaterialet av feltsamtaler med elever og lerere, lydopptak fra fagsamlinger
med lererne der de diskuterer undervisningsopplegg og utfordringer i timene og
lydopptak og feltnotater av lerernes respons etter timen. Primermaterialet i denne
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artikkelen er lydopptak av elevsamtalene i grupper og i plenum — 18 samtaler totalt —
og av feltnotater fra timen og feltsamtaler med klassenes leerere for og etter timene.
P4 grunn av at vi i samarbeidsprosjektet ikke har tillatelse til & gjore videoopptak, er
observasjonsnotatene tillagt stor vekt i beskrivelsene av gruppene. Det er to forskere
tilstede som tar observasjonsnotater under forsekene. En narrativ beskrivelse av for-
sokets gjennomfoering i sin helhet (Yin, 2013) er gjort i etterkant av forsgkene som et
mellomledd i analysene.

Jeg inntar en deltakende forskerposisjon, ettersom det er jeg som styrer timene.
Denne posisjonen innebzarer at bade valg av tekster, mater 4 arbeide pé, samt hva jeg
ser etter er preget av min forstdelseshorisont som er forankret i observasjonsarbeidet
1 klassene forut for gjennomfering av opplegget. Forstdelseshorisonten farger mine
fornemmelser av stemningene som oppstér nér elevene mater oppgaven.

Analytiske grep

Alle de 18 samtalene er transkribert — et tekstkorpus pd 108 sider. Den tekstlig-
gjeringen transkripsjonen inneberer er et forste analysetrinn (Ochs, 1979). For at
analysene skal yte samtalene rettferdighet, har jeg stadig vendt tilbake til opptakene
som en kvalitetssikring.

Et viktig moment i analysen av alle samtalene har vert a forseke 4 fange og beskrive
fornemmelsen av engasjement. Dette forste steget i analysen innebzrer en fenomeno-
logisk orientering mot samtalene som helhetlige hendelser. Feltnotater fra timen
rommer beskrivelser av elevenes kroppssprik i situasjonen: om de sitter lent fremover
over pulten, tilbaketrukket eller bortvendt; om de markerer tilsynelatende avstand
ved 4 vende ryggen mot den som snakker, om hva de gjor med teksten — skyver de den
bort, vifter de med den eller skrables den pa; om de sitter stille, ligger pa pulten eller
hopper i stolen. Heftigheten eller styrken i kroppsspréiket oppfattes som uttrykk for
grader eller variasjoner av engasjement. Orienteringen mot samtalen som helhetlig
hendelse rommer altsa opplevelsen av heftighet og styrke béde i kroppssprik og tale —
en fornemmelse av inzensiter. Ulike grader av intensitet oppfattes som uttrykk for
variasjoner av engasjement; fra treghet, slapphet til gnist og hey energi.

Samtalene er kodet i samrad med kollegaer i Nvivo. For det forste er de kodet for
en fornemmelse av inzensitet. Det har forst og fremst 4 gjere med en helhetlig fornem-
melse av energi i samtalene som kommer til uttrykk gjennom lydnivi, taletempo og
om en og en snakker eller om de snakker i munnen pa hverandre. Néar intensiteten
er kategorisert som sveert hay, Kjemper alle elevene pa gruppa om ordet, slik at de
som regel snakker i munnen pa hverandre. De avbryter hverandre, er insisterende
og gjentar sine poeng. Nér intensiteten defineres som kgy snakker ikke hele gruppa
pa likt, men flere av dem — de som snakker i munnen pa hverandre leder an, mens
de andre folger pd med kommentarer, innspill og spersmal. I sekvenser kodet som
moderat intensitetsniva, kommer en med innspill som aktiverer andre pa gruppa, men
ikke nadvendigvis alle. Nar det kodes for lav intensitet, er det nelende, langsomt
taletempo hos den som tar ordet, elevene leser for seg selv, mumler eller sukker. I
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denne kategorien kan ogsa bare én av elevene i gruppa snakke, mens de andre lytter.
I kategoriene hayt, moderat og lavt, finner vi i tillegg det vi kaller lekkasjer, altsd at en
eller flere av elevene i samtalene snakker om noe annet; noe som ikke synes relevant
for oppgaven. Samtalene har ogsd sekvenser definert som szlle, da snakker ingen
av elevene. Det er viktig nd & understreke at kodingen hayr og lavt ikke blir utfert i
trdd med fornemmelse av substansielt og proseduralt engasjement. Lav intensitet kan
veere en idealbeskrivelse av disiplinert affinitet, og hey intensitet kan bety at elevene
toyser eller leker —fullstendig losrevet fra eller til og med antagonistisk til oppgaven.

Samtalene er ogsd kodet etter uttrykk for verdsetting (significance, Gee, 2014).
Verdsetting forstis som gradert mellom negativ og positiv og kommer indirekte til
uttrykk i maten elevene posisjonerer seg i forhold til alle aspekter ved samtalen som
faglig, institusjonell og sosial aktivitet (jf. Gourvennec, A. F., Nielsen, I., & Skaftun,
2014, s. 29), samt aspekter ved teksten som faglig relevant problem. Elevene kan
pé ulike madter tilskrive hverandres ytringer, situasjonen og teksten betydning. En
mate er 4 bekrefte den andres ytring som betydningsfull ved & ta den p4d alvor og
prove og folge resonnementet, en annen kan veere 4 stadig referere til teksten, sitere
fra teksten, lofte den frem som belegg for tolkninger, tanker eller spersmail (jf. Gee,
2014b, s. 98).

Endelig er alle samtalene kodet for hva det snakkes om. Samtalene er delt inn i
tematiske stanzas' (se Gee, 2014, s. 137), som markerer sekvenser der samtalen dreier
rundt steder 7 teksten, rundt spersmal i/ teksten, rundt situasjonen (til kameraet,
forseket, hvor lenge de har snakket, 0.1.) og sekvenser med lek og/eller parodi der
det tydelige hores flerstemthet i form av divergerende diskurs. Alle samtalene er ogsi
kodet for hver enkelt elev, slik at det er mulig 4 stadfeste om alle elever sier noe i
samtalen.

Analyse

I analysen rettes blikket forst og fremst mot klasserommene som helheter og disse set-
tes 1 dialog med samtalene som situasjonelle helhetlige hendelser. Deretter narleses
en av gruppene pa bakgrunn av det som fremkommer av det forste analysesteget.

Klasserommene som helheter

I 9A, som leser Smd ring, opplevdes stemningen i klasserommet som eksplosiv. Inten-
siteten er gjennomgdende svert hay eller hay: Det er 30 sekvenser som er kodet til
sveert hay, 36 sekvenser med 4ay, 17 sekvenser med moderat intensitet, 0 med lav og
9 med stille.

'«Each stanza is a group of lines about one important event, happening, or state of affairs at one
time and place, or it focuses on a specific character, theme, image, topic, or perspective. When time,
place, character, event, or perspective changes, we get a new stanza.» (Gee, 2014, s. 137).
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Tabell 1. Antall sekvenser kodet i hver intensitetskategori og hvor stor dekningsgrad de utgjor av
det transkriberte materialet 1 9A.

Grupper Intensitet — antall sekvenser/dekningsgrad
Sveart hoy Hoy Moderat Lav Stille

9A-grl 4/30,69% 6/49% 5/16,35% 0 1/0.05%
9A-gr2 6/51,75% 7/37,06% 2/5,69% 0 1/0,65%
9A-gr3 9/55,55% 8/35,62 3/5,45% 0 0
9A-grd 5/79,88% 3/19,25% 0 0 0
9A-gr5 3/47,92% 5/36,41% 5/10,21% 0 4/0,46%
9A-gr6 3/30,14% 7/65,46% 2/0,69% 0 3/0,16%

Samtalene varer i giennomsnitt 12,5 minutter (min. 12,12 — maks. 13,00). Som vi ser
av tabellen, utgjor kategoriene svert hay og hoy storst dekningsgrad av det transkri-
berte materialet. Det korresponderer med opplevelsen av et heyt trykk i samtalene.
Analysen av verdsetting viser gjennomgaende at elevene verdsetter oppgaven og hver-
andres ytringer. Samtalene dreier rundt knuter i teksten som elevene stadig vender
tilbake til. Szerlig er det drsaken til den dystre spenningen mellom ¢han» og «hun»
i novellen de er opptatte av, og ikke minst hva som skjer med «ungen». Ved 4 rette
oppmerksomheten mot disse knutene i teksten, uttrykt med hey intensitet, tilskriver
de tekstens motstand betydning. Opptakene viser at alle elevene deltar, og samtlige
diskusjoner i 9A fortsetter selv etter at forsker har bedt om ordet. Elevene tilskriver
her teksten, oppgaven, hverandres ytringer og situasjonen som helhet verdi og betyd-
ning uttrykt bide gjennom intensitet og gjennom det de sier og maten de sier det pa.
1 9D, som leser Lop for livet, opplevdes stemningen i klasserommet som positiv,
men ikke av den samme eksplosive karakteren som i 9A. Her er det kodet for 4
sekvenser med sveert hoy, 14 med hay, 21 med moderat, 0 med lav og 6 med stille.

Tabell 2. Antall sekvenser kodet i hver intensitetskategori og hvor stor dekningsgrad de utgjor av
det transkriberte materialet 1 9D.

Grupper Intensitet — antall sekvenser/dekningsgrad
Sveert hey Hoy Moderat Lav Stille

9D-grl 0 4/76,86% 2/19,35% 0 0
9D-gr2 0 4/75,71% 3/23,0% 0 0
9D-gr3 0 1/5,70% 4/94,71% 0 3/0,23%
9D-gr4 4] 1/7,42% 4/88,96% 0 2/0,18%
9D-gr5 4/53,84% 2/22,40% 4/22,20% 0 0
9D-gr6 0 2/17,31% 4/81,10% 0 1/0,06%

Samtalene varer i giennomsnitt 9 minutter (min. 7,12 — maks. 9,28). Som vi ser av
tabellen utgjer kategoriene hay og moderat sterst dekningsgrad av det transkriberte
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materialet. Alle elevene i 9D deltar i samralene. Etter nzrlesing og koding tolkes fire
av de seks samtalene som at elevene giennomgéende tilskriver hverandres ytringer og
oppgaven verdi, de signaliserer verdsetting tilsvarende mate som samtalene i 9A. Den
helhetlige fornemmelsen av disse fire samtalene er at elevenes oppmerksombhet er ret-
tet mot steder i teksten de ikke helt kan finne ut av. Det er en positiv glad i samtalene,
og diskusjonen dreier seg i overveidende grad om 3 fa pé plass hendelsesforlopet i
teksten. Tolkingen av samtalenes koder viser at de tilskriver tekstens motstand betyd-
ning, ved at de stadig vender tilbake til steder i teksten som kan hjelpe dem med 4 fa
hendelsesforlopet pa plass.

I'to av samtalene — i gruppe 2 og gruppe 5 — er det ogsi positiv gled og gjennom-
gaende hey intensitet, men det er samtidig en form for distanse i spill innenfor ram-
men av den engasjerte samtalen. Det synes som elevene rekontekstualiserer oppgaven
gjennom lek og parodi. Det uforleste potensialet som kan ligge i slike samtaler ber
undersokes narmere fordi de korresponderer med opplevelse av et hayt trykk, men
utfordrer artikkelens rammer. I denne artikkelen representerer disse to samtalene de
mest markerte posisjonene uzenfor eller i utkanten av det faglige rommet oppgaven
inviterer elevene inn i. Mer kritisk er opplevelsen av lav intensitet og den nerliggende —
og trolig vanlige — assosiasjonen til uengasjerte elever som preger stemningen i 9B.

19B som leser Foran loven — oppleves stemningen i klasserommet som treg og slapp.
Det er ingen sekvenser med sveer: koy intensitet i samtalene. Det er 11 sekvenser med
hoy intensitet, 49 sekvenser med moderat, 14 sekvenser med lav, og 26 sekvenser med
stille totalt i alle gruppene.

Tabell 3. Antall sekvenser kodet i hver intensitetskategori og hvor stor dekningsgrad de utgjer av
det transkriberte materialet i 9B.

Grupper Intensitet - antall sekvenser/dekningsgrad
Svart hey Hoy Moderat Lav Stille

9B-grl 0 0 5/84,76% 4/12,11% 4/0,27%
9B-gr2 0 0 9/91,38% 1/5,72% 7/0,64%
9B-gr3 0 3/15,61% 11/73% 5/4,80% 2/0,14%
9B-gr4 0 3/22,73% 6/72,96% 0 3/0,53%
9B-gr5 0 0 9/75,05% 3/19,77% 8/0,67%
9B-gr6 0 5/24,69% 9/75,20% 1/1,54% 2/0.09%

Samtalene i 9B varer i giennomsnitt 10,5 minutter (min. 10,29 — maks. 10,58). Tabellen
viser at det er kategorien moderar som har storst dekningsgrad, noe som kan forklare
opplevelsen av treghet i klasserommet.

Den videre analysen av samtalene viser likevel at alle elevene delzar og de tilskriver
oppgaven og situasjonen berydning. Det viser seg ved at samtalene dreier rundt steder
i teksten de forseker 4 finne ut av, og seerlig forseker de & finne utav hvorfor man-
nen ikke gar inn i loven. De stiller spersmal til steder i teksten og siterer fra den for
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4 utfordre andres tolkning, og de bruker teksten som kilde til egne sporsmal. Ved
4 ha en orientering mot 4 prove 4 finne ut av hvorfor mannen ikke gar inn i loven,
forholder de seg til det som yter motstand og bruker tid pa det — og pa denne méten
viser de at de tilskriver motstanden betydning. Nar de ogsd gjennomgéende inviterer
hverandre til & respondere eller til & komme med innspill, og felger opp hverandres
ytringer, tilskriver de ogsa situasjonen og hverandres ytringer betydning. Den helhet-
lige fornemmelsen av samtalene er treghet og slapphet, men samtidig viser de trans-
kriberte lydfilene at elevenes oppmerksombhet er rettet mot oppgaven.

Denne tolkningskonflikten er interessant 4 forfelge videre. Som helhetsinntrykk er
her en opplevelse av at teksten er «kjedeligr (Molloy, 2003, s. 16) eller at her er «dede
pliktlep» (Smidt, 1989, s 245). Samtidig, dersom man utelukkende forholder seg til
det transkriberte materialet — viser kodingene at elevene signaliserer verdsetting av
oppgaven og hverandres ytringer (Gourvennec, 2017; Nystrand & Gamoran, 1990;
Senneland & Skaftun, 2017). Det som skjer i 9B er noe man som lerer kan kjenne
seg igjen i; en opplevelse av at oppgaven «faller til marken» eller at elevene bare gjor
det de blir bedt om — at de spiller skolens spill. 9B far status som Kkritisk kasus pé
grunn av denne tolkningskonflikten. 9B er altsa viktig i relasjon til forskningsspars-
malet (jf. Flyvbjerg, 2016), og antall elever som potensielt faller utenfor det faglige
rommet, er stort. Klassen er en kasus som kan gi oss kunnskap om variasjoner i elev-
engasjement pa en mite som tar opp i seg implikasjoner fra de ulike delene av det
litteraturdidaktiske forskningsfeltet som serlig er opptatt av engasjement. P4 grunn
av kunnskapspotensialet en slik tolkningskonflikt kan frembringe, gjores en narlesing
av en samtale i klassen — av gruppe 1. Gruppe 1 velges fordi den er et eksempel som
pa typisk vis illustrerer samtalene i 9B. Jeg sitter ogsé nermest denne gruppa og har
derfor mest og best observasjonsdata tilknyttet denne.

Gruppe 1 snakker om Foran loven

Det er tre jenter og to gutter i gruppa. Det er kodet for 4 sekvenser med lav intensi-
tet, 5 med moderat og 4 med stille. Her, som i resten av klassen, er det ingen sekven-
ser med gy eller svert hay intensitet. De fire sekvensene med stillhet spenner fra 8
til 19 sekund, i en samtale som varer i overkant av 11 minutter. J1 har 54 ytringer,
J2 30, G1 38, G2 11 og ]J3 28. Det virker som at to av jentene, J1 og J2, sammen
driver samtalen fremover, og at G2 og ]J3 responderer pa deres utspill ved & vere de
som tilbyr dem svar. G1 kommer med faglige substansielle innspill og prover flere
ganger 4 f4 med seg G2. G2 sier noe (pa oppfordring), og ser ut som han inter-
esserer seg for det de andre sier — serlig i starten. Nar det narmer seg slutten av
samtalen, legger han seg over pulten og lukker synene - det ser ut som han sover.
J3 svarer pa J1s, J2s og Gls ytringer, bade i form av bekreftelser og som forsek
pa svar, men hun er sjelden igangsetter. Det er ingen lekkasjer i denne samtalen,
men den gar seint nér det gjelder taletempo, noe som gir et helhetlig inntrykk av
treghet. Det fornemmes likevel flere tillep til gnist — i form av at taletempoet aker,
at de avbryter hverandre og snakker i munnen pa hverandre. Det oppleves som det
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er en form for distanse i spill i denne gruppa — en distanse som innimellom avlgses
av gnist 0g naerver.

La oss se nermere pa dpningssekvensen i denne samtalen — det forste stanza. Ver-
dien av 4 analysere dpningssekvensen kan blant annet veere at vi far tilgang til hvordan
elevene velger 4 tre inn i det sosiale og faglige samspillet — hvordan de forholder seg
til oppgaven og situasjonene. I tillegg kan vi fa vite noe om hvordan de skaper diskur-
sive rammer for oppgaven og samspillet, rammer som kan legge foringer for hvordan
de kommer til 4 forholde seg til oppgaven (ogsé omtalt hos J. Baxter, 2014). Det er
moderat intensitet i denne forste sekvensen. Sekvensen er kodet til positiv — altsi at
elevene pd ulike madter signaliserer verdsetting til oppgaven. Observasjonsnotatene
viser at J1, J2 og G1 ofte sitter fremoverlent med hendene p4 pulten, mens J3 er
bakoverlent hele denne sekvensen. G2 hviler kroppen mot veggen.

J1:  hva er det vi skal gjere?

J3: viskal diskutere denne teksten

J1: ok, vi tar en runde (ler — der hores latter fra de andre) folk- hva synes folk om
teksten? Eller hvordan oppfatter dere den liksom?

G1: eh..ok?

J2: jeg forsto aldri om han kom inn i loven eller, om han enda satt utfor=

G1: [han kom ikke inn i loven]

J2: =Fordi det sto sann at det «Her kunne ingen annen slippe inn» ingen annen
slippe inn liksom «for denne inngangen var bare bestemt for deg. Jeg gir nd
og lukker denn. (3s)

J3:  [Mm]

Ji:  [Ja]

J2: Det gir ikke s& mening=

G1: =for meg sa gir det litt mening liksom at- eh det (2s) liksom (3s) det er liksom
4 folge sin egen vei (.) (markerer hermetegn 1 lufta med fingrene) pd en mate (3s)

J1 er den forste personen som snakker i denne gruppa, og hun starter med et spors-
mal til oppgaven: «hva er det vi skal gjere? Dette er et spersmdl som opptrer i store
deler av det totale datamateriale, og det er grunn til 4 tro at det kan fungere som
en igangssetter, som en invitasjon til resten av gruppa og som en mate 4 etablere et
sosialt fellesskap pa. Tolkningen forsterkes ndr det utover samtalen viser seg at J1
er den som tar ansvaret som moderator, og som derfor kan tenkes 4 ha full kontroll
pé hva som forventes av dem. J3s svar kommer hurtig, det er aktivt flerstemmig
(Bakhtin, 1984, s. 199) — et primeert tilsvar til en annens ytring, noe som signaliserer
at hun tilskriver spersmaélet til J1 betydning. J1 fortsetter med 4 si «vi tar en runde»,
der «runde» er utalt med en syngende, lang «e». Som respons pad dette humrer de
andre og ogsa hun selv. Tonen i ytringen indikerer en holdning til det som blir sagt,
og i dette tilfellet fungerer tonen som en demping av rollen hun tar som igangsetter.
Denne dobbeltheten i ytringen — at hun bestemmer at «vi tar en runde» samtidig som
hun demper ytringen med tonen i den - signaliserer flerstemmig diskurs (Bakhtin,
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1984, s. 199). Hun tar pa seg oppgaven som igangsetter samtidig som hun marker
distanse til den. P4 denne méten bygger hun solidaritet bdde med gruppa og den
didaktiske rammen som definerer situasjonen. Det at de andre humrer som respons
pé hennes ytring, kan indikere at de gjenkjenner oppfordringen som en del av en
annen diskurs — sannsynligvis leerers? eller den autoritative diskursens ord - og de
skjenner at hun béde tar opp i seg denne og forseker & minske dens autoritet. Nar J1
fortsetter med spersmalet: «Eller hvordan oppfatter dere den, liksom», kan «iksom»
fungere som en diskursmarker pd muntlig, hverdagslig sprak — som modererer opp-
fordringen hun kommer med til de andre. Uten markeren kan ytringen oppfattes
autoritativ, men ved & bruke «liksom» tones denne ned, samtidig som hun forminsker
risikoen for en mulig negativ respons i gruppa. P4 denne méten kan hun ta pé seg den
ansvarlige rollen og samtidig signalisere at hun er en del av gruppa. Det ber legges
inn et forbehold her — det er ikke sikkert at «liksom» brukes intensjonelt. Det kan ogsa
vaere et eksempel pa at den faglige diskursen tas inn i hverdagsspraket.

G1 responderer pa «hvordan oppfatter dere teksten, liksom», med et «ok» ytret som
et spersmal. Det ligger en dobbelthet i denne bekreftelsen. Vi kan si at han signalise-
rer tvetydighet til J1s oppfordring, han aksepterer at de skal «ta en runde», samtidig
som han setter spersmalstegn til miten de skal gjore det pé. «Skal vi gjere det pa
denne maten?», «er det du som skal styre?» eller «nér begynte du 4 snakke som en
leerer?» - kan vi tenke oss hadde kunnet erstattet det sperrende ok-et i denne situa-
sjonen. Alle tolkningene er mulige i denne situasjonen og alle peker i retning mot at
G1 i starten signaliserer motstand til samtalediskursen som J1 aktiverer, for deretter
4 tre inn i den.

J2 pa sin side retter oppmerksomheten umiddelbart mot noe hun ikke forstar i
teksten etter oppfordringen fra J1: ¢jeg forstod aldri om han kom inn i loven, eller om
han enda satt utfor». G1s respons kommer kjapt: <han kom ikke inn i loven». I G1s
ytring er det her et direkte forhold mellom spraket og J2s ytring — G1s ytring er aktiv
flerstemmig (Bakhtin, 1984, s. 199). P4 denne miten tilskriver han ]J2s ytring betyd-
ning med et empatisk trykk og et tydelig standpunkt — han tilbyr et konkret svar. For
J2 er spersmalet om mannen gir inn i loven eller ikke, ikke si ukomplisert som G1
indikerer, og hun ignorerer innspillet til G1 ved & fortsette resonnementet sitt med
4 henvise til teksten: «fordi det stod sdnny, etterfulgt av direkte sitat fra teksten. Sub-
junksjonen «fordi» brukes til 4 signalisere arsaken til hvorfor hun er usikker og etter-
folges av sitat fra teksten - sitat som her fungerer som bevis pa hennes oppfattelse av
kompleksitet. «Her kunne ingen annen slippe inn» er hovedleddet i ytringen hennes,
den star i forgrunnen. At ingen andre kunne slippe inn blir ogsé gjentatt av henne
selv rett etterpd i sammenheng med den muntlige diskursmarkeren «liksom» og si
blir sitat fra teksten igjen satt i forgrunnen: «for denne inngangen var bare bestemt
for deg. Jeg gir nd og tukker den». J2 tilskriver her teksten betydning ved 4 sette den i
forgrunnen som bevis- eller arsaksforklaring pd hennes sparsmal som betydningsfull

] de timene 9B er observert, har lerer lagt vekt pa turtaking nér elevene skal snakke om litteratur.
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kilde til spersmal og forvirring. J2 setter teksten i tale ved 4 direkte referere til den
som 4rsak til spersmal som dukker opp hos henne. Hun tilskriver teksten betydning
og bruker spriket til 4 referere direkte til objektet for tale (Bakhtin, 1984, s. 105).
Teksten fir her en betydningsfull rolle, og blir tilskrevet verdi av J2.]3 og J1 respon-
derer raskt — for J2 er ferdig med & snakke — med «mm» og «a», en oyeblikkelig enighet
og istemming av J2s ytring, og dermed ogsé en aksept for teksten som betydningsfull
kilde til forvirring eller undring.

Etter en pause gjentar J2 at dette utdraget fra teksten er kilde til forvirring, ved &
si «dette gir ikke s& meningy. G1 aksepterer utspillet og arsaksforklaringen fra J2, ved
4 ta det alvorlig og tilby en forklaring. «For meg gir det litt mening, liksomv, sier han,
og bruker né adjektivet ditt». «Litt» kan ha dobbel funksjon i samtaler, det kan bade
indikere at jeg forstdr litt, men ikke alt, og det kan ha en dempende funksjon. Ved
& si «for meg sa gir det litt mening, liksomy, reduserer G1 en mulig autoritet — han
unngir 4 fremstd som pastielig og bygger solidaritet med de andre, slik blir han ikke
oppfattet som autoritzer og som at han posisjonerer seg utenfor gruppa — noe han
muligens var i fare for 4 i 4pningssekvensen. Nar ytringen etterfolges av den muntlige
diskursmarkeren diksom», som her har en dempende funksjon, er det demping bade
foran og etter «meningy. Ved & sette «4 folge sin egen vei» i hermetegn rett etter en
dempet pastand om at det gir mening for han, og slik markere tydelig uttrykket som
en Kklisje, indikeres en distanse til klisjeen. Nar klisjeen settes i spill med dlitt mening»
kan en forstd G1 dithen at han mener utdraget handler om 4 finne sin egen vei — et
gienkjennelig tema i noveller — og at han markerer en eller annen form for distanse til
det. Det er mulig at G1 demper sin motstand mot méten de skal snakke om teksten
og oppgaven ved 4 signalisere solidaritet til de diskursive rammene som er i spill blant
jentene, samtidig som han viser distanse til det han opplever som Klisjefylt.

I denne apningssekvensen inntar J1 rollen som lzerer eller igangsetter — en oppgave
hun virker & ta pa alvor gjennom hele samtalelepet. For 4 avvapne eventuell misnoye
eller kritikk demper hun sin rolle samtidig som hun tar den. Ved & forminske det
autoritative i ytringene, markerer hun at leererstemmen og hun er to; hun forholder
seg lojalt til den samtidig som hun markerer at den ikke er hennes egen. G1 posisjo-
nerer seg raskt som en som tilbyr svar pa problematiske sider ved teksten, forst ved
4 aktivt flerstemmig gi bud p4 svar, «han gér ikke inn i loven», og siden ved 4 dempe
sin egen autoritet og signalisere enske om 4 vaere en del av gruppa. G1, sammen med
J2, tilbyr svar pa J1s utspill, men de gjor det pa ulike méter. G1 henviser ikke til, eller
siterer ikke fra teksten, noe som kan indikere at han ikke tilskriver den sarlig betyd-
ning, men har i stedet gjort seg opp en mening som han bidrar med, helst pi en litt
distansert maite. J2 derimot, refererer direkte til teksten, lefter denne frem som det
fremste bevis og som autoritativ kilde til undring, og utfordrer altsa Gls svar. G2 har
tilsynelatende oppmerksomheten rettet mot talerne, men kroppsspréket hans indike-
rer innimellom en form for distanse til oppgaven og teksten.

Elevene i gruppe 1 skaper en méte & forholde seg til oppgaven pé som signaliserer
ulik grad av distanse og nearhet til en autoritativ diskurs, og det bygges solidaritet
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gjennom et diskursivt samspill. De forholder seg til oppgaven pa egne premisser —
teksten og oppgaven tilskriver de betydning — men de «skolske» rammene markerer
de pa ulike méter distanse og nerhet til.

Oppsummering

Alle elevene i de 18 samtalene deltar og forholder seg til teksten presentert som et
problem. I 9A er alle samtalene (6) preget av at elevene forholder seg med sveert hay
og hgy intensitet til oppgaven. I 9D forholder elevene i 4 grupper seg til oppgaven pa
liknende méte som i 9A. Totalt signaliserer elevene i 10 av 18 samtaler verdsetting til
oppgaven, uttrykt bade som intensitet og gjennom diskursive verdsettingsmekanis-
mer. P4 denne miten peker samtalene mot det Nystrand og Gamoran vil kalle et sub-
stansielt engasjement (1990) bade slik de helhetlig fornemmes og slik de uttrykkes
spraklig. I 9D trer to av samtalene, pa ulikt vis, frem som lekende/parodiske.

Analysene av samtalen i 9B — som fremstér som slappe og potensielt utenfor opp-
gaven - viser at elevenes ytringer ofte signaliserer en eller flere former for distanse
til de kontekstuelle («skolske») rammene, men de forholder seg likevel lojalt til dem.
I folge Nystrand og Gamorans kategorier, ville det kunne bety at de fremstir som
proseduralt engasjerte. Men, med Bakthin finner vi at selv om de distanserer seg 1
ulik grad og pa ulike méter til en autoritativ diskurs, bygger de likevel et rom der de
forholder seg til oppgaven, pa egne premisser. P4 denne maten kan vi forstd engasje-
mentet i 9B som & veere plassert lenger mot grensen av engasjementet, som variasjon.
De er ikke uengasjerte, og de forholder seg heller ikke gjennomgaende proseduralt til
oppgaven. Det er tillep til gnist og substansielt engasjement.

Diskusjon og konklusjon

Beskrivelse av eksplosjonen og analysen av elevenes diskursive verdsettingsmekanis-
mer pekte i samme retning da 9A snakket om Smd ring. I denne klassen finner vi det
Nystrand og Gamoran kaller «enthusiasm and excitement (1990, s. 3) og substan-
sielt engasjement (Nystrand & Gamoran, 1990). Det samme ser vi i hovedsak i 9D,
med unntak av to grupper. I de to gruppene som rekontekstualiserer oppgaven, er
intensiteten hey, og det er mye latter i samtalene - de utspilles med en fandenivoldsk
glede. I denne artikkelens sammenheng indikerer de en posisjonering uzenfor opp-
gaven de inviteres inn i.

9B som klasse er mer ubestemmelig og utgjer som Kklasse en kritisk kasus og set-
ter dermed antagelsen om at teksten er et engasjerende problem pé preve. Analysene
viser at alle elevene deltar, og de kan dermed ikke sies & veere «off-task» (Nystrand &
Gamoran, 1991, s. 22). Men, det er i utgangspunktet vanskelig 4 fa eye pad om de er
substansielt eller proseduralt engasjerte, en utfordring som vi sd Nystand og Gamoran
(1990) understreket, jamfor «Teoretiske begrep». I 9B peker helhetsinntrykket og ana-
lysen av elevens verdsettingsmekanismer i ulike retninger. Intensiteten signaliserer
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treghet og slapphet, som lett kan tolkes som at oppgaven faller til marken, at elevene
utelukkende spiller skolens spill. Likevel peker kodingene og analysene av de trans-
kriberte lydfilene mot et substansielt engasjement, fordi elevenes ytringer signaliserer
verdsetting til oppgaven og situasjonen. Neerlesingen av gruppe 1 viser at det er mulig &
forstd denne tolkningskonflikten som at elevene befinner seg mot engasjements grense —
her er lavmeelt engasjement, som utspilles med en distanse til en autoritativ diskurs.

Utforskingen av artikkelens forskningsspersmal hva kan intensitet og diskursive
verdsettingsmekanismer fortelle om variasjoner i elevengasjement i littercere gruppesamtaler,
viser at det i stor grad er sammenfall mellom den helhetlige fornemmelsen av engasje-
ment og hva elevene uttrykker verdsetting av gjennom spraket. Legger man analysene
av 9A og 9D til grunn, vil man kunne si at leereren kan stole pé at faglig engasjement
er noe de kan merke. Etter nzrlesingen i 9B ser vi at det som oppleves som «dede
pliktlop» ikke nedvendigvis er det. Implikasjonene er at man i stor grad kan stole pa
en helhetlig fornemmelse, men at man skal vaere varsom med 4 avvise tekstmeter som
ikke er av eksplosiv eller positiv karakter som i 9A og 9D — det kan veere uttrykk for et
arbeid som befinner seg mot engasjementets grense, et engasjement som er vanskelig
a fa ogye pd (Nystrand & Gamoran, 1990, s. 5). Funnene utfyller Nystrand og Gamo-
rans antagelse om at noen oppgaver og mdter d interagere pd er iboende mer egnet til §
legge til rette for et substansielt engasjement (1990, s. 5) enn andre.

For Jon Smidt handler forklaringen pé& hvorfor en vanskelig tekst faller til marken
eller ikke, om forskjellen i den sosiale sammenhengen teksten blir satt inn i (1989, s.
246) — det er et didaktisk anliggende. Folelser som frustrasjon og kjedsomhet er noe
man vil unnga, bade hos Smidt og Molloy, fordi utviklingspotensialet ligger i mest-
ring, glede, hép og lyst (Smidt, 1989, s. 237). For Johansen (2015) vekkes elevenes
interesse ved at de far mete tekster som byr pd motstand, og Gourvennec (2017)
viser at elevene retter oppmerksomheten mot en faglig substans, innenfor rammene
av en dpen instruks. Det denne studien viser, er at det er mulig 4 skape elevengasje-
ment ved 4 sette problemet i forgrunnen og invitere elevene til 4 ta i bruk sine diskur-
sive ressurser i mete med det — det er altsd engasjementspotensial i pne meoter med
adekvate problemer i den faglige aktiviteten (Senneland & Skaftun, 2017).

Litteraturarbeidet har lenge hatt en sentral plass i norskfaget, selv om norskfaget
som helhet er «et motested for mange faglige teorier og disipliner» (Smidt, 2018,
s. 147). Det er lite nytt 4 betrakte tekster som faglige problem (Skaftun, 2009;
Skaftun & Michelsen, 2017) i norskundervisningen. Det nye i denne studien er at
elevene kommer i beraring med problemet heller enn 4 f en lesning formidlet, slik kri-
tikere av tradisjonell litteraturundervisning vil ha det til at leerere gjor. Studien viser
en vending vekk fra lerers tolkning av problemet som utgangspunkt for tekstarbei-
det, og mot en interesse for hva eleven identifiserer som problem i mote med tekster
som byr pd motstand. P4 bakgrunn av disse funnene kan man sperre om balansen
mellom didaktisk styring og substansiell 4penhet bdde ber handle om grad av tillit til
problemenes engasjementspotensiale, og om rekkefolge — 4penhet forst og prosedyre
etterpd? For 4 fi mer kunnskap om hva elevene trekkes mot i de ulike tekstmetene
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og hvilke didaktiske potensialer som oppstar, trengs flere studier av engasjement i
samtaler om faglige problemer generelt og tekster spesielt. Det trengs ogsa en neer-
mere analyse av tekstene som elevene har arbeidet med i 9A, 9B og 9D. Vi trenger 4
vite hva det er med tekstene som ser ut til 4 skape engasjement, og hvilke didaktiske
muligheter arbeid med tekster som byr pad motstand kan aktivere.
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FRICTION IN FICTION

A study of the importance of open problems for literary conversations
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Abstract

The present paper is part of a multiple case study of literary classroom work at Norwegian lower-second-
ary schools (students aged 13—16) where three classes are invited to discuss texts presented to them as
open problems. The first case study carried out showed that the text and the task had the power to attract
as well as the ability to generate student engagement. The second case study identified variation in stu-
dent engagement based on a description of intensity and an analysis of students’ discursive valuation
mechanisms. Following those findings of engagement, there is a need to understand what it is about the
three short staries involved—Raymond Carver’s Little Things (Carver, 2004), Roy Jacobsen’s Run for Your
Life (Jacobsen, 2001) and Franz Kafka’s Before the Law (Kafka, 2000b)—that may yield that engagement.
The main finding made is that what attracts students’ attention are different forms of friction that delays
the unfolding of the motif or plot of the story. This friction can therefore also be seen as the basis for the
engagement shown by students in conversations. The findings suggest that lower-secondary students
take an approach characterized by substantial engagement to those aspects of the text that represent
problems of high relevance even within the field of literary studies. At a general level, the findings of the
study open up for a discussion about whether greater use should be made of the genuine problems of
literary studies in order to create student engagement.
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1. INTRODUCTION

Substantive engagement in students is a desirable yet elusive goal in the classroom.
One way to bring it about is through collaborative, small-group work and discussions
(Nystrand & Gamoran, 1990, 1991). Collaborative work that is open and explorative
enables students to bring their own experience to their classroom work. It is possible
to set the scene for discussions and collaborations that will promote substantive en-
gagement (Nystrand & Gamoran, 1991). One essential prerequisite for substantive
engagement is for students to be involved and to interact with subject matters
(Nystrand & Gamoran, 1990).

Open and explorative literary conversations represent collaborations of the kind
that offer room for subject-specific reflection and problem-solving, for experiences
and for confrontations between different processes of understanding (Aase, 2005;
Gill & lllesca, 2011; Gourvennec, 2017; Hennig, 2012; Michelsen, Gourvennec,
Skaftun, & Sgnneland, 2018; Skaftun & Michelsen, 2017; Sgnneland & Skaftun,
2017). However, there are obstacles to the realization of the opportunities for liter-
ary reflection and engaged problem-solving offered by explorative conversations.
Among other things, it has been claimed that some literary conversations may be
overly staged, which can affect both their form and their character. This may reduce
conversation to a simple technique and considerably reduce its usefulness (Aase,
2005, p. 109). Rather, literary conversations need to involve real discussions, ‘where
students have some input into and control over the discourse’ (Nystrand & Gamoran,
1991, p. 265 ff). One way to prevent this ‘staging effect’ and to stimulate real discus-
sions is to expose students to real problems. However, at least in Scandinavian class-
rooms, it is difficult to find literary conversations where students understand texts
as utterances calling for answers (Bakhtin, 1984, p. 199) and where they also per-
ceive that giving such answers would be meaningful (e.g. Kjelen, 2013; Penne, 2012;
Tengberg, 2011). One prerequisite for the emergence of conversations where stu-
dents feel it is meaningful to search for the ‘most reasonable answer’ (Reznitskaya
& Wilkinson, 2017) to the questions emanating from texts is that students should
relate to the text as a meaningful object—or, in the words of Bakhtin, as a subject
that has something to say to the reader (Bakhtin, 2013). This prerequisite is interest-
ing in the light of research showing that texts which offer resistance have the power
to attract and fascinate in selected student populations (Gourvennec, 2017;
Johansen, 2015).

My study of friction in fiction is a follow-up study to two case studies carried out
in ordinary lower-secondary classes (S@nneland, 2018; Sgnneland & Skaftun, 2017).
The first of those case studies (Sgnneland & Skaftun, 2017) answered the question
of whether the literary texts and the task had the power to attract and the ability to
generate student engagement. The second case study (Sgnneland, 2018) answered
the question of how strongly in that it identified variation in student engagement
based on a description of intensity combined with an analysis of students’ discursive
valuation mechanisms in their conversations (S@nneland, 2018).
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The key aim of the present study is to understand what it is about the texts con-
cerned that can explain the attraction found to arise between them and their readers
in the two previous studies. The material for all three case studies consists of discus-
sions in three classes of ninth-year students (14-15-year-olds) about three short sto-
ries: Raymond Carver’s Little Things (Carver, 2004), Roy Jacobsen’s Run for Your Life
{Jacobsen, 2001) and Franz Kafka’s Before the Law (Kafka, 2000a). The key focus in
this third case study is to find out which textual aspects attract student attention and
to explore the depth of this attention—the way this attention is made apparent
when the students remain focused on the textual content. | will provide interpreta-
tive plot summaries as a basis for identifying formal and thematic complexities {tex-
tual topoi) in the literary texts and in the student conversations. Then | will analyse
the overall engagement in the textual topoi identified as well as variations across 18
groups of students.

The research question is: ‘What is it about Little Things, Before the Law and Run
for Your Life that attracts the students in the present material?’

2. THEORETICAL FRAMEWORK

According to Mikhail Bakhtin, as human beings we always find ourselves in a position
where we respond to calls from the past, and we relate to future answers—both
metaphorically and in conversations. We relate to other people and, not least, we
relate to texts, which ‘in the last analysis’ put us in touch with the human voice
(Bakhtin, 1981, p. 252 f). This understanding of texts as subjects other than ‘voiceless
things’ (Bakhtin, 2013, p. 107) is central to Bakhtin’s thinking. Bakhtin’s understand-
ing of texts as living utterances that call for our creative understanding (Bakhtin,
2013, pp. 7, 143) will form the basis for my discussion of the students’ responses.
To Bakhtin, an utterance is inherently responsive (Bakhtin, 2013, p. 68). In his
essay on speech genres, he elaborates on his ideas that utterances are always ‘re-
sponses’ addressed to someone and something, to earlier utterances and possible
future ‘responses’. A work (such as a text), when seen as a response within a dia-
logue, is oriented towards giving responses to listeners or readers, and listeners or
readers, in turn, take the same approach to the work: they may agree or disagree (in
part or in whole) with it, they may ‘pick up on it’, add something and prepare for the
next thing that will come. In this study, the texts are utterances that invite us to re-
spond. The way we—the students and I—respond is our ‘respon(d)sibility’* (Bakhtin,
1990, pp. 1-3) . In this sense, the didactic orientation is directed towards active and

L “Art and life are not one, but they must become united in myself — in the unity of my answer-
ability’ (Bakhtin, 1990, p. 2). In the English translation, the term answerability is used for Bakh-
tin’s original oTBeTcTBEHHOCTL, Which has a dual sense of ‘responding’ and ‘being responsible’.
However, to be able to use the words response and respond in this context (and in line with
Scandinavian translations), | prefer to use the term responsibility — here with an added attempt
to make the duality apparent.
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creative answers: to what Nystrand & Gamoran (1990) describe as substantial en-
gagement. Substantially engaged students are characterized, according to Nystrand
and Gamoran, by the fact that they show ‘a sustained commitment to and involve-
ment with academic work’ (Nystrand & Gamoran, 1990, p. 5 f), where they consider
academic work to be ‘the problems and issues of academic study’ (Nystrand &
Gamoran, 1991, p. 262). In my study, those ‘problems and issues’ are represented
by literary texts conceived of as L1-specific problems.

According to the philosopher Karl Popper, we learn and develop based on prob-
lems that ‘inspire amazement’ in us—that touch, overwhelm or surprise us (Popper,
1999, p. 3). A problem arises when ‘[...] some kind of disturbance takes place—a dis-
turbance either of innate expectations or of expectations that have been discovered
or learnt through trial and error’ (Popper, 2000, p. 4). When we encounter problems,
for example at school, we can approach them in several ways and use various types
of resources simultaneously to find meaningful answers or solutions. n this process,
we can eliminate approaches that are not helpful and try to find new ways and ap-
proaches. For this learning process to take place, then, something must disturb or
disrupt our initial expectations. The way in which this happens will depend on the
circumstances.

In the present study, | define ‘problem’ as a disruption of expectations. If there is
nothing that interferes with our expectations, we do not perceive the situation as a
problem. This understanding of ‘problem’ resonates well with well-known literary
interests, such as the emphasis placed on—and appreciation of —complexity offering
disturbance. Disturbance of expectations and the value of difficulties and resistance
are all central to literary studies. They both relate to defamiliarization and to the
poetic function. The term defamiliarization (Shklovsky, 1990) denotes the task of lit-
erature: to make the ordinary and familiar look strange. Literature should offer re-
sistance and provide difficulties in a way that our perceptions are affected so that
we see the familiar as if we saw it for the very first time. The poetic function
(Jakobson, 1960) shows itself when the message—as a linguistic expression—makes
itself aware of itself. We talk about the message for its own sake.

Because of their potential to interfere with our expectations when they are pre-
sented as open problems, literary texts would seem to be well suited for recurring
exploration using the trial-and-error method.

3. METHODOLOGY

This paper is part of a multiple case study (Yin, 2018) focusing on the investigation
of nuances and variations in situations both within and across the cases in question
(Baxter & Jack, 2008; Stake, 1995; Yin, 2018). The purpose of the present integrated
multiple case study is to analyse what happens when lower-secondary students are
given the opportunity to work on their own with literary texts presented to them as
open problems. The individual case studies were carried out in the context of a col-
laboration project between four teachers of Norwegian at a lower-secondary school
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in Western Norway and a higher-education institution. Those teachers are the con-
tact teachers of four classes? (A, B, C and D), where they teach Norwegian. Observa-
tions were carried out in all four classes for a total of 17 hours of literary work during
Norwegian lessons (in the 2015/2016 academic year and in the autumn semester of
2017). A total of ten different audio recordings of literary conversations in groups of
students were performed, plus thirteen field conversations with students and eight-
een with teachers. This constitutes the background material for the integrated mul-
tiple case study along with observations of meetings where teachers discussed ap-
proaches and text choices. The students were allowed to encounter subject-specific
problems in an experimental setting during both year eight and year nine. The im-
plementation of the case study in year eight has been discussed in a previous paper
(cf. Spnneland & Skaftun, 2017).

The present study covers a didactic design carried out in year nine (classes A, B
and D; class C was not included). This includes audio recordings of eighteen small
student groups responding to a text. The primary material for this study consists of
the audio recordings of the students’ conversations as well as the three short stories:
Carver (2004), Jacobsen (2001) and Kafka (2000a).

Didactic framing: Introducing the problem

The way | chose to present the problem to the students was motivated by the as-
sumption that the students’ expectations should be disturbed by the text itself—not
by the teacher’s or my interpretation of it. Consequently, the didactic framing is de-
signed to provide as much room as possible for the interplay between the text and
the readers as a basis for engaged interaction. Such an approach may resonate with
‘exploratory didactics’, which, according to Peter Kaspersen,® is rooted in reader-re-
sponse theory (e.g. Rosenblatt, 1995) and dialogic teaching (Nystrand, Gamoran, &
Prendergast, 1997). My framing differs from other studies of exploratory didactics
(e.g. Tengberg, Olin-Scheller, & Lindholm, 2015} in that there are no instructions
from the teacher besides the initial question. There is a risk that such an open fram-
ing will cause the session to be overly open and unconstrained, resulting in everyday
talk dominated by the exchange of the most articulate students’ own experiences
(Penne, 2012).

2 A ‘class’ at a Norwegian lower-secondary school is a group of 20-30 students who spend
most of their classroom time together but are taught different subjects by different teachers.
Each class has a contact teacher (roughly corresponding to a form or homeroom teacher) who
has special responsibility for practical, administrative and social issues including contact with
parents or other legal guardians.

3 The research referred to is a preliminary investigation performed by Peter Kaspersen which
serves as basis for research presented in Hva vi ved om underspgelsesorientert undervisning i
dansk [‘What we know about exploration oriented teaching in Danish [L1]'] (EIf & Hansen,
2017).
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However, the students were given an open instruction where the text was pre-
sented to them as ‘difficult’: ‘I have brought a difficult text with me today. As re-
searchers and teachers, we cannot agree what to make of it. Would you like to see
what you can make of it?’ An open question such as this invites the students to re-
spond to the text as a whole, as an open problem. The introduction used was meant
to prepare the ground for what Nystrand and Gamoran refer to as ‘substantial en-
gagement’ (1990, p. 5 f), by placing the subject-specific problem—the literary
text—at the centre of attention. Further, the instruction also implicitly anticipates
students’ involvement: one necessarily needs to engage with the text in order to
‘make something of it'. If the students were to accept this framework, the road to
engagement might be short (cf. Gourvennec, 2016, p. 19). In this way, students in
the specific situation concerned were shown trust and confidence, and they were
positioned as equal partners. The assumption in the study is that the students wil
focus on the text as an open problem and not on the educational framework
(Gourvennec, 2016; Spnneland, 2018; Senneland & Skaftun, 2017).

Further, the texts are presented as ‘difficult’ to the students. In this context, |
understand ‘difficult’ as meaning that the narrative form is complicated. When the
narrative form is complicated, work is required to make sense of the plot or motif.
The motif or plot is what we first look for when encountering a narrative text, be-
cause we search for coherence and meaning. The literary critic Peter Brooks claims
that this ‘narrative desire’ is about finding a meaningful, limited and totalizing order
in the chaos of life. In Reading for the Plot (1984, p. 37 ff), he emphasizes that this
desire is what leads us forward, onward, through the text. We expect that relation-
ships between characters, the cause of a character’s complex inner life, and the re-
lationships between events will be revealed, and that causes of actions will become
known. Our desire for arder keeps us reading as the author leads us through detours
and expansions, which is what we tend to associate with the concept of plot.

The narrative texts presented to the students as open problems all have a narra-
tive form that is complicated. This means that they do not lend themselves to an
early ‘closing’ and resist a univocal answer (cf. Heath, 1982). In addition, since the
stories are quite short (1-2 pages), it is possible to both read them and talk about
them within the period of one session. The texts used here in no way represent the
totality of diversity in texts that may disrupt, offer resistance or disturb students’
expectations in other ways, but they are examples of such texts. Hence we may say
that these texts permit the exploratory processes of testing and elimination (Popper,
1999, p. 4).

The students were given five to six minutes to read the text individually. Then
they were divided into small groups at random. Audio-recorders were set up in each
group before the conversations, which lasted for ten to twenty minutes. This framing
may be claimed to have experimental traits and deviate from everyday practices:
The students are in control of what they do, | (rather than their teacher) have pre-
sented them with the initial question, and the texts they encounter have initially
been assessed as difficult by researchers and teachers alike. Such experimental traits
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must be considered in terms of generalizability. According to John Dewey (1930),
experiments are not considered to disturb reality nor to be decisive for how we ac-
quire knowledge about reality, because the ‘world’ will always appear as a function
of our interventions. Hence, when assuming that knowledge is not about observing
a static, observer-independent reality, | must consider that the knowledge | can gain
through this approach is knowledge about relationships between my actions and
their consequences (Biesta, 2010, p. 14 f), where the crucial point is to find out if
things can be different (which is not to claim that the alternative is a priori better)
(cf. Biesta, 2003).

Analytical approaches

Since the two previous studies (Sgnneland, 2018; Sgnneland & Skaftun, 2017)
showed that the students respond (cf. Bakhtin, 2013) with engagement to the liter-
ary texts (answering the questions of whether and how strongly), it comes naturally
to ask what it is about the texts that they are attracted to. Hence the connection
between the students’ conversations as texts and the literary texts takes centre stage
in this study.

All eighteen student conversations were transcribed. Together, these transcrip-
tions constitute a text corpus running to 118 pages. They represent the ‘textualiza-
tion’ of the conversations to facilitate the first analytical step {(Ochs, 1979) in which
text is translated into a new form. To ensure that I did as much justice as | possibly
could to the conversations, | repeatedly went back to the recordings for purposes of
quality control: nuances of oral utterances, sounds and sighs which can be hard to
capture in writing.

The transcribed conversations were then processed using the NVivo software.
The first step was to comprehend the conversations as processes. The opening se-
quences begin when the speakers start to speak and end as the conversation shifts
into middle sequences, which in turn shift into closing sequences when the students
are told that it will soon be time to finish. A close reading of the conversations as
processes was then juxtaposed with various thematic codes. Codes are called ‘nodes’
in NVivo?, and they are abstractions of the material based on the researcher’s inter-
pretation of it which can be renamed and grouped according to similarity during the
process of interpreting (this method was also used in Nygaard, 2017).

A key point of interest in this study is what aspect of the texts attract students’
attention when they are engaged in the texts as a problem. What attracts their at-
tention can be both thematic and formal aspects of the texts. The nodes are designed
to capture this complexity, and it should be noted that they do not represent a co-
herent system of theoretical categories. The nodes represent ‘topoi’ of the conver-
sation, or conversational themes. On some occasions, more than one topos is at play.

4 http://help-nv11.gsrinternational.com/desktop/concepts/About_theme_nodes.htm
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In such cases, the same sequence is coded with more than one node. For each text,
the five most prominent topoi (in terms of time devoted to them) where identified.
Besides the various topoi, from time to time in the conversations there also arises
leakage (see Senneland & Skaftun, 2017)—meaning that the students are talking
about other things: a dental appointment, a fun film they have seen, their next les-
son, etc. Such conversation sequences are coded as leakage and not coded for a
topos. The numbers presented in the tables do not include such leakage. Hence all
rates of coverage indicated refer to percentages of the total conversation time cov-
ered by topos codes. However, even though less than 100% of the transcribed ma-
terial is coded for topoi, the codes still provide an illustration of what it is that the
students devote most of their time to and hence of what attracts their attention. ‘N’
in the tables stands for the number of conversational episodes relating to each
topos.

My own understanding of the literary texts will necessarily bias my analysis of
what the students are attracted to. Therefore, it is appropriate to account for my
own reading of the three short stories before | juxtapose it with the students’ focus.
Consequently, 1 will provide interpretative plot summaries as a basis for identifying
formal and thematic complexities in the literary texts and in the student conversa-
tions. Further, | will analyse the overall engagement in the textual topoi identified as
well as variations across 18 groups of students. These findings are presented in ta-
bles followed by aggregated pictures of each group’s responses. This is done in order
to show diversity of attraction in every group in all three classes.

4. ANALYSIS

4.1 Little Things

Little Things® was written by the American poet and writer Raymond Carver. The
Norwegian translation by @yvind Pharo which the students and | read is to be found
in a collection entitled Hvem har ligget i denne sengen? [‘Wha Slept in This Bed?’®]
published in 2004.

In Little Things, a matter-of-fact third-person narrator describes an event at the
final stage of a relationship drama. On the day in question, the weather turns and
white snow is melting into dirty water. This turn from pure to impure, from light to
dark, is also taking place ‘on the inside’. The scene changes from outdoors to a flat
and a couple’s bedroom, where the man is ‘pushing clothes into a suitcase’ when the
woman comes to the door and shouts that she is glad he is leaving. The man goes on
packing without looking at her, which she explicitly notes. ‘You can’t even look me

5 First published in What We Talk About When We Talk About Love (Carver, 1981) under the
title ‘Popular Mechanics’.

8 After the Norwegian title of one of the other short stories included, which is called Whoever
Was Using This Bed in the original.
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in the eyes, can you?’ she says, and then she notices the picture of the baby. She
picks it up, and then he looks at her. She wipes her tears, stares at him and goes back
to the living room. The man says, ‘Bring that back.’ She responds by saying, ‘Just get
your things and get out.’ Then he falls silent again, finishes packing and turns off the
light. And follows her into the living room. She is standing in the doorway of the
kitchen, holding the baby. He says that he wants it, and she replies, ‘Are you crazy?’
The baby begins to cry. She tries to comfort it by removing the blanket from its head,
and then the man moves towards her. She steps back into the kitchen and says, ‘For
God'’s sake!’ She is holding on to the baby with both hands, he is trying to break her
grip, and the baby is crying. Her fingers are forced open and the baby almost slips
out of her hands. She grabs for the baby’s arm, catches it around the wrist and leans
back. He pulls back very hard. And ‘[i]n this manner, the issue was decided’.

The narrator of Little Things is not himself involved in the events but comes
across as having complete insight into what is happening between the characters of
the story. The event he is describing takes place during a short period of time. The
narrator has access to the characters’ inner lives but chooses not to tell us every-
thing. Instead, he maintains a matter-of-fact descriptive style through events that it
is reasonable to assume that most readers will experience as agonizing

The scene where ‘he’ and ‘she’ are pulling at the baby from either side evokes
the Old Testament and King Solomon’s judgment between two women fighting over
one baby (also addressed by Sustana, 2018). King Solomon ruled that the dispute
over the baby would be resolved by having the live baby cut in two, with each woman
to receive half. Then one of the women begged the King to let the boy live and give
him to the other woman. As the King saw it, this made it possible to identify the
baby’s true mother: the woman who would rather let the baby live than have him
for herself.

In this story, it is unclear whether one of the protagonists would rather let the
other one have the baby than let it be hurt. What happens to the baby in the story
has attracted several readers, because the story creates uncertainty about what will
happen to the baby and does not completely resolve that uncertainty (cf. Clark,
1996). The text and the title include an ironic twist at several levels. The title indi-
cates that the story is about ‘little things’, but there are ‘big things’ at stake: a child,
a life, a relationship. And in the parents’ fight over the baby, where there are indica-
tions to the effect that the baby is absolutely central and crucial to obtain, there are
also several circumstances suggesting that the baby is of limited importance. Both
the narrator, the woman and the man refer to the baby as ‘the baby’ or ‘he’, which
might reduce the baby’s status as a person. Further, things may be important even
though they are ‘little’: the baby is little, but it is absolutely central to the story, and
the picture is little, but it is absolutely central as a cause for the escalation of the
conflict.

Finally, the narrator offers the possibility that something happens to the child,
but that event is left out. Like the baby brought before King Solomon, this one may
be in fatal danger. Yet the narrator concludes matter-of-factly that ‘[i]n this manner,
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the issue was decided’. This utterance can be interpreted as ironic: it may point ei-
ther to a horrible ending or to an undramatic one. The baby may be hurt, or one of
them may let go.

Little Things addresses the reader with an ironic twist where the dramatic end to
a relationship is narrated in a sober, distant manner. We do not know for certain
what has happened between the protagonists, and the part to do with what happens
to the baby is left out. Hence the text invites the reader to suggest what may have
happened between them, what happens to the baby, and why the baby is treated
and referred to as it is.

Class 9A talks about Little Things

When class 9A talks about Little Things, all students take part in the conversations,
which last for 12.5 minutes on average (range: 12:12-13:00). Table 1 gives an over-
view of what they talked about and shows the rates of coverage relative to the entire
coded material. This shows the diversity in how the different groups directed their
attention. Time was not evenly allocated among the five main topoi that emerged,
but two of them stand out in terms of time spent: the relationship (from the familiar
to the emotional) and the baby. Further, there is not an equal distribution between
those two topoi; the baby is the topos which accounts for the largest percentage of
the conversations as a whole.

Table 1. Most prominent topoi for Little Things

Group 1 Group 2 Group 3 Group 4 Group 5 Group 6

N cov.% N cov.% N cov.% N cov.% N cov.% N cov. %
Picture of
baby 2 16 0 0 0 0 0 0 4 15 0
Darkness 1 13 0 0 1 3 1 14 0 0 1 5
Relationship 4 35 6 18 6 29 2 41 5 24 6 36
Time and
space 1 8 0 0 1 3 2 18 0 0 1 5
Baby 3 18 7 67 8 53 2 40 10 60 5 44

According to Table 1, Group 1 directs its attention to five topoi in its analysis,
whereas Group 2 is attracted mainly to the relationship and the baby. The other
groups end up directing their attention to three or four topoi. Groups 1 and 3 imme-
diately direct their attention to the baby’s fate: whether it died, was torn to pieces,
fell to the floor, or whether its father got it:

Glirl]1: I think the baby died. For real, | don’t think so=

B[oy]1: =me too

G2: You think the baby died?

B1: 1 think that=
B2: =yes, | thought so too
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G1: He must have fallen or something

B1: I think the father got him because they say, they say that
G1: [Why is that?]

G2: I think the father stole the baby and then left

G1: I don't think so or it could be

G2: Yes, but how can the kid die?

(Group 3)

Group 5 on the other hand first discusses whether the fight is about a baby or about
a picture of a baby. Group 6 starts off by characterizing the couple as ‘little kids’.
Group 2 begins by establishing the relationship, and Group 4 starts by discussing the
time (year) of the story. When the groups are discussing the baby, they all focus on
what happened to it: whether it was killed, hurt, torn apart, whether it fell and hit
the ground or whether the father got it. Groups 1, 2, 3, 4 and 6 all try to identify
possible outcomes of the struggle by discussing how little the baby is: if it is young
enough, they conclude, it is possible to tear its limbs off or at least to hurt it. Further,
all groups except Group 6 take the utterance ‘In this manner, the issue was decided’
to be an argument or a piece of evidence in their exploration of whether the baby
died or not. They claim more or less implicitly that ‘the issue was decided’ means
that the baby died:

G2: It says ‘in this manner’. It could mean that he pulled the hardest and that she lost
her grip and then the issue was decided or that he died

B: Let’s place our bet on him dying

(Group 5)

While trying to find out what happened to the baby, all groups (again except Group
6) test different ideas about possible outcomes (‘she’s holding its arm and he pulls
at it very hard’). Groups 1, 2, 3, 4 and 6 all consider whether the baby was torn apart
or to pieces, but they all conclude that this is not physically possible—whereas it is
possible to hurt the baby. None of the groups reaches an agreement about what
happened to the baby. Further, when the groups are discussing ‘the relationship’,
two of them (Groups 3 and 4) at first wonder whether the protagonists are brother
and sister or a couple living together, married or not, but they soon conclude that
this does not matter because they have a child together. All groups place the course
of the conflict in the foreground by discussing what he or she may have done to
cause the verbal and physical fight, and why it escalated. They all reach the conclu-
sion that he must have done something wrong, most probably by being unfaithful to
her, ‘because he cannot look her in the eyes’:

G3: | don't think the baby died after all

G1: [she says like this, ‘you cannot even look me in the eyes’]

B: Did he fall on the ground?

G1: she says, so | think he is feeling very guilty he is feeling guilty
G3: Yes

G1: that he cannot look her in the eyes and like

G3: mhm

(Group 5)
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Group 6 also wonders whether he might have raped her as well, using the same ar-
gument and also adding that he seems violent ‘because he moves towards her’.
Group 5 is alone in discussing her role in the fight by wondering whether she takes
the picture of the baby to annoy him and so is also to blame for the escalation of the
fight. That picture is also used by Groups 1 and 3 as an example of ‘ittle things’ in
the relationship that cause the couple to fight. Further, Groups 2, 4 and 5 end up in
a discussion about who should have the baby, triggered by a discussion about who
they think may be to blame for the fight and who is likely to have been ‘mean to the
baby’. They conclude that both protagonists are ‘crazy’, ‘mentally ill’ or ‘extremely
hurt’, meaning that they do not find an answer.

One boy in Group 5 wonders why the baby does not have a name, but the other
three group members do not deem that to be a relevant question. Group 6 stands
out when it comes to the exploration of the relationships: its members are alone in
not concluding that the protagonists are ‘crazy’, ‘mentally ill’ or ‘extremely hurt’. In-
stead, the fight between the protagonists over the baby makes them think of an-
other famous conflict:

B3: I think about that story from the Bible about a king two women come in and they
are discussing they have a baby and then give this baby is mine they both say that he
decides by splitting the baby in two

B2: No

B3: Yes

B2: No that is not it there were two women who said that they that this baby was mine
and then they said well then | split it then we’ll decide by splitting it in two and then he
said then the mother said yes OK just take the child this proved that she owned the child
get it?

B3: No but I think=

B2: =yes yes yes yes

B3: well I think=

B2: =they did not split it was decided that she got the child she who started weeping and
all really hard

B3: Yes but=

B2: =got the child

[..]

B2: that you shouldn’t just have=

B3: =it’s a crazy world

B2: you want it so the other won't have it, like (.) get it? Or like you want it so that the
other doesn’t get it

B3: Yes or you can think (.) ehm (.} no

{Group 6)

The conflict makes the students think of the Biblical ‘child-allocation issue’ brokered
by King Solomon, to which they refer as a dispute which was similar except that one
of the parties ‘let go’ so that the baby would live. By contrast, they conclude, neither
party in this story lets go, and they discuss how ‘nobody really cares about the baby’
and how the most important thing is that the other party should not have it.
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Summary

In class 9A’s conversations, we can see a response to the leaving-out of the final
event: the students strive to find out what happened to the baby. The ways in which
they visualize this ending—whether the baby breaks into pieces, dies or is torn
apart—can be claimed to reflect that they are reading for plot and that their narra-
tive desire has been awakened (Brooks, 1984). Finally, the question of exactly what
happened to the baby remains an open one in alt groups, which necessarily means
that the students concluded, after much discussion, that the text does not offer an
unequivocal answer.

The response to the final left-out event and the question of what has happened
between the characters are central in my reading of the short story as well. What
the students do not respond to, by contrast, is the way in which the story is told. The
ironic twist and the matter-of-fact representation of what may be perceived as a
disturbing event—Ieaving the baby reduced to an object—is not something they dis-
cuss. One could argue that this is because the left-out event of what happens to the
baby attracts a great deal of attention and makes the students focus on a search for
answers. The students’ reading and discussing are underpinned by a desire for this
event to be solved and become known, but the text resists and refuses to yield this
to them.

4.2 Before the Law

Before the Law (Norwegian translation by T. Winje used here: Kafka, 2000) was writ-
ten by the Czech writer Franz Kafka and was originally published (in German, as Vor
dem Gesetz) in 1919 as part of a short-story collection entitled Ein Landarzt (English
title: A Country Doctor). It is also included in the novel The Trial (Der Prozess) (Kafka,
2000b), first published in 1925, where the story is told to Josef K. by a priest.

The first sentence of Before the Law reads, ‘Before the law sits a gatekeeper.’” A
man from the countryside comes to this gatekeeper and asks to gain entry to the
law, but the gatekeeper says that he cannot grant him entry at the moment. The
man wonders whether he might be let in later, and the gatekeeper hints that he
might, ‘but not now’. The man tries to look in through the gate, and the gatekeeper
says that he could try to go in despite the prohibition. The man does not do so. The
gatekeeper goes on to say that he is powerful but not as powerful as other gatekeep-
ers that the man will encounter ‘from room to room’. The gatekeeper’s appear-
ance—his fur coat, his large pointed nose, and his ‘black Tartar’s beard’—makes the
man choose to sit down on a stool right next to the gate, where he remains seated
year in and year out. From time to time he tries to bribe the gatekeeper, who will-
ingly accepts the bribes, but this does not change the man’s situation. Several years

7 The English quotations given here are all taken from the translation by lan Johnston (Kafka,
2015).
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pass, the man grows old and sick, and we receive indications that he is dying. When
the end is approaching, at which time the man has grown weak and stiff, and the
‘difference’ in size between him and the gatekeeper has ‘changed considerably to
the disadvantage of the man’, he asks one final question: ‘Everyone strives after the
law, [...] so how is it that in these many years no one except me has requested entry?’
In response, the gatekeeper says ‘Here no one else can gain entry since this entrance
was assigned only to you. I’'m going now to close it.’

Before the Law is told by an omniscient narrator, meaning that we are encour-
aged to accept that he has complete knowledge of that which he is narrating.? What
he tells is the story of a man from the countryside who wants to gain entry to the
law, for which he needs to pass through a gate, and so he asks a gatekeeper for per-
mission to do so—but is not granted it. The story is compressed and stylised in that
the man spends his entire life sitting outside the gate, waiting for permission to en-
ter. The simple structure of events includes the metaphor of ‘the law’—an abstract
concept with a guard. This concept is presented as having physical walls, gates and
several rooms. Hence Before the Law balances between a concrete universe and an
abstract, strange one, which are both present at the same time. Our interpretation
of the text largely depends on how we interpret ‘the law’, in other words on how we
understand this abstraction. According to Skaftun and Michelsen, ‘the law’ with a
definite article can refer to all laws collectively. The use of the definite article, in their
opinian, evokes the way in which ‘law’ is used in religious contexts: the law as God’s
commands for humans to follow, such as the Ten Commandments received by Mo-
ses. Among other things, Skaftun and Micheisen suggest that ‘the law’ may refer to
the rules and guidelines by which various authorities regulate our lives.

In the present context, ‘the law’ may also evoke other large, abstract concepts
such as truth or meaning. The gatekeeper may symbolize people (society) whom the
man does not wish to offend and who therefore prevent him from finding the truth
or the meaning of life. At the same time, the gatekeeper may illustrate the man’s
inner conflicts: He is not willing to take the risk of doing something that he does not
feel entirely sure will be acceptable to others. Instead, he prefers to wait and see if
he can gain the acceptance of those around him by repeatedly surrendering more
and more of what he has (and what he is) in the hope of qualifying. As a result, he
gets nowhere. When he is at death’s door, we do not know whether he regrets not
having chosen to defy the others, but we take it that he really had that choice. If so,
‘this entrance was assigned only to you’ can be interpreted as implying that truth
and/or meaning is something that is created by and in accordance with each individ-
ual’s choice. A third possible interpretation is that the text refers to the text itself
and to the interpretation of it (cf. Johansen, 2015; Skaftun & Michelsen, 2017, p. 60).

8 My account here of Before the Law is inspired to a great extent by the analysis carried out
by Skaftun and Michelsen in Litteraturdidaktikk [Literature didactics] (2017, especially pp. 59—
60) and largely constitutes a reflection of that analysis. Those two scholars are active in the
field to which the present study belongs.
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Class 9B talks about Before the Law

When class 9B talks about Before the Law, all students take part in the conversations,
which last for 10.5 minutes on average {range: 10:29-10:58). Table 2 gives an over-
view of the five main topoi that emerged and their respective rates of coverage rel-
ative to the entire coded material. Table 2 shows that the time spent is more evenly
distributed across the five topoi than for the other two texts. The margins are small,
but the topos of the law (in both the concrete and the abstract sense) is the most
prominent one in five of the groups, while the gatekeeper is the topos with the high-
est rate of coverage in Group 5.

Table 2. Most prominent topoi for Before the Law

Group 1 Group 2 Group 3 Group 4 Group 5 Group 6

N cov.% N cov.% N cov.% N cov.% N cov.% N cov. %

Gatekeeper(s) 2 32 1 14 4 24 3 19 4 59 4 17
Prohibi-

tion—gate 3 28 2 15 3 21 1 6 2 48 4 21
Law 3 32 3 41 7 39 6 33 3 46 4 27
Man 2 14 1 5 3 31 3 24 0 0 3 23
Timeandspace 0 0O 2 8 2 8 0 0 1 23 2 6

The students begin their conversations in somewhat different ways: Group 1 first
discusses whether the man eventually gained entry to the law or remained sitting
outside. Group 3 first wonders who the man is, then what the law is and why gaining
entry is so important to the man. Group 4 homes in on words that the students find
difficult. The students in Groups 2 and 6 ask each other what the text ‘is about’.
Group 5 tries to determine the ‘message’ of the text—which they deem must be
something to do with death and life:

G2: Yes what do you think about the text?

B1: yes | couldn’t figure out the plot really {8s)

G1: 1 don’t know but I feel it has something to do with death since he dies in the end and
since everybody has their own guard or like his keeper is only for him or like | feel like
he’s waiting for death or something and he shuts the door when he dies | think it has
something ta do with that but | don’t know (12s) What do you think [name]? (.)

B2: Eh | don’t know | was about to say (?) but | don’t know so he tries to be tries to
improve yes his whole life {the better and better where you are?) he ends up a different
place | don’t know (?) it doesn’t make any sense

G2: 1 didn’t get that

B1: Yes but he tried to give him such=

(Group 5)

When, at somewhat different points in time, the groups direct their attention to-
wards the law, they talk about the man who wanted to get into a place: into the law

or into the barn, which is a widespread misreading among the students—the pro-
nunciation of the Norwegian words for ‘the law’ (loven) and ‘the (threshing) barn’
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(laven) differs only with respect to tonal accent (and, it might be added, in real life
people may enter barns more often than they enter the law), even though the inde-
terminate forms are a little easier to distinguish: en lov ‘a law’ versus en ldve (‘a
barn’). Five of the six groups discuss at one point or another of their conversation
whether the story is about a barn or a law:

G1: but a barn ['tave’)?

G2: the law [said using correct pronunciation]

G1:isitalaw? | thought it=

G2:= it’s calied ‘Before the Law’ [said using correct pronunciation]

G1: I thought it was ‘Before the Barn’ [laven’]

B1: | thought it was ‘Before the Barn’ [‘laven’] too=

G1: =l thought it was a barn with horses and stuff

Bl: Yes

G2: Isn’t it a law like rules? (.)

G1: it makes so much more sense in a way (.) but also so much less (.) why is there a
gatekeeper before the law? Is it because he should not break the law?
B1: That could very well be the case

(Group 2)

In Groups 1 and 2, the issue is quickly settled: the person asking the question meets
opposition from several other group members, who simply declare that the story is
about the law, not the barn, and this is immediately accepted. In Group 3, the girls
talk about the law and the boys talk about a barn, but as one of the girls reads out,
‘Before the law sits a gatekeeper’, they boys accept this, which they show by saying
‘the law’ themselves. In Group 4, two of the students are unsure whether it should
be law or barn, but when a girl says that she thinks it is a courtroom, those two ac-
cept that it is the law.

In Group 5, a girl asks whether the story is about the law or the barn and a boy
says that he visualizes a man wanting to get in to touch the Norwegian Book of Stat-
utes. She does not seem entirely convinced until another boy (mis)reads from the
text (which actually says, ‘Everyone strives after the law’), but then she seems to
accept ‘the law’ as the correct interpretation:

G1: butis it a law in front of the law or is it the barn [‘ldve’] like? As a barn? (.) not a law
but like (?)

B1:Ifor one picture a man wanting to get in to touch the Norwegian Book of Statutes
()

G2: but the gatekeepers (?)

G1: but that is probably | am not sure (5s)

G2: It could be (.} that ‘a man from the countryside asks to be stop...to come into the
law’

B2: ‘Everyone strives to follow the law’ so | don’t think (I don't know what it is all
about?)

G1: Then it could be that he in one way or another wants to know how he can do good
or something and to get in he bribes the man but (.) I don’t know maybe it is a special
way you have to say or do something to do to let him come in [

(Group 5)
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By contrast, Group 6 does not discuss this matter at all. It might be that the mixing-
up of the two words is entirely due to orthographical confusion, but it is also possible
to interpret the necessary clarification of this matter as a response to the fact that
the text balances between two universes. When both concrete and abstract levels
of meaning are engaged at the same time, the students are pulled towards the ab-
stract level and almost skip over the superficial meaning of the text. Handling them
both at the same time—as the structure of the allegory invites readers to do—is a
demanding task.

‘The law’ as a thematic complex is dealt with in different ways. Group 1 discusses
several proposed interpretations: the man does not enter because the way is not for
him; he is hindered; he should have entered, because you have to take risks to get
on in life, otherwise nothing happens. Against this backdrop, they wonder whether
the law might be a metaphor for life:

G2: The law it is a book right it is not possible to enter a book anyway

G1: Yeah right maybe yes if he doesn’t break rules

G3: Yes this piece of paper (?)

G1: This is exactly what the text says you should do {(.) break rules if you do not break
the law nothing happens but it sounds like a wrong message in a way since (.) as nothing
happens

G2: Yes (2s)

[...]

G1: Why did he want to go into a place {.) where there were rules?

G2: It’s probably a metaphor

B1: It is a metaphor for something (.} but | don’t know what

G3: [l think it is] a metaphor for eh like (?)

G1: Metaphor for (.) eh a place (2s) Life (.) Maybe it's a metaphor for life?

G3:Yes

(Group 1)

Group 2 wonders whether the man wants to leave prison for freedom, whether he
wants to go to paradise or whether he is trying to get into a kingdom in a fantasy
universe. Group 3 looks for an answer to what the law is by trying to find out what
could be so important to the man: whether he has done something wrong, some-
thing criminal, whether he wants to die or go to heaven, and what it might be that
was assigned only to him—could it be an inner struggle, perhaps that he wants to
start over? They try out death and heaven as answers to what the law is. The stu-
dents in Group 4 put forward several suggestions for what the law might be, includ-
ing a courtroom and an air-raid shelter, before they settle for it as a gateway to
heaven or paradise, based on their conclusion that the man has done something
wrong for which he wants to be forgiven. What Group 5 devotes time to when dis-
cussing the law is why the man does not gain entry to the law and what is hindering
him. The students suggest that he will first have to become a better person or that
he must perform certain tasks in a certain way before the gatekeeper will let him in.
In order to understand why the man does not enter the law, those students make
various suggestions as to whom the gatekeeper represents and how the prohibition
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is worded. They conclude that the man could break the guards’ law but that he does
not do so because then he would break the very same law that he wants to enter:

B1: ehm () But () did he say there were other people other gatekeepers further in? You
know if he passed the first then he would meet other (.) gatekeepers?

G1: Yes | felt he said that but he he could go in because he said like is it allowed or this
faw eh lure them so much that you can come you may break what | say and just enter
but he doesn’t {.) So he wants the man’s permission to enter the law (.} it could be the
reason he doesn’t get (?)

B1: [did he say anything about that?] Because then he breaks=

G1: =you break the law about entering {.)

B1: (I can’t picture that?) that he wants to goin {.)

G1: No | didn’t quite get that (6s)

B1: What about you [name]? What do you make of the fact that he has he can go in but
he doesn’t without permission?

B2: Because then he breaks the law that is the point (?)=

{Group 5)

In Group 6, the framework is different: the students decide right at the start that the
law is a heaven to which the man wants to gain entry, and that interpretation stands
throughout the conversation.

Summary

The conversations in class 98B show that the students respond to the complex, ab-
stract concept of ‘the law’ to be found in the text. They try to find answers to the
invitation to interpret which the text extends to them: what or where is ‘the law’,
and the puzzle at the end: what is keeping the man from entering? Some of the
groups’ answers range from the concrete (barn, courtroom, air-raid shelter) to the
abstract (paradise, death, life, heaven). In other words, they respond directly to the
abstract concepts of the story and put forward various suggestions with regard to
what those concepts might be metaphors for. Based on the students’ response, it
can be said that they read in line with requirements of the genre. It can also be said
that they seem to subscribe to a completely different student’s characterization,
which is quoted in the title of Johansen (2015): ‘As | understand it, it’s not supposed
to be understood’.

The students do not respond by paraphrasing or problematizing the superficial
meaning of the text, or by presenting the motif as significant. Perhaps we could say
that what is easy in this story becomes very difficult because of the abstract concept
of ‘the law’. The students are drawn to this concept, this difficulty, but they do not
dwell on its concrete representation—the fact that it is presented as having physical
walls, gates and several rooms. Thus they do not advance very far when it comes to
elaborating upon what ‘the law’ could be a metaphor for or arguing about that. How-
ever, a couple of students make an interesting remark in this context: they suggest
that the man does not enter the law without permission, because by doing so he
would violate the very law that he wants to enter. Given that, to my knowledge, this
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is @a new and maybe also promising suggestion, one could argue that the students
are here proposing new perspectives on an ‘old’ probiem.

4.3 Run for Your Life

Run for Your Life (Norwegian title: Lgp for livet) was written by the Norwegian writer
Roy Jacobsen (b. 1954). It was first published in 2001 in a short-story collection enti-
tled Fugler og soldater (‘Birds and Soldiers’) (2001). This short-story collection has
been characterized as a work where the poet renounces his initial naturalism to as-
sume other perspectives and arrive at unexpected insights which are out of sync with
traditional logical thinking. Jacobsen’s ability to throw off the reader, together with
intimations and a Hemingway-like subtext of the unsaid, constantly forces the reader
to think again (cf. Sivertsen, 2001).

The first-person narrator of Run For Your Life is part of the story himself; he starts
telling it as he and his friend @istein are running. We find out that they have run ‘too
far’® when @istein discovers that they have forgotten that which is the reason for
their running: his father’s airline tickets, passport and wallet. His father is standing
at the bus stop, about to leave for Singapore. As the boys run, we learn that @istein’s
father is a sailor and spends only a month each year at home and that there has been
a lot of drinking and quarrelling between @istein and his father during this last ‘watch
below’. All of a sudden the narrator thinks, ‘It takes time to discover a trap’. And
Pistein says aloud, ‘Bloody jacket!’ The narrator thinks that @istein took the wrong
jacket, that they forgot the things that they are running because of. He tells us that
Pistein’s father’s things were in ‘the other one’ but that he took ‘this one’, the one
that ‘his father brought for him and that he hadn’t worn until now’. When the boys
have come to the bus stop and @istein’s father compliments them on their run-
ning—he calls them star athletes—@istein says that they have forgotten ‘the whole
shit’. His father erupts in a ‘What?’ Then the bus heaves into sight; the boys ‘stand
there fidgeting’; the bus stops; ‘the sailor, white as the ocean’, stares at the boys and
at the departing bus, shaking his head defeatedly. Suddenly, @istein’s father discov-
ers which jacket his son is wearing. He curses and says that he was supposed to be
in Singapore the next day. @istein replies, ‘I'm sorry’, and then they start walking
home again, all three of them. @istein’s father says that he was going to find some-
thing for himself on land anyway. ‘It's funny what a jacket can do’, the narrator
thinks. Then @istein’s father starts complimenting the boys again, saying that they
ran so fast that they should join the athletics team. At that, the narrator begins to
weep. Pistein’s father asks him why he is crying, and he replies that he does not have
a father. The story then ends with @istein’s father saying, ‘But you’re @istein’s friend.
You ran with him.’

9 This short story does not seem to have been translated into English; all quotations in the
following are my own translations.
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The language used in Run for Your Life is not particularly complicated and it is not
very hard to visualize how the boys are running to get to @istein’s father, who is
standing at the bus stop, or how he does not leave after all. However, the way in
which the short story is constructed calls for closer reading. The utterance ‘It takes
time to discover a trap’ comes after the narrator has said that the boys have forgot-
ten @istein’s father’s things and that now he will not be able to go anyway, and it
comes before @istein’s exclamation ‘Bloody jacket!” Hence the reader is invited to
search the text for what ‘trap’ may refer to and also prompted to investigate whether
the ‘bloody jacket’ may have something to do with the trap. Asaresult of that search,
the reader may draw conclusions about the number of jackets involved and about
the importance of the jacket(s) to the story.

One possible interpretation is that @istein’s father deliberately asked the boys to
bring the wrong jacket so that he would be able to stay on land and try to repair his
relationship with his son without having to show weakness—that he staged an un-
fortunate event instead. However, the narrator describes @istein’s father as ‘white
as the ocean’—which can be associated with being white with rage—when he finds
out that the boys have forgotten his things. This may suggest that there is something
that the narrator does not know at this point of the story because a more likely in-
terpretation is that @istein took the wrong jacket on purpose and that that is the
trap. When @istein’s father sees that his son is wearing the jacket that he has given
him, he may interpret that as an act of reconciliation. This is why he does not express
the anger that the narrator thinks he sees in his face. The utterance ‘It’s funny what
a jacket can do’ can be interpreted as reflecting the narrator’s discovery of the at-
tempted reconciliation under way between @istein and his father. This could explain
why he starts crying: it might be that he has felt close to Pistein because both of
them, in different senses, lacked a father and that the basis for that closeness is now
beginning to crumble. If that is the case, then @istein’s father’s response to the nar-
rator’s tears could be a way for him to express that the narrator will never be alone
as long as he and @istein are friends.

Run for Your Life offers its readers several empty spaces that they are invited to
fill. The relationship drama of the short story—which is pulsating underneath the
narrator’s utterances about how they are running with the wrong (or right) jacket,
about how @istein’s father comes home only once a year, about his tickets, wallet
and passport, and about how he did not go to Singapare after all—is in many ways
wordless, appearing only in the spaces between a few utterances and in the wake of
the narrator’s own emational outburst. Run for Your Life addresses the complex re-
lationships between a father and his son and between two friends; and in the
changes affecting those relationships, an important role is played by the jacket(s).
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Class 9D talks about Run for Your Life

When class 9D talks about Run for Your Life, all students take part in the conversa-
tions, which last for 9 minutes on average (range: 7:17-9:28). Table 3 gives an over-
view of the five main topoi that emerged in the students’ conversations and their
rates of coverage relative to the full coded material. Overall, the tendency is for the
students to spend the most time on the relationship(s). In addition, the jacket and
what was forgotten—the passport, the tickets and the wallet—also receive a good
deal of attention (in Groups 3, 5 and 6). Group 4 is preoccupied mainly with the fa-
ther’s journey, whereas only Groups 1 and 6 spend a noteworthy amount of time on
discussing the two friends’ run.

Table 3. Most prominent topoi for Run for Your Life

Group 1 Group 2 Group 3 Group 4 Group 5 Group 6

N cov.% N cov.% N cov.% N cov.% N cov.% N cov. %
Running 3 29 2 4 1 10 1 3 2 3 1 23
What was forgot-
ten 1 3 10 2 10 1 7 2 18 2 54
Jacket 1 3 10 2 23 1 14 3 24 2 54
Journey 1 18 1 18 2 14 3 34 2 10 1 17
Relationship(s) 6 80 5 11 7 79 5 38 6 48 3 67

Four of the six groups (Groups 1, 3, 4 and 6) begin their conversation by directing
their attention towards the puzzling event where the narrator cries and says that he
does not have a father. Group 2 first focuses on the mystery of the jacket, whereas
Group 5 begins by discussing the pronunciation of the word ‘ticket’ and of the name
‘Qistein’ before focusing on the event where the narrator is crying.

Group 1 approaches the relationship between @istein and his father head-on,
trying to find out how it develops at an emotional level. The way in which the stu-
dents discuss this relationship shows that they understand the links among the char-
acters—they know who is the father of whom and who is telling the story:

G4: Did you understand this text at all

G3: eh in terms of what | understood there is in a way three characters who are men-
tioned (.) it is the one named @istein and the father and the first-person

G4: [yes]

G3: who we don’t get to know much about except that he doesn’t have a father appar-
ently

G1: [yes mhm]

[..]

(Group 1)

From the relationship between @istein and his father, the students move on to the
jacket, the narrator’s tears and @istein’s father’s response in order to elaborate their
picture of what that relationship is like, what it has been like and what it might be
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developing into. While Group 1 thus takes the nature of the relationship as a starting
point, Group 3 begins by exploring who is who and who is telling the story as well as
discussing the mystery of the jacket. Only then do they begin to explore the emo-
tional character of the relationship, finding that it is moving towards reconciliation.

Where Group 4’s discussions concern the relationship, the students mainly talk
about who is the father of whom, who is running and whether it might be the case
that @istein’s father ‘is an alcoholic’. Similarly, Group 6 is also busy trying to establish
the links between the story characters, in particular who is the father of whom. How-
ever, while Group 4 does not move beyond the issue of who is who, Group 6 also
discusses how the relationships between @istein’s father and each of the boys
should be understood, given that @istein’s father addresses both boys repeatedly.
The students suggest that the narrator may be crying because bad memories of his
relationship with his own father are brought back to him by the fact that @istein’s
father was going to leave, and one boy suggests that the narrator’s friendship with
Pistein is vital to the narrator:

B1: Maybe he does have a father! But he has no connection with him

G2: [like]

G2: It could be but like what do you think they mean when they say that when he says
he doesn’t have a father then he doesn’t say like no, poor thing like he just says ‘You've
got @istein. You ran with him.’

B1: [(?)]

G2: like what does that have to do with them running together? (.)

G1: | didn’t get that

B2: It has something it could have something to do with the fact that he’s got a friend
because

G2: Yes that he like maybe he meant that he didn’t have anyone but that he had like
B2: Yes it seems like he has no friends or something the father then but (he has?) @istein
(Group 6)

The conversations in Group 2 are characterized from time to time by tricks to create
a distance and attempts (some quite successful) to send out signals of parody. Apart
from that, this group devotes most of its time to the journey to Singapore, but the
mystery of the jacket also receives some attention—mostly in connection to the is-
sue of who forgot it. Group 5 also takes an interest in the identity of the sailor, but
the way in which the students talk about this suggests that they do not really see this
as a problem. This is because the conversations in Group 5 are characterized
throughout by something that can be perceived as fooling around: the students mess
around with the recorder, argue against their own better judgement about the cor-
rect pronunciation of words, tease others for their accent and sometimes talk only
to themselves (non-conversation) or only in sub-groups (parallel conversations).
However, they do from time to time express things that are to do with the important
relationship among @istein, the narrator and @istein’s father—the one that the latter
emphasizes through his reaction to the narrator’s tears. The students point to the
fact that, in different ways, @istein’s father sends out signals of fatherhood to both
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boys, meaning that they are ‘brothers in life’ despite not being ‘brothers of the
blood’:

G2: Yes @istein’s friend doesn’t have a daddy but

B1: [(?)}

B2: [that’s the most]

G2: one dude says to =

G1: =it could be that =

G2: = that @istein’s father is kind of the friend’s father too
B2: [that’s the most (?) I've heard]

G1:So they are brothers?

G2: No

G1: It reads that=

G2: =oh yes no! It’s like a step-dad you know since he looks after them both
(Group 5)

Summary

The conversations in class 9D show that the students largely respond to the absence
of explicit links binding the first-person narrator’s story together—to that which cre-
ates empty spaces (Iser, 1978) in the sequence of events. The students’ response is
dominated by different suggestions with regard to how the characters are related to
each other and what characterizes those relationships. The event where the narrator
himself takes centre stage by suddenly breaking into tears and saying that he does
not have a father attracts the attention of the students in most groups. Here we
might perhaps say that the narrator’s surprising utterance creates a disturbance
which makes the students go back in the text to reconsider the links among the char-
acters—the students’ narrative desire is awakened (Brooks, 1984)—and then to put
forward suggestions for how the empty spaces (Iser, 1978) of the text should be
filled. Then @istein’s father’s response, in turn, invites the students to have a closer
look at the nature of the relationship between the narrator and his father as well as
the nature of that among the narrator, @istein and @istein’s father.

What the students do not seem to consider significant, by contrast, is what role
the jacket(s) have in terms of being ‘a trap’. The students talk about the jacket, but
they do not seem to see the explanatory potential of this element, which might help
them find out more about the relationship between @istein and his father and about
the narrator’s outburst.

5. DISCUSSION

The starting point of the present study was to investigate what it is about Little
Things, Before the Law and Run for Your Life that could explain the responsive ex-
change between those texts and their readers within the context of what may be
defined as a type of exploratory didactic design. The analyses performed indicate
that those literary texts offer the students resistance. The students are attracted to
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what disturbs them when they try to make sense of the story as a whole, as they are
prompted to do by the initial instructions they receive.

When reading Little Things, the students are drawn to the open ends of the
story—about what happens to the baby and about what may have caused the con-
flict between the protagonists. Their responses differ from mine in the sense that
the students do not pay attention to how the story is told. Hence they do not em-
phasize the baby'’s role as a ‘thing’ in the conflict between the adults, and nor do
they point out that the ironic distance in the narrator’s voice may contribute to a
sense of unreleased tension in the text as a whole.

In the students’ responses to Before the Law, the problem of the abstract concept
of ‘the law’ is central. This is also the main issue in my own reading. We differ, how-
ever, when it comes to suggestions for the overall interpretation of the text. | make
several suggestions which are based on different interpretations of ‘the law’, while
the students seem to be stuck in the massive openness of that concept, which they
seem—not surprisingly—to have trouble manoeuvring in. This resonates well with
research showing that ‘experts’ may be able to alternate between and handle overall
interpretations when reading, whereas students show a tendency to move their fo-
cus from one detail to the next on their way towards an overall interpretation (cf.
Gourvennec, Nielsen, & Skaftun, 2014).

When responding to Run for Your Life, the students’ attention is drawn to the
relationships and connections between the characters. Those were easier for me to
establish. Still, the nature of the relationships between the characters attracts both
the students’ attention and mine. However, whereas | am attracted to the signifi-
cance of the jacket(s) and their potential as ‘keys’ to understanding the narrator’s
outburst and the nature of the relationships, the students almost entirely overlook
this.

Further, it is also interesting to observe the diversity across the groups in where
the students direct their attention. As we saw in Table 1, Group 1 in class 9A directed
their attention to five topoi in their response, whereas there were mainly two topoi
identified in Group 2. The other groups directed their attention to three or four the-
matic topoi. There is less diversity in the groups’ responses to the texts reflected in
Table 2 and Table 3, but diversity is still present—suggesting that some topoi could
easily have been missed by a teacher who prepared a traditional follow-up plenary
discussion without first learning what the student groups found interesting. This di-
versity implies that this way of working has a didactic potential, and it supports my
hypothesis that if the person presenting a text to students does not bias them with
directions or paths to follow, a fertile ground is created for making a rich diversity of
interpretations, and this will add new perspectives to such subsequent follow-up dis-
cussions. Further, as pointed out above, Table 2 shows a strong diversity of topoi
covered by all groups in class 98B. In addition, Table 2 also shows that the time spent
discussing the various topoi is very similar and that there is an even spread across
groups. This differs from the texts reflected in Tables 1 and 3. One possible interpre-
tation is that the Kafka text offers the students greater resistance than the other two
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texts. This is based on the observation that when the groups respond to the other
texts, they sooner arrive at some sort of consensus about what the most important
topot are and so spend more time talking about those.

At an overall level, it is interesting to note that the findings show that the main
problems of interest within literary studies (at least as reflected in my own responses
to the texts, which | humbly hope bear at least some resemblance to what more
qualified and experienced practitioners within this field would have arrived at) also
attract the attention of lower-secondary students. The main finding of this study is a
simple one, in fact perhaps so simple that, like the motif of Before the Law, its im-
portance is easily overlooked: When the students encounter literary texts by them-
selves, the hermeneutic desire which is inherent in human beings pulls them into the
core of the subject and makes them respond in a subject-specific, relevant and ade-
quate manner. In other words, the main finding is that different forms of disturbance
are what attracts attention, and hence that such disturbance can be interpreted as
the main cause of the engagement manifested by the students in their conversa-
tions.

One key abjective when teaching literature is to highlight positive sources of en-
gagement (e.g. Malmgren, 1986; Molloy, 2003; Smidt, 1989). In practice, this may
cause teachers to choose texts that they expect will be of personal benefit to young
people (Kjelen, 2013, p. 198; Penne, 2012; Ulfgard, 2012). However, what the pre-
sent study implies is that difficulty does not necessarily stand in opposition to attrac-
tion, which may be relevant when it comes to the range of texts that can conceivably
be included in the teaching of literature.

At this point, it must be stressed that it is not a matter of course that something
happens (or indeed should happen) between texts and readers in literary class-
rooms. However, the present study argues in favour of encouraging literary conver-
sations where students feel that there is something relevant to talk about. Hence the
present study argues in favour of recognizing literature that offers cases of disturb-
ance as providing meaningful problems to discuss. This could be an argument in fa-
vour of the assumption that L1 classrooms might benefit from being oriented to-
wards students’ interaction with subject-specific problems—placing the students
and the problems on centre stage. | would argue that literary texts which offer dis-
turbance might function as engaging problems which encourage the students to col-
laborate in a manner that leads the way towards a subject-specific practice.

It is a received wisdom in the field of research into the teaching of literature that
students’ engagement in literary texts read at school is mainly a question of the con-
texts in which those texts are placed (e.g. Malmgren, 1986; Molloy, 2003; Rosenblatt,
1995, p. 65 f; Smidt, 1989). This standpoint may cause difficulties for teachers trying
to match their choices of ‘advanced’ texts with the interests and reading level of their
students (e.g. Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009). Nevertheless, if we give stu-
dents the opportunity to encounter literary texts as open problems, chances are
good that they will engage with them and relate to them, because of their inherent
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desire for meaning—their hermeneutic desire. And once students actually experi-
ence the problems, a fertile ground is created for further didactic approaches.

The key aim of this study was to understand what it is about the three texts in
question that may explain the attraction between them and their readers as found
in the two previous case studies. The analysis shows that students address textual
aspects that represent highly relevant problems of literary studies, and that dealing
with those problems is an engaging activity. This overall picture calls for reflection
on the relationship between substantial content and didactic framing of explorative
group conversations. However, there remains a need for further knowledge about
how students make meaning from texts that offer resistance—how they make mean-
ing on the basis of the experiences that they bring with them to their work and to
their engagement with the language of the texts.
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(if. personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter).

1. Intro

Samles detinn direkte | Ja e Nei o
personidentifiserende
opplysninger?

Hvis ja, hvilke? | @ Navn

o 11-sifret fedselsnummer
m Adresse

m E-post

w Telefonnummer

o Annet

Annet, spesifiser hvilke

En person vil vaere direkte identifiserbar via navn,
personnummer, eller andre personentydige kjennetegn.

Les mer om hva personopplysninger.

NB! Selv om opplysningene skal anonymiseres i
oppgave/rapport, ma det krysses av dersom det skal
innhentes/registreres personidentifiserende
opplysninger i forbindelse med prosjektet.

Skal direkte | Jg o Nei o
personidentifiserende
opplysninger kobles til

datamaterialet
(koblingsnekkel)?

Merk at meldeplikten utl@ses selv om du ikke far tilgang
til koblingsnakkel, slik fremgangsmaten ofte er nar man
benytter en databehandler

Samles detinn | Ja e Nej o
bakgrunnsopplysninger som
kan identifisere
enkeltpersoner (indirekte
personidentifiserende
opplysninger)?

Hvis ja, hvilke | Det vil bli samlet inn elevtekster, bade analogt og
digitalt, samt ocbservasjonsnotater gjort av leerere, bade
analogt og digitalt. Her vil det komme fram hvitke skole
det er snakk om, og til dels hvilket trinn og hvilke
klasser. Disse opplysningene vil bli anonymisert.

| samtale med lzerere vil det vaere fokus pa
utdanningsbakgrunn og arbeidserfaring.

Alder og kjgnn vil bli registrert pa alle deltakere.

En person vil veere indirekte identifiserbar dersom det
er mulig a identifisere vedkommende gjennom
bakgrunnsopplysninger som for eksempel
bostedskommune eller arbeidsplass/skoie kombinert
rr:ed opplysninger som alder, kjgnn, yrke, diagnose,
etc.

NB! For at stemme skal regnes som
personidentifiserende, ma denne bli registrert i
kombinasjon med andre opplysninger, slik at personer
kan gjenkjennes.

Skal det registreres | Ja o Nei o
personopplysninger
(direkte/indirekte/via IP-/epost
adresse, efc) ved hjelp av
nettbaserte sparreskjema?

Les mer om nettbaserte sparreskjema

Blir det registrert | Ja @ Neij o
personopplysninger pa
digitale bilde- eller
videoopptak?

Bilde/videoopptak av ansikter vil regnes som
personidentifiserende.

P oihy SRR

NSD

Sekes det vurdering fra REK | Ja o Nej ®
om hvorvidt prosjektet er
omfattet av
helseforskningsloven?

NB! Dersom REK (Regional Komité for medisinsk og
helsefaglig forskningsetikk) har vurdert prosjektet som
helseforskning, er det ikke nadvendig a sende inn
meldeskjema til personvernombudet (NB! Gjelder ikke
prosjekter som skal benytte data fra pseudonyme
helseregistre).

Dersom tilbakemelding fra REK ikke foreligger,
anbefaler vi at du avventer videre utfylling til svar fra
REK foreligger.

2. Prosjekttittel

Prosjektittel | | jtterasre samtaler pa ungdomstrinnet

Oppgi prosjektets tittel. NB! Dette kan ikke veere
«Masterotppgave» eller liknende, navnet ma beskrive
prosjektets innhold.

3. Behandlingsansvarlig institusjon

Institusjon | Universitetet i Stavanger
Avdeling/Fakultet | Det humanistiske fakultet

Institutt | Nasjonalt senter for leseopplasring og leseforskning

Velg den institusjonen du er tilknyttet. Alle niva ma
oppgis. Ved studentprosjekt er det studentens
tilknytning som er avgjarende. Dersom institusjonen
ikke finnes pa listen, har den ikke avtale med NSD som
personvernombud, Vennligst ta kontakt med
institusjonen.

4. Daglig ansvarlig (forsker, veileder, stipendiat)
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Farnavn
Etternavn
Stilling

Telefon

Mobil

E-post
Alternativ e-post
Arbeidssted
Adresse (arb.)

Postnr./sted (arb.sted)

Asmund
Hennig

Farsteamanuensis

94486618
asmund.hennig@uis.no
aasinundhennig@gmail.com
Universitetet i Stavanger
Lesesenteret

4036 Stavanger

Far opp navnet pa den som har det daglige ansvaret for
prosjektet. Veileder er vanligvis daglig ansvarlig
ved studentprosjekt.

Veileder og student ma veere tilknyttet samme
institusjon. Dersom studenten har ekstern veileder,
kanbiveileder eller fagansvarlig ved studiestedet sta
som daglig ansvartig.

Arbeidssted ma vaere tilknyttet behandlingsansvarlig
institusjon, f.eks. underavdeling, institutt etc.

NB! Det er viktig at du oppgir en e-postadresse som
brukes aktivt. Vennligst gi oss beskjed dersom den
endres.

Sted (arb.sted) Stavanger
5. Student (master, bachelor)
Studentprosjekt | jg o Nei e Dersom det er flere studenter som samarbeider om et

prosjekt, skal det velges en kontaktperson som fares
opp her. @vrige studenter kan fares opp under pkt 10.

6. Formalet med prosjektet

Formal

Etablere kunnskap om hvorvidt elever pa attende trinn
som far adekvat oppleering i litteraere samtaler som teori
og metode, og som gjennomforer flere samtalesykluser
over relativt lang tid, vil oppleve positiv utvikling som
effektive lesere, og eventuelt i hvor stor grad.

Redegjar kort for prosjektets formal, problemstilling,
forskningssparsmal e.l.

7. Hvilke personer ska

| det innhentes personopplysninger om (utvaig)?

Kryss av for utvalg

o Barnehagebarn

m Skoleelever

o Pasienter

o Brukere/klienter/kunder
o Ansatte

o Barnevernsbarn

m Laerere

o Helsepersonell

o Asylsakere

o Andre

Beskriv utvalg/deltakere

Alle elever som begynner pa attende trinn hesten 2015

Med utvalg menes dem som deltar i underspkelsen

ve og laerere som underviser pé dette eller dem det innhentes opplyshinger om.
trinnet.
Rekruttering/trekking Prosjektet springer ut av fortlapende kontakt mellom Beskrix hvordan utvalget trekkes ellelr rekrutteres og
f oppgi hvem som foretar den, Et utvalg kan trekkes
lserere ved SkOI.en. og forskere ved uis, blant ann.et ved fra registre som f.eks. Folkeregisteret, SSB-registre,
at flere laerere tidligere har vaert studenter ved uis. pasientregistre, eller det kan rekrutteres gjennom
f.eks. en bedrift, skole, idrettsmilje eller eget nettverk.
Farstegangskontakt Prosjektleder har veert i kontakt med laerere og Beskriv hvardan kontakt med utvalget blir opprettet og

representanter for skoleledelsen fgr sommeren. Ved
semesteroppstart har det blitt gjennomfart et
orienterings- og planleggingsmate mellom prosjektleder
og involverte lzerere/ansatte ved skolen.

av hvem.

Les mer om dette pa temasidene.

Alder pa utvalget

m Barn (0-15 ar)
o Ungdom (16-17 ar)
= Voksne (over 18 ar)

Omtrentlig antall personer
som inngar i utvalget

Fire klasser pa til sammen omtrent 100 elever, samt fire-
fem laerere/ansatte ved skolen.

Les om forskning som involverer barn pa vare nettsider.

Samles det inn sensitive
personopplysninger?

Ja o Nei s

Hvis ja, hvilke?

o Rasemessig eller etnisk bakgrunn, eller politisk,
filosofisk eller religigs oppfatning

o At en person har veert mistenkt, siktet, tiltalt eller demt
for en straffbar handling

o Helseforhold

o Seksuelle forhold

o Medlemskap i fagforeninger

Les mer om sensitive opplysninger.
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Inkluderes det myndige | Jg o Nei ® Les mer om pasienter, brukere og personer med
personer med redusert eller redusert eller manglende samtykkekompetanse.
manglende
samtykkekompetanse?
Samles detinn | Jg o Nei Med opplysninger om tredjeperson menes opplysninger

personopplysninger om
personer som selv ikke deltar
(tredjepersoner)?

som kan spores tilbake til personer som ikke inngar i
utvalget. Eksempler pa tredjeperson er kollega, elev,
klient, familiemedlem.

8. Metode for innsamling av personopplysninger

Kryss av for hvilke
datainnsamlingsmetoder og
datakilder som vil benyttes

o Papirbasert spgrreskjema

m Elektronisk sparreskjema

m Personlig intervju

m Gruppeintervju

u Observasjon

m Deltakende observasjon

u Blogg/sosiale medier/internett

o Psykologiske/pedagogiske tester
o Medisinske undersokelser/tester
= Journaldata

Personopplysninger kan innhentes direkte fra den
registrerte f.eks. gjennom sparreskjema,intervju, tester,
og/eller ulike journaler (f.eks. elevmapper, NAV, PPT,
sykehus) og/eller registre (f.eks.Statistisk sentralbyra,
sentrale helseregistre).

NB! Dersom personopplysninger innhentes fra
forskjellige personer (utvalg) og med

forskjellige metader, mé dette spesifiseres i
kommenlar-boksen. Husk ogsa & legge ved relevante
vedlegg til alle utvalgs-gruppene og metodene som skal
benyttes.

Les mer om registerstudier her.

Dersom du skal anvende registerdata, ma variabelliste
lastes opp under pkt. 15

o Registerdata

o Annen innsamlingsmetode

Tilleggsopplysninger

Med journaldata mener vi elevtekster og leereres
respons pa disse og deres observasjonsnotater.

9. Informasjon og samtykke

Oppgi hvordan
utvalget/deltakerne informeres

m Skriftlig
o Muntlig
o Informeres ikke

Dersom utvalget ikke skal informeres om behandlingen
av personopplysninger ma det begrunnes.

Les mer her.

Vennligst send inn mal for skriftlig eller muntlig
informasjon til deltakerne sammen med meldeskjema.
Last ned en veiledende mal her.

NB! Vedlegg lastes opp til sist i meldeskjemaet, se
punkt 15 Vedlegg.

Samtykker utvalget til
deltakelse?

e Ja
o Nei
o Flere utvalg, ikke samtykke fra alle

For at et samtykke til deltakelse i forskning skal vaere
gyldig, ma det vaere frivillig, uttrykkelig og informert.

Samtykke kan gis skriftlig, muntlig eller giennom en
aktiv handling. For eksempel vil et besvart
sperreskjema vaere a regne som et aktivt samtykke.

Dersom det ikke skal innhentes samtykke, ma det
begrunnes.

innhentes det samtykke fra
foreldre for barn under 15 ar?

Ja e Nei o

Hvis nei, begrunn

Les mer om forskning som involverer barn og

samtykke fra unge.

10. Informasjonssikkerhet

Hvordan oppbevares
navnelisten/ koblingsnekkelen
og hvem har tilgang til den?

Koplingsnakkel oppbevares pa isolert harddisk i safe.
Prosjektleder og IT-ansvarlig pa Lesesenteret vil ha
tilgang til denne harddisken. Nekkelen oppbevares

separat fra datamaterialet.

Oppbevares direkte
persenidentifiserbare
opplysninger pa andre mater?

Jao Neie

Spesifiser

NB! Som hovedregel bear ikke direkte
personidentifiserende opplysninger registreres sammen
med det pvrige datamaterialet.
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Hvordan registreres og
oppbevares
personopplyshingene?

o Pa server i virksomhetens nettverk

o Fysisk isolert PC tilhgrende virksomheten (dvs. ingen
tilknytning til andre datamaskiner eller nettverk, interne

eller eksterne)

m Datamaskin i nettverkssystem tilknyttet Internett
tilharende virksomheten

o Privat datamaskin

m Videoopptak/fotografi

m Lydopptak

u Notater/papir

o Mobile lagringsenheter (baerbar datamaskin,
minnepenn, minnekort, cd, ekstern harddisk,
mohiltelefon)

0 Annen registreringsmetode

Annen registreringsmetode
beskriv

Merk av for hvilke hjelpemidler som benyttes for
registrering og analyse av opplysninger.

Sett flere kryss dersom opplysningene registreres pa
flere mater.

Med «virksomhet» menes her behandlingsansvarlig
institusjon.

NB! Som hovedregel bar data som inneholder
personopplysninger lagres pa behandlingsansvarlig sin
forskningsserver,

Lagring pa andre medier - som privat pc, mobiltelefon,
minnepinne, server pa annet arbeidssted - er mindre
sikkerl, og ma derfor begrunnes. Slik lagring ma
avklares med behandlingsansvarlig institusjon, og
personopplysningene bgr krypteres.

Hvordan er datamaterialet
eskyttet mot at
uvedkommende far innsyn?

Personlige datamaskiner er sikret med brukernavn og

passord. Utskrifter vil begrenses. Tekstlig data vil
behandles pa digitale plattformer.

Er f.eks. intilgangen beskyttet med
brukernavn og passord, star datamaskinen i et lasbart
rom, og hvordan sikres baerbare enheter, utskrifter og
opptak?

Samles opplysningene | Ja o Nei ® Dersom det benyttes eksterne til helt eller delvis a
inn/behandles av en behandle personopplysninger, f.eks. Questback,
databehandler? transkriberingsassistent eller tolk, er dette & betrakte
som en databehandler. Slike oppdrag ma
Hvis ja, hvilken kontraktsreguleres.
Overfagres personepplysninger [ J5 @ Nei o F.eks. ved overfgring av data til samarbeidspartner,

ved hjelp av e-post/Internett?

Hvis ja, beskriv?

Det vil bli lagt til rette for internettbaserte, digitale
samtaler. | slike samtaler vil elevene gjerne vaere
synlige med egne navn. Samtalene vil handle om
tekster som er lest i undervisningssammenheng.

databehandler mm.

Dersom personopplysninger skal sendes via internett,
bar de krypteres tilstrekkelig.

Vi anbefaler for ikke lagring av personopplysninger pa
nettskytjenester.

Dersom nettskytjeneste benyttes, skal det inngas
skriftlig databehandleravtale med leverandgren av
tienesten.

Skal andre personer enn
daglig ansvarlig/student ha
tilgang til datamaterialet med
personopplysninger?

Ja e Neio

Hvis ja, hvem (oppgi navn og
arbeidssted)?

Phd-stipendiat Margrethe Senneland, UiS
Professor Atle Skaftun, UiS

Utleveres/deles
personopplysninger med
andre institusjoner eller land?

e Nei
o Andre institusjoner
o Institusjoner i andre land

F.eks. ved nasjonale samarbeidsprosjekter der
personopplysninger utveksles eller ved internasjonale
samarbeidsprosjekter der personopplysninger
utveksles.

11. Vurdering/godkjenning fra andre instanser

e Bvshetapiicnn Tor 473 | 42 © Neie T ke, NAVI BT aphahas o g6t cobesome-
tilgang til data? dispensasjbn fra’ taushelsblikten. Dispensasjon spkes
vanligvis fra aktuelt departement.
Hvis ja, hvilke
Swokes det godkjenning fra | Ja o Nei @ F.eks. sgke registereier om tilgang til data, en ledelse

andre instanser?

Hvis ja, hvilken

om tilgang til forskning i virksomhet, skole.

12. Periode for behandling av personopplysninger

Prosjektstart
Planlagt dato for prosjektslutt

01.09.2015
31.07.2017

Prosjektstart Vennligst oppgi tidspunktet for nar kontakt
med utvalget skal gjpres/datainnsamlingen starter.

Prosjektslutt: Vennligst oppgi tidspunktet for nar
datamaterialet enten skalanonymiseres/slettes, eller
arkiveres i pavente av oppfglgingsstudier eller annet.

Skal personopplysninger
publiseres (direkte eller
indirekte)?

o Ja, direkte (navn e.l.)
o Ja, indirekte (bakgrunnsopplysninger)
m Nei, publiseres anonymt

NB! Dersom personopplysninger skal publiseres, ma
det vanligvis innhentes eksplisitt samtykke il dette fra
den

enkelte, og deltakere bgr gis anledning til & lese
gjennom og godkjenne sitater.

Hva skal skje med
datamaterialet ved
prosjektslutt?

m Datamaterialet anonymiseres

o Datamaterialet oppbevares med personidentifikasjon

NB! Her menes datamaterialet, ikke publikasjon. Selv
om data publiseres med personidentifikasjon skal som
regel gvrig data anonymiseres.Med anonymisering
menes at datamaterialet bearbeides slik at det ikke
lenger er mulig & fere opplysningene tilbake il
enkeltpersoner.

Les mer om anonymisering.

13. Finansiering
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Hvordan finansieres | Postdok-stipend fra Universitetet i Stavanger.
prosiektet? | phd_stipend fra NFR/FINNUT
Begge stipendene er knyttet til prosjektet Respons,
grllal%sien av NFR. Prosjektleder er professor Atle
aftun.

14. Tilleggsopplysninger

Tilleggsopplysninger | Det er ikke sikkert at sparreskjema blir benyttet. Vi ser
for oss at dette kan bli aktuelt gitt spesifikke situasjoner.
Sperreskjema vil i sa fall bli utviklet og tilsendt NSD for

vurdering.
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Fra: Audun G. Lgviie

Til: Asmund Hennig

Emne: Prosjektnr: 44465. Litteraere samtaler pa8 ungdomstrinnet
Dato: tirsdag 31, mai 2016 14.52.53
BEKREFTELSE PA ENDRING

Personvernombudet viser til endringsmelding registrert 24.05.2016.

Ombudet har registrert at prosjektet vil anvende lydopptak av gruppesamtaler mellom
elevene. Personvernombudet forutsetter at det utformes tilpassete informasjonsskriv og
samtykkeskjema for dette, som elever og foreldre far lese og skrive under pa. Videre bor
det planlegges et alternativt opplegg for de som ikke deltar. Dette er serlig relevant om
samtalene og datainnsamlingen skjer i skoletiden og/eller i klasserom.

Personvernombudet forutsetter at prosjektopplegget for evrig gjennomfares i trid med det
som tidligere er innmeldt, og personvernombudets tilbakemeldinger. Vi vil ta ny kontakt
ved prosjektsluit,

Audun G. Lovlie
Radgiver/Adviser
Tel: +47 55 58 23 07

nsd.no | twitter.com/NSDdata






Asmund Hennig
Nasjonalt senter for leseopplaering og leseforsking Universitetet i Stavanger

4036 STAVANGER

Var dato: 19.10.2016 Var ref: 50056 / 3/ AMS Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 19.09.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

50056 Litteraturundervisning i grunnskolen - littersere samtaler og litteraer faglighet
Behandlingsansvarlig ~ Universitetet i Stavanger, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Asmund Hennig

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gijennomfares i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 30.06.2019, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Anne-Mette Somby

Kontaktperson: Anne-Mette Somby tIf: 55 58 24 10
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD — Norwegian Centre for Research Data NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no



Personvernombudet for forskning (ﬁ)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 50056

INFORMASJON OG SAMTYKKE

Utvalget (foreldre ) informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet adressert
til en av skolene er godt utformet, men vi anbefaler at det inkluderes informasjon om dato for prosjektslutt
(30.06.2019) ev. at denne informasjonen gis muntlig. Vi legger til grunn at tilsvarende informasjon gis til den
andre skolen som inkluderes i prosjektet, og at elevene gis informasjon som er tilpasset alderen.

Merk at'ndr barn skal delta aktivt, er deltagelsen alltid frivillig for barnet, selv om de foresatte samtykker. Dere
ma sgrge for at ogsd elevene forstdr at deltakelse er frivillig og at de nar som helst kan trekke seg dersom de
ensker det.

INFORMASJONSSIKKERHET
Personvernombudet legger til grunn at forsker folger Universitetet i Stavanger sine rutiner for datasikkerhet.
Dersom personopplysninger skal sendes elcktronisk, ber opplysningene krypteres.

PROSJEKTSLUTT OG ANONYMISERING

Forventet prosjektslutt er 30.06.2019. Iflge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer 4 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &:

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsnekkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.eks. bosted/arbeidssted, alder og kjenn)

- slette digitale lydopptak



Asmund Hennig (prosjektleder)
Lesesenteret

Universitetet i Stavanger

4036 Stavanger

E-post: asmund.hennig@uis.no
TIf: +47 944 86 618

27.mai 2016

Til foreldre/foresatte
Forespgrsel om samtykke til deltakelse i forskningsprosjekt

I samarbeid med- viderefgrer Lesesenteret for tiden forskningsprosjektet
«Litteraturarbeid pa ungdomstrinnet - litterzere samtaler og utvikling av faglighet», der
hensikten fremdeles er 3 undersgke elevenes utvikling som lesere av litteratur, nar de far god
oppleering i litterzere samtaler og gjennomfgrer flere samtalesykluser over relativt lang tid.
Prosjektet har siden starten hgsten 2015 hatt en positiv utvikling og forelgpig gitt oss mye
interessant data gjennom observasjoner og elevenes tekster. Imidlertid er prosjektet nd kommet
til en fase der vi finner at det vil veere sveert nyttig ogsa a fa lydopptak av samtaler mellom
elevene. Dette var opprinnelig ikke skrevet inn som en del av datainnsamlingen, men vi hdper
det nd vil vaere mulig & f3 foreldres/foresattes samtykke til ogsa 3 samle inn data pa denne
maten.

Prosjektet er meldt inn til Norsk Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste, og fremdeles gjelder
selvfglgelig at alt materiale som blir brukt i presentasjoner og publisering, vil bli anonymisert og
behandlet etter gjeldende retningslinjer for personvern og forskningsetikk. Ved prosjektslutt vil
alle opptak og tekster bli makulert.

Prosjektet er et kompetanseprosjekt finansiert av Norges Forskningsrad og Universitetet i
Stavanger (UiS). Forskergruppa som gjennomfgrer prosjektet bestar av en postdoktor og en
doktorgradsstipendiat, som begge er ansatt ved Lesesenteret. Prosjektet er dertil del av et stgrre,
trearig forskningsprosjekt med kortnavnet «Respons», som blir gjennomfgrt i perioden 2014-17
og er ledet fra Lesesenteret ved UiS.

Vi understreker at deltakelse i prosjektet er frivillig. Du/dere kan ndr som helst, og uten videre
grunngiving, trekke ditt/deres barn fra prosjektet og be om at materiale som gjelder barnet blir
makulert.

Vi hdper at du/dere finner prosjektet interessant og vil hjelpe oss med tilgang til materiale
knyttet til klassen som ditt/deres barn gar i. Dersom du/dere godkjenner dette, ber vi om at
du/dere signerer vedlagte samtykkeskjema og returnerer det til kontaktleerer sa raskt som
mulig.

Med vennlig hilsen

Asmund Hennig



Samtykkeerklaring fra foreldre/foresatte om deltagelse i prosjektet
Litteraturarbeid pd ungdomstrinnet - litteraere samtaler og

utvikling av faglighet

(returneres til elevens kon_l;q_lglﬂggjw_# A
Svaret gjelder for .'_l-f.',;““&'«;-"mx"
Elev: .iKlasse ....... ved skole

Ver vennlig & krysse av:

Ja, jeg/vi gir samtykke til at vdrt barn kan delta i Litteraturarbeid pa
ungdomstrinnet - litteraere samtaler og utvikling av faglighet

o

Jeg/vi er kjent med prosjektet. Vi er klar over at deltagelsen er frivillig, og at vi og barnet ndr
som helst og uten grunn kan trekke oss fra prosjektet.

Sted, datOusssmsssssssisssmis

(underskrift fra foreldre/foresatte)
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