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Prolog

Det er 12. september 2015, og jeg sitter pa et Dash 8-fly og ser ut av det noe
vibrerende vinduet ved siden av meg. Sola skinner. Det er blatt hav, men med
tydelige belger og hvite skumskavler. Jeg er pa vei fra Athen til Mytilini,
Lesbos, pa tur med Lesesenteret for & skrive pa avhandlingen du né skal lese.
Det er halvannen uke siden bildet av den dede trearingen Alan Kurdi, skylt opp
pa en strand i Bodrum i Tyrkia, traff hele verden i hjertet. Mediene, bade de
tradisjonelle og de sosiale, bugner né av sterke bilder og fortellinger — ogsa fra
oya jeg ser nerme seg. Gjennom TV, Facebook og aviser har jeg sett hauger av
forlatte flytevester, strandede gummibater tomt for luft, gratende barn og
jublende voksne. Det er ikke mulig & se noe av dette fra luften, men jeg vet at
vaer og vind og sjgens tilstand vil pévirke historiene jeg far here de neste
dagene. Derfor virker kanskje ogsé de hvite balgene ekstra hvite?

De siste dagene har jeg fulgt nyhetsstremmen tett. Enkeltfortellingene har vaert
mange. Flyktninger péd ulike steder i fluktruten forteller om marerittet de
remmer fra og dremmen de har om et bedre liv. Fortvilte grekere viser frem
tomme hotell, forsgpling av strendene og dérlig ekonomi som forverres av en
krise de na fér i fanget. Frivillige europeiske hjelpearbeidere skildrer uholdbare
hygieneforhold, det & ikke strekke til og gleden de likevel foler ved & donere
feriedager, penger og kler. Alt dette er enkelthistorier fra folk som star i
situasjonen. Krisen pavirker deres liv direkte, og historiene deres er farget av
det: de er fortellinger fra krisen, sett innenfra, fra konkrete stisteder med
personlig vinkling.

Ogsé folk utenfor krisen har ytret seg. «Lykkejegere!» roper noen. «Hva er galt
med & jage lykken?», sper andre. Pensjonspoeng, religion og integrering
trekkes inn. «Vi ma hjelpe dem der de er», forkynner enkelte. «Vel, né er de
her», innvender andre. «Det er bare et fatall som er her», protesterer noen, og
spar: «Hva med alle de som er igjen? Hva med kriser andre steder i verden,
eller de som alt er pa asylmottakene vare?»

Dette er meninger. Dette er motstridende. Dette er ytringsfrihet. Dette er
tekstbildet en verdensborger meter en uke i september 2015.

viii



I mediene er fortellingene og meningene supplert med analytiske
gjennomganger: Historiske analyser fra eksperter som trekker trader for & prove
a forklare hvordan situasjonen er blitt som den er, tidslinjer over tidligere
hendelser, kart over grupperinger innad i Syria og allianser utenfor.
Fremstillinger av veer og klima og forklaringer pa hvordan terke over lengre tid
har fatt folk til & flytte pa seg. Kart som viser utbredelsen av den islamske staten
og hvilke land som har hjulpet hvilke akterer med penger og vapen. Statistiske
fremstillinger av mengden folk fordelt pad areal og ressurser. Politiske
diskusjoner om velferdsstat og bistandsbudsjett og hvor mange vi kan ta imot.
Spaddommer om et nytt Europa.

Det er mange perspektiv og mange fremstillingsformer. Det er vanskelig a fa
grep om situasjonen. Hendelsene skjer na, og situasjonen endrer seg fra dag til
dag. Sakene blir oppdatert. Det er ogsa vanskelig fordi sakene fordrer forstaelse
av komplekse felt som religion, ideologi, skonomi, samfunnsstrukturer, historie
og geografi samt en god dose empati og evne til & se ulike perspektiv i lys av
hverandre.

Dette er samfunnets tekster. Dette er samfunnsfag. Dette er literacy.
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Bakgrunn og forskningsinteresse

1 Bakgrunn og forskningsinteresse

Ikke alle samfunnssituasjoner er like komplekse som den som skildres i
prologen. Likevel illustrerer situasjonen hva skolefaget samfunnsfag ma
forholde seg til dersom det skal representere tekstbildet elevene meter i
samfunnet: Verden er i endring, hendelsene skjer samtidig som vi leser om dem,
tekstene er mange og varierte, og det er ingen enkel oppgave a skape forstaelse
og mening i mylderet. Samfunnsfag er et orienteringsfag og har ifolge
leereplanen som formél & skape aktive medborgere som kan ta del i det
demokratiske samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2013). Samtidig er
samfunnsfag, som andre fag, sammensatt av fagkunnskaper, tenkeméter og
kompetanser som skiller det & orientere seg i samfunnsfagtimene fra det a
orientere seg pa fritiden. I norsk grunnskolekontekst er samfunnsfag et
flerfaglig fag som bestar av hovedomrédene samfunnskunnskap, geografi,
historie og utforskeren. I praksis betyr det at & undervise i samfunnsfag er &
navigere i1 et spenningsforhold mellom det & forberede elevene for et
samfunnsaktivt liv og det & fere dem inn i mange fagfelt. Spenningen forsterkes
med fagfornyelsens innfering av tverrfaglige tema og kjerneelement.

Denne avhandlingen bygger pé en tese om at fagspesifikk literacy kan gi et godt
grep om spenningen i undervisningens dobbeltrolle: Samfunnsfaget ses bade
som et fag som skal leeres og som skal anvendes — og for & forsta et fag ma en
ogsé forsta mater det kommuniseres pa i faget. Avhandlingen bruker literacy-
begrepet til & belyse hvordan faglige, samfunnsmessige og skolske
sammenhenger stiller ulike krav til det a lese, skrive og kommunisere muntlig.
Det store spersmalet blir da hvordan grunnskolens samfunnsfag kan legge til
rette for at elevene skal bli gode lesere og skrivere av tekstmangfoldet de meater
i faget og i samfunnet. Som skildringen i prologen vitner om, er det ikke mangel
pa tekster og informasjon som er utfordringen i dagens tekstsamfunn, men
heller det & skape mening i mengden av tekster med ulike formal og
fremstillinger. Beskrivelsen lereplanen gir av d kunne lese i samfunnsfag
nevner mange fremstillingsformer:

A kunne lese i samfunnsfag inneber a utforske, tolke og reflektere over
faglege tekstar for a forstd eige og andre samfunn og andre tider,
stader og menneske. Det inneber 0g & kunne behandle og bruke
informasjon fra bilete, film, teikningar, grafar, tabellar og kart, og a
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gjere malretta informasjonssek, kritisk vurdering og medvitne val og
bortval av kjelder. (Utdanningsdirektorartet, 2013)

Denne avhandlingen konsentrerer seg om den delen av tekstmylderet som er
statiske tekster, men som ikke kan leses lineeert, fra venstre til heyre og
nedover, og som derfor krever andre tilneerminger. Eksempler fra sitatet over
er bilder, tegninger, grafer, tabeller og kart. I denne avhandlingen har jeg valgt
a kalle disse tekstene for grafiske representasjoner; grafiske fordi de er fremstilt
romlig pa en flate, og representasjoner fordi de er artefakter som fremstiller
faglige konsept. Grafiske representasjoner er altsd tekster som kan ha heyst
relevant faglig innhold, men som har en annen uttrykksform enn skrift og en
annen tekstlig logikk enn linezer verbaltekst. Mens ord kommer etter hverandre
i setninger, og saledes bygger mening sekvensielt, er grafiske representasjoner
ordnet romlig og stiller andre krav til leserne. Det vil vare en essensiell
utfordring for samfunnsfagslerere a fore elevene inn i bade de faglige og
tekstlige konvensjonene. Som vi kan se av lereplanens beskrivelse, skal
elevene ikke bare lere seg 4 avkode de ulike fremstillingsformene.
Beskrivelsen tegner ogsa et bilde av en nysgjerrig, sperrende og undersgkende
elev som bruker utforskende arbeidsmetoder og forholder seg kritisk til ulike
kilder.

Hvordan dette ser ut i praksis i norske samfunnsfagsklasserom vet vi lite om.
Utviklingen av ferdighetene skal skje gradvis gjennom hele skolelgpet. I denne
avhandlingen ensker jeg derfor & utforske disse uutforskede, men sentrale
tekstpraksisene i mate med grafiske representasjoner blant grunnskolens eldste
elever, 1 et klasserom pa ungdomsskolen. Det er et mél for studien & veare
praksisner, fordi det er i praksis at leerere ma navigere mellom de mange
hensynene for & mgate utfordringen. Avhandlingen forseker & fange
kompleksiteten og gi rike beskrivelser av hva som foregir i et klasserom
mellom elever, tekster, fag og skole, bade for & drefte teori som finnes for de
praktiske utfordringene i klasserommet, og for & synliggjere gyeblikk i praksis
der faglige og tekstlige utfordringer metes i lese- og skriveaktiviteter som har
med grafiske representasjoner & gjare. Deskriptiv og nyansert kunnskap om
hvordan klasserommet utgjer et diskursivt fellesskap som er knyttet til
kontekst, tidligere kommunikasjon, vaner eller normer for hva som anses som
passende i samfunnsfag pa ungdomsskolen, vil vare viktig kunnskap i en
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diskusjon om hva som skal til for & legge til rette for god bruk av grafiske
representasjoner.

1.1 Hvordan avhandlingens tre artikler og
forskningssparsmal henger sammen

Det overordnede spersmalet i denne avhandlingen er: Hvordan skaper lcerer og
elever i ungdomsskolen literacy-praksiser i mote med grafiske representasjoner
i samfunnsfag? Spersmalet utforskes gjennom en case-studie med to integrerte
case og tre artikler. Jeg vil i dette underkapitlet gjore rede for hvordan de to
casene henger sammen og hvordan de tre artiklene belyser ulike sider og bidrar
til svar pa hovedproblemstillingen.

Med ett &rs mellomrom har jeg fulgt én leerer og én klasse i to utvalgte
undervisningsemner i samfunnsfag: «Natur vs. samfunn» — om hvordan natur
og samfunn kan vaere pa kollisjonskurs nér det gjelder klima (8. klasse), og
«Hvorfor flykter de?» — om den pégéende Syria-krisen (9. klasse). I case 1
(«Natur vs. samfunny») er malsettingen & beskrive hvilke literacy-praksiser som
utspiller seg mellom elever og tekster i et spesifikt klasserom styrt av en bestemt
leerer, med skole og leereplan som diskursgiver og faget som kunnskapsdomene.
Her har jeg observert undervisningen slik den ble planlagt og gjennomfert av
leereren. Til denne casen har jeg skrevet to artikler som beskriver literacy-
praksisene pa to ulike mater.

Artikkel 1 (Staurseth, 2019) tar utgangspunkt i at literacy-praksis ogsa
inkluderer lererens undervisningsdesign, handlinger og begrunnelser.
Laringssituasjoner er designet av larere som tar valg, og kunnskap om
konteksten valgene tas i er viktig for & forsta hvordan laerere skaper rammer for
literacy-praksisene elevene meter i1 klasserommet. Artikkelen beskriver
hvordan lareren balanserer mellom struktur og improvisasjon i didaktiske
dilemma néar han planlegger og gjennomferer undervisningsemnet. Larerens
losninger far betydning for hvordan literacy-praksisen skapes og for hvordan
grafiske representasjoner tas i bruk. Artikkelens hensikt i avhandlingen er &
beskrive bakgrunnen for den literacy-praksisen elevene mater, og slik gi et mer
helhetlig bilde av undervisningsemnet. I tillegg enskes det med artikkelen &
skape kunnskap om strukturer bak typiske dilemma og lgsninger som har
konsekvenser for literacy i undervisningen.
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Artikkel 2 (Staurseth, 2018) tar utgangspunkt i at det er i konkrete
teksthendelser at vi far nyanserte innblikk i meningsskapingens detaljer,
innblikk som vil vare viktige for a ta gode didaktiske valg nar en skal ta
tekstene i bruk i klasserommet. Artikkelen gir et nerbilde av hvordan elever og
leerer skaper mening med grafiske representasjoner i konkrete teksthendelser.
Dette gjores ved & analysere to tidlige undervisningstimer i emnet der elevene
blir presentert for de grafiske representasjonene klimasonekart og
klimadiagram. Artikkelens hensikt i avhandlingen er & beskrive faglige og
tekstlige utfordringer som elevene har i mete med disse konkrete grafiske
representasjonene samt hvordan lareren legger til rette for 4 lese dem i
undervisningen. Detaljert kunnskap om utfordringer 1 konkrete tekstuttrykk og
teksthendelser er viktig. Med det kan vi bedre forstd hvordan vi kan legge til
rette for teksthendelser som tar hgyde for bade faglige og tekstlige utfordringer
i mote med grafiske representasjoner i samfunnsfag.

I undervisningsemnet som analyseres i disse to artiklene ser vi at laereren
gjennomgéende bruker grafiske representasjoner i undervisningen. Pa tross av
dette, inkluderer bare 7 av 24 elever andre element enn verbalsprak néar de pa
slutten av emnet skriver en dreftende artikkel hvor ett av to vurderingskriterier
er «a bruke statistikk til & forklare klimaforhold pé jorda». Staurseth (2019)
synliggjor at elevene ikke far stotte til hvordan de skal anvende emnets grafiske
representasjoner i artikkelskrivingen.

Case 2 («Hvorfor flykter de?») griper tak i dette ubrukte potensialet i elevenes
skriving ved & g4 mer intervenerende til verks. Jeg designet et
undervisningsemne der elevene skulle skrive tekster til et nyhetsmagasin.
Tekstene skulle inkludere grafiske representasjoner, men elevene kunne selv
velge hvordan. Denne casen skiller seg fra den forste ved at jeg som forsker
bade aktivt konstruerte en teksthendelse som eksplisitt la til rette for & integrere
grafiske representasjoner og endret rammene for literacy-praksisen ved & gi
elevene eksplisitt statte til & bruke grafiske representasjoner i skriving. Artikkel
3 (Staurseth & Haland, 2019) analyserer elevtekstene og gir kunnskap om
hvordan elevene responderer pé literacy-praksisen og om hvordan de bruker
grafiske representasjoner i skriving. Resultatene i case 2 kan saledes bade
nyansere og supplere resultatene i case 1.
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Oppsummert kan vi si at case 1 er en deskriptiv studie av praksisen slik den
gjennomfores i klasserommet, hvor artikkel 1 analyser strukturer som ligger til
grunn for literacy-praksisen, og artikkel 2 analyserer praksisen slik den utspiller
seg 1 interaksjon mellom elever og konkrete tekster. Case 2 er mer
intervenerende, og artikkel 3 utforsker hva som skjer nar elevene aktivt blir bedt
om & bruke grafiske representasjoner i en literacy-hendelse iscenesatt i en
literacy-praksis med bestemte typer stotte. Jeg betegner case 1 som etnografisk
og case 2 som designbasert (se kap. 4.1.1) Tabell 1 fremstiller forskjellene
skjematisk. Ambisjonen i avhandlingen er at nyansert kunnskap om hvordan
leerer og elever skaper literacy-praksiser i mete med grafiske representasjoner i
samfunnsfag kan legges til grunn for diskusjoner om hva faglig god bruk av
grafiske representasjoner i samfunnsfag er — og kan vere.

1.2  Strukturen i resten av kappen

I tillegg til de tre artiklene, bestar avhandlingen av denne kappen som skal gi
grunnlag for a lese artiklene som et helhetlig forskningsprosjekt. Kappen er delt
i seks hovedkapittel. I dette innledende kapitlet har jeg gjort rede for
bakgrunnen for prosjektet, forskningsinteressen og hvordan delene i prosjektet
er bygget opp som en helhet med hovedproblemstilling og forskningsspersmal.
Neste kapittel gjennomgar relevant forskning. Kapittel tre gjor rede for hvordan
jeg har konstruert mitt teoretiske rammeverk med avhandlingens overordnede
begrep, literacy-praksis, som paraply for multimodalitet og samfunnsfags-
didaktikk. Kapittel fire forklarer forskningsdesignet og drefter metodologiske
valg. Kapittel fem inneholder en sammenfatning av resultatene i artiklene og
perspektiverer og drefter deretter disse resultatene. Kapittel seks konkluderer
ved & oppsummere studiens bidrag og peke ut veier for videre forskning.
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Tabell 1 — Skjematisk oversikt over artiklene

i nar han omformer
leereplan, faglige ideer
og egne ambisjoner til
et undervisningsemne i
geografi?

2. Hvordan lgser han
dilemmaene?

3. Hvilke
konsekvenser har
losningene for literacy-
praksisen han skaper i
emnet?

grafiske
representasjonene?

2. Hva finner elevene
utfordrende?

3. Hvordan samsvarer
leererens tilrettelegging
med utfordringene?

Hoved- Hvordan skaper lcerer og elever i ungdomsskolen literacy-praksiser i mote med
problem- grafiske representasjoner i samfunnsfag?
stilling
Case 1: Case 2:
«Natur vs. Samfunn» «Hvorfor flykter de?»
etnografisk case designbasert case
Artikkel 1: Artikkel 2: Artikkel 3:

Tittel Hvordan har Geoliteracy i Ninth-Grade Students’ Use
didaktiske dilemma i | ungdomsskolen: Hvordan | of Graphical Representations
undervisnings- legger en ungdoms- in Social Studies Writing.
planlegging skolelerer til rette for
konsekvenser for lesing av grafiske
literacy-praksis? —et | representasjoner i
eksempel fra et geografi?
geografiemne i
ungdomsskolens
samfunnsfag.

Hensikt Skape kunnskap om Utforske interaksjonen Undersegke hvordan elever

med studien | strukturer bak typiske | mellom lerer, elev, anvender grafiske
dilemma og lesninger | tekst, fag og undervisning | representasjoner i skriving
samt hvilke nar grafiske
konsekvenser dette har | representasjoner brukes i
for literacy i konkrete
undervisning. leeringssituasjoner.

Fagomrade Geografi Geografi Samfunnskunnskap/ geografi

Artikkelens Hvordan har Hvordan legger en If ninth-grade students are

problem- didaktiske dilemma i | ungdomsskolelearer til rette | scaffolded and explicitly

stilling undervisnings- for lesing av grafiske asked to use graphical
planlegging representasjoner i representations, how do they
konsekvenser for geografi? incorporate these into their
literacy-praksis? writing?

Forsknings- 1. Hvilke dilemma stér | 1. Hvilke tekstlige 1. How do the students use

spersmal en ungdomsskolelerer | utfordringer finnes i de to | graphical representations in

their social studies writing?

2. How does this relate to the
literacy-practice and
scaffolds in the unit?
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Teoretisk Dilemma og valg: Sosialsemiotikk: Kress og | Design av literacy-praksis i

rammeverk Sawyer (2011), Doyle |van Leeuwen (2006) emnet: New London Group
og Ponder (1977). Fagspesitikk literacy i (1996)
Planleggingsverktoy: | geografi: Johnson mfl Sosialsemiotikk: Kress og
Baklengs planlegging | (2011). van Leeuwen (2006)
for forsFéelse: Wiggins | 1 esedidaktikk: (Biancarosa
& McTighe (2005) | & Snow, 2006; Gee, 2002)

Fagspesifikk literacy:
Moje (2015)

Materiale Primaermateriale: Primaermateriale: Primaermateriale: Elevenes
Intervju med lerer, Lydopptak og feltnotat fra | tekster. Design av emnet.
planer og feltnotat. to timer, fotografier av Sekundzrt: Feltnotat
Sekundeert: Tekster konkrete tekster og lydopptak av timer og
brukt i undervisning, elevbesvarelser. elevsamtaler, elevenes tekst-
elevbesvarelser, Sekundert: Tilsvarende i | og arbeidshefter.
videoopptak av emnet som helhet.
vurderingssituasjoner.

Analytisk Analyse av lererens Analyse av interaksjonen | Multimodal tekstanalyse.

inngang didaktiske dilemma i | elev-lerer-grafiske

planleggingen og
gjennomforte
losninger.

representasjoner.

Bidrag til svar
pé problem-
stillingen

Beskrive helheten i
undervisningsemnet
samt hvordan laererens
losninger pa didaktiske
dilemma skaper
rammen for literacy-
praksisen i
klasserommet.

Beskrive elevenes faglige
og tekstlige utfordringer i
konkrete grafiske
representasjoner, samt
hvordan lereren legger til
rette for lesing av dem.

Beskrive hvordan elever
bruker grafiske
representasjoner i skriving
samt hvordan de responderer
pé bestemte typer stotte.




Bakgrunn og forskningsinteresse




Tidligere forskning

2 Tidligere forskning

I dette kapitlet vil jeg gjore rede for tidligere forskning som er relevant for
studieobjektet mitt — grafiske representasjoner i samfunnsfagsundervisning.
Forst gjennomgas de fa studiene som betegner seg som studier pa grafiske
representasjoner i samfunnsfag (2.1). Deretter gjennomgés forskning pé de tre
elementene studieobjektet bestir av: skolerelatert literacy-forskning og dens
dreiing mot det fagspesifikke (2.2), samfunnsfagdidaktikkenes studier av
norske klasserom (2.3) og elevers lesing og skriving av multimodale tekster
(2.4). Kapitlet avrundes med & plassere min studie i det skisserte
forskningsfeltet (2.5).

2.1 Grafiske representasjoner i samfunnsfag

Det finnes svart fi studier som omtaler seg som studier av grafiske
representasjoner i samfunnsfag. Hovedsakelig baserer disse studiene seg
nettopp pa at fremstillingsformen krever en annen tilneerming fra leseren og
utforsker leseforstaelse av enkeltrepresentasjoner fortrinnsvis hos yngre barn.

Kathryn L. Roberts og Kristy A. Brugar (2014, 2017) tar utgangspunkt i fire
typer grafiske representasjoner som ofte finnes 1 samfunnsfagtekster:
bildetekst, kart, tabell og tidslinje. De undersgker i hvilken grad elever pa tredje
til femte trinn kan identifisere, beskrive, tolke og bruke representasjonene ved
a stille individuelle elever direkte, &pne spersmidl om & navngi
representasjonene, beskrive hensiktene og anvende dem i konkrete oppgaver,
forst uten og s& med stotte. Roberts og Brugar (2017) gir elevene poeng etter
om de har fullstendig, delvis eller ingen forstéelse. Ingen av elevene far full
skar pa alle aspektene pa alle kategoriene. Poengene gker etter klassetrinn, men
det er et stort spenn i resultatene. Det mest interessante med studien for denne
avhandlingen er at det finnes fellestrekk, ogsa pa tvers av trinn, i elevenes
delvise forstaelse og misforstaelser. Roberts og Brugar (2014) beskriver
svarene knyttet til kart i pretesten. Elevene ble vist ulike kart: ett av hele verden,
ett sett med klimatypekart i Ser-Amerika, ett oversiktskart over USA og ett av
staten Virginia. Ingen er designet for navigasjon. Like fullt beskriver mange
elever at kartenes hensikt er & hjelpe dem fra et sted til et annet. Lignende
beskriver de at kompassrosen i statiske kart kan hjelpe dem hvis de er gatt seg
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vill ved & peke i riktig retning. Roberts og Brugar finner at elevenes forstaelse
av kartets intensjon og hvordan kartet fremhever spesifikk informasjon knyttet
til denne intensjonen, er viktig for & gi en presis tolkning av kartet. De finner
ogsa at fremfor & bruke kartet, bruker mange elever forkunnskap om kart og
kompass til & svare pé intervjuernes spersmal. Flere holder pé forklaringene,
selv etter at intervjueren har pekt ut kompositoriske hjelpemidler, som
fargekoder, titler og kompassrose. Studien synliggjor saledes at selv om elever
kan ha kjennskap til én type grafisk representasjon, som kart, og evner & lese
den 1 en utenomskolsk kontekst, er det ikke sikkert de forstar den intenderte
funksjonen en spesifikk representasjon har i fagdiskursen.

Basert pé sprikene Roberts og Brugar (2014, 2017) identifiserer mellom barns
fremvoksende grafiske tekstforstaclse og kravene i de nivatilpassede tekstene,
designer Brugar og Roberts (2017) en atte ukers intervensjonsstudie pd samme
trinn. Leererne 1 studien gir, ifelge Brugar og Roberts (2017, s. 270), inntrykk
av & ha lite kunnskap om vanlige elevforstielser og misforstaelser i mote med
grafiske representasjoner, og de synes dermed at det er vanskelig & ta didaktiske
valg som mater elevenes behov. Laerere fir kunnskap om bl.a. funnene i
Roberts og Brugar (2014, 2017) og tar modellert undervisningstimer knyttet til
bildetekst, kart, tabell og tidslinje. Etter intervensjonen finner Brugar og
Roberts (2017) at elevene er bedre til & navngi og forsta individuelle grafiske
representasjoner nar de blir spurt direkte om dem i intervju. Resultatet er
statistisk signifikant for bildetekst og tidslinjer, men ikke for kart og tabeller.
Elevenes testresultat i autentiske lesesituasjoner viser ingen statistisk
signifikant forskjell. Interessant nok viser testen pa kun & lese verbalteksten, en
liten, men signifikant forskjell i faver av pretesten.

At disse studiene er forankret i samfunnsfag, virker mer tilfeldig enn
utslagsgivende. Samfunnsfaget fungerer som bakgrunn, et sted & hente
representasjonene fra. Studiene stér i en kognitiv fundert tradisjon som forsker
pa «visual literacy», hvordan visuelle tekstuttrykk er egnet til & uttrykke andre
aspekt enn skrift, og hva som skal til for & forsta visuelle fremstillinger. Studier
pa dette feltet har serlig vert opptatt av om det & inkludere grafiske
representasjoner i tekst kan lette leseforstaelse ved & gi tilgang til informasjon
bade verbalt og visuelt (jf. Paivio, 1971). Disse studiene har bidratt med viktig
innsikt i at grafiske representasjoner kan stotte forstaelsen av en tekst (Carney
& Levin, 2002; Guo, Zhang, Wright & McTigue, 2020; Norman, 2010, 2012),
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men at de ogsa tilferer kompleksitet (Renkl & Scheiter, 2017), at bade barn og
voksne kan ha problem med & forstd dem (Shah & Hoeffner, 2002), og at det er
stor variasjon i elevers forstdelse bade av grafiske representasjoner (Duke,
Caughlan, Juzwik & Martin, 2012) og hvordan de fungerer i en multimodal
tekst (Duke mfl,, 2013). Ifelge amerikanske barneskolelereres
selvrapportering, er det & peke pa grafiske representasjoner den mest frekvente
praksisen, mens produktive praksiser som a tegne, benevne eller forklare er
sjeldne (Coleman, McTigue & Smolkin, 2011).

Solid og nyansert kunnskap om hvordan elever forstar og tolker grafiske
representasjoner er viktig for & kunne ta gode didaktiske valg nér en tar tekstene
i bruk i klasserommet. Men akkurat som det & skape mening i mgte med en
skriftlig tekst, vil det & skape mening i mete med en grafisk representasjon
kreve kunnskap om béde konsept, koder og konvensjoner (Jewitt & Oyama,
2001; Kress & van Leeuwen, 2006). Mens studier pa visual literacy avdekker
viktig kunnskap om hvilke koder og konsept som er fundamentale for visuell
tekstforstéelse, gir de lite innsikt i konvensjoner for bruk av tekstene i skole og
i samfunnsfag. Det er interessant at reviewstudien til Guo mfl. (2020) om
grafiske representasjoners effekt pa leseforstaelse ikke finner noen studier med
tekster hentet fra samfunnsfag. Guo mfl. klassifiserer tekstene som narrative
eller informerende, og med unntak av én tekst fra det amerikanske helsefaget,
er samtlige hentet fra ulike grener innen naturfag.

Det finnes likevel noen studier i denne tradisjonen som sammenligner
konvensjoner 1 samfunnsfag og naturfagsbeker. Lauren Fingeret (2012)
analyserer hvilke typer grafiske representasjoner som forekommer i leerebgker
og informasjonstekster i samfunnsfag og naturfag pa andre og tredje trinn. Hun
utvikler en typologi av 59 typer som hun grupperer innenfor kategoriene:
«diagramy», «flyt-diagram», «grafer», «tidslinjer», «karty, «tabeller»,
«illustrasjoner» og «enkle fotografier». Den samfunnsfaglige tekstkulturen som
tekstene er hentet fra, blir likevel ikke nevnt, og den eneste forskjellen Fingeret
(2012, s. 35) trekker frem mellom tekstene i samfunnsfag og naturfag er at
samfunnsfagtekstene i storre grad inneholder kart, mens naturfagtekstene
inneholder diagram. Roberts mfl. (2013) utvider typologien med konstrukt-
definisjoner og eksempler, og omskaper de to siste kategoriene til
«illustrasjoner med billedtekst» og «illustrasjoner med innfellinger». Fingeret
(2012) finner at hovedfunksjonen representasjonene har i tekstene er & utvide
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informasjonen som presenteres i verbalteksten. 64 % av representasjonene
faller inn under denne kategorien, noe Daibao Guo, Katherine Landau Wright
og Erin McTighe (2018) papeker at gir lite informasjon. De utvider ved &
kategorisere grafiske representasjoner i tredje- og femteklasselereboker i
samfunnsfag og naturfag, ogsa etter funksjon og hvordan de integreres i teksten.
De baserer seg pa kategorier fra Levin, Anglin & Carney (1987) for funksjon:
dekorativ er uten stette til tekstens mening, figurativ konkretiserer abstrakt
mening, organiserende Kategoriserer eller sorterer informasjon, og fortolkende
har element bdde av figurativ og organiserende, men overskrider dem ved a
presentere informasjon pa en mate som hjelper leseren. I tillegg kategoriserer
Guo mfl. (2018) i hvilken grad den grafiske representasjonen tilferer
informasjon som er forskjellig fra verbalteksten; nivé 1 er lette & samlese, mens
niva 2 i sterre grad krever inferenser fra leseren. De finner flere forskjeller
mellom fagenes beker: Det er storre sannsynlighet for at naturfagbekene
inneholder diagram og fotografier, hybrider eller innfellinger, mens
samfunnsfagbekene inneholder grafer, tidslinjer, kart, tabeller, generelle
illustrasjoner og tegneserier. Med andre ord er det sterre variasjon, men mindre
komplekse sammensetninger i samfunnsfagsbagkene. Nar det gjelder funksjon,
finner de i sterre grad organiserende representasjoner i samfunnsfagbekene,
mens det er flere figurative i naturfagbgkene. Samfunnsfagbekene hadde flere
niva 2, mens naturfag hadde flere nivéa 1. I selvrapporteringsstudien til Coleman
mfl. (2011), oppgir amerikanske barneskolelerere at de i mye storre grad bruker
ulike typer diagram og tabeller i naturfag, mens de anvender kart og tidslinjer i
samfunnsfag.

2.2 Lesing og skriving i fag

Serlig siden innferingen av de grunnleggende ferdighetene i Kunnskapsloftet
er mye blitt skrevet om lesing og skriving i fag. Innenfor lesedidaktikken kan
vi se en bevegelse fra det & vektlegge og operasjonalisere begrepene lesing og
skriving (Bjorvand & Tennessen, 2012; Roe, 2011), til det & vektlegge og
operasjonalisere faget for a4 finne de fagrelevante tekstpraksisene (Kleve &
Penne, 2012; Skaftun, Solheim & Uppstad, 2014; Skjelbred & Aamotsbakken,
2010a; Traavik, Hallds & Orvig, 2009), ogsd nar det gjelder multimodal
tekstkompetanse (Maagerg & Tennessen, 2014). Tilsvarende bevegelse finner
vi 1 styringsdokumenter. Innfeoringen av grunnleggende ferdigheter i
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Kunnskapsloftet 1 2006 vektla beskrivelser av hva det ville si & kunne lese,
regne, uttrykke seg skriftlig og muntlig og bruke digitale verktoy. I revideringen
av Kunnskapsloftet i 2013 ble de grunnleggende ferdighetene mer eksplisitt
integrert og fikk en tydeligere progresjon i leereplanene for norsk, samfunnsfag,
naturfag, engelsk og matematikk. I Kunnskapslaftet 2020 er det forst og fremst
fagene som blir beskrevet med fagets relevans og verdier, kjerneelement og
tverrfaglighet. Det er usikkert hvordan denne bevegelsen gjenspeiles i norske
klasserom.

Mange studier tyder pa at det har veert utfordrende & fa faglarere til 4 jobbe med
lesing og skriving, og at det har vert uklart for akterene hva slikt arbeid
inneberer. Selv ér etter innforingen har skoler 1 sveert varierende grad en felles
forstaelse av de grunnleggende ferdighetene (Gjerustad, Waagene & Salvanes,
2015). Innferingen av bade kompetansemalene, med sine iboende
anvendelsesaspekt, og de grunnleggende ferdighetene kan ses i et literacy-
perspektiv, noe Kjell Lars Berge (2005, s. 163) gjor i sin velsiterte artikkel:
«Reformen inneberer et gjennomslag for at fagenes grunnleggende maél er at
elevene settes i stand til & uteve fagrelevant skriving, lesing og muntlighet».
Imidlertid viser evalueringene som fulgte innferingen at akterene som oversatte
reformen til praksis i skolene ikke tok den imot med forventningene, forstaelsen
og vurderingene som 14 i reformens mal og intensjoner (Aasen mfl., 2012;
Hodgson, Renning, Skogvold & Tomlinson, 2010; Hodgson, Renning &
Tomlinson, 2012; Megller, Proitz & Aasen, 2009; Ottesen & Mpgller, 2010).
Lesing som grunnleggende ferdighet ble knyttet til skjonnlitteraere
lesestimuleringsprosjekt og spesialpedagogiske tiltak for & lere seg det
alfabetiske prinsippet (Mgller mfl., 2009, s. 144). Kompetansemaélene ble, bade
i lerernes planer, undervisning og tenking, operasjonalisert til leeringsmal om
kunnskap i fagene, og altsé i liten grad sett i sammenheng med hverandre, med
grunnleggende ferdigheter eller laere-a-leere-ferdigheter. Dette fér Janet
Hodgson, Wenche Reonning og Peter Tomlinson (2012 5.186) til & papeke faren
for fragmentert leeringsarbeid med fokus pa reproduksjon av avgrensede
kunnskapselement.

Foalgeforskningen av LKO06 er basert pa sperreundersekelser og intervjuer av
skoleeiere, skoleledere og lerere samt punktvise klasseromsobservasjoner.
Kari Anne Radnes og Qystein Gilje (2018) viser til at den i stor grad har
undersokt grunnleggende ferdigheter som fenomen i seg selv, og ikke hvordan
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de inngér i faglige forlep. De péapeker ogsa at forskning pa grunnleggende
ferdigheter enten har underseokt ferdighetene generisk ved & sperre informanter,
ved & undersgke en og en ferdighet eller ved & punktobservere hvordan de
arbeider med ferdighetene. Radnes og Gilje fremhever det & studere lengre
faglige undervisningsforlgp for & forstd hvordan ferdighetene formes av fagets
praksiser og for & forstd hvordan elevene béde lerer fag gjennom & bruke
ferdighetene og ferdighetene gjennom fagpraksiser.

Prosjektet Lesing av fagtekster som grunnleggende ferdighet i fagene
(Skjelbred & Aamotsbakken, 2010a) analyserer kvalitativt leeringsressurser og
observasjons- og intervjudata fra fem skoler, i fire fag, pa tre trinn. Prosjektet
viser at laereboka spiller en dominerende rolle, at det jobbes mye med &
motivere elever og sette faglige tema inn i en sammenheng, men at det jobbes
lite med lesing utover den grunnleggende leseopplaringen. Selve tekstene i
leereboka far lite oppmerksomhet.

I en nyere doktorgradsavhandling underseker May Line Rotvik Tverbakk
(2018) fire norsk-, tre naturfags- og to samfunnsfagslereres lesedidaktiske
praksiser to ar etter lareplanrevisjonen i1 2013. Ved & sammenholde
videoobservasjoner av enkelttimer pa fire ungdomsskoler med intervjuer for og
etter observasjonene, finner hun at det fortsatt er forhold ved konseptet ‘lesing
i fag’ som er uklart for lererne. I intervjuene uttrykker de at lesing som
grunnleggende ferdighet er viktig. Norsklaererne kobler dette til et dannings- og
samfunnsperspektiv, og de opplever et sarlig ansvar for & styrke elevenes
leseferdigheter gjennom lesestrategier og for a utvikle leseglede. Larerne i
naturfag og samfunnsfag omtaler leseferdighet som en forutsetning for & laere i
faget. De fremhever det & forstd innholdet. Laererne ensker derfor & hjelpe
elevene ved & forklare begreper, frigjore seg tekstene, og de tilpasser tekster
ved & snakke om eller forenkle dem. Studien viser altsd hvordan lererne synes
det er utfordrende & formulere konkret hva lesing i fagene deres innebarer, og
at de uttrykker usikkerhet rundt ansvarsfordelingen. Observasjonene synliggjor
at lesing 1 fag oversettes til ulik praksis, men at fokuset er pid tema og
kunnskapsinnhold i tekstene. Forlesingsaktivitetene som gjores handler om &
aktivere elevers forkunnskaper om overordnet tema, og i liten grad om & gjere
formélet med lesingen eksplisitt, eller diskutere sentrale element eller spréklige
forhold i tekstene. Under lesing finner Tverbakk bare ett tilfelle der en
norsklarer relaterer en tekst til fagets sarpreg. Ingen av larerne relaterer
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tekstpraksiser til andre fag. Elevene far séledes liten erfaring i forsta tekstenes
serpreg, eller 1 & se tekster i lys av andre tekster. Eksempelvis ber larerne
elevene om & se pa bildetekster og tekstbokser, men begrunner ikke hvorfor.
Etter lesing benyttes strategier som tankekart, stikkordsliste og tenkeskriving
samt oppgaver i leereboka. Strategiene blir brukt til & bearbeide innholdet i
teksten, og det er kun én av norsklererne som presenterer arbeidsmaétens
relevans for elevene.

Slike etterlesingsaktiviteter er vanlig klasseromspraksis, skal vi tro prosjektet
Skriving som grunnleggende ferdighet og utfordring (SKRIV), gjennomfort i 14
barnehager, grunnskoler og videregdende skoler i Midt-Norge fra 2006-2010.
SKRIV-prosjektet finner skriveaktiviteter som de karakteriserer som
fragmenterte og bruksorienterte og som har kunnskapslagring og -strukturering
som formal og laereren som eneste publikum (Smidt, 2010). Resultatene tyder
pa at elever har begrensede erfaringer med & skrive lengre tekster i andre fag
enn norsk. Kanskje bidrar dette til at bade elever og lerere henter inspirasjon
fra norskfaget nér de skal skrive lengre tekster i samfunnsfag.

Studier viser at slik inspirasjon ikke er uproblematisk. Anne Kristine @greid og
Freydis Hertzberg (2009) analyserer et skrivesamarbeid mellom en norsklarer
og en samfunnsfagslerer pa ungdomsskolen, og avdekker at lererne har
divergerende oppfatninger om hva som er en god argumenterende tekst.
Norsklareren vektlegger retorisk engasjement rettet mot ungdom, mens
samfunnsfaglereren ensker argumentasjon basert pa fagkunnskap.
Oppfatningene blir verken kommunisert til hverandre eller til elevene.
Elevtekstene berer preg av faglig forenkling, ord fra hverdagsdomenet,
manglende utdyping av argument samt en ekspressiv og dialogisk skrivemaéte
med utgangspunkt i egne erfaringer. Den norskfaglige sjangeren «leserinnlegg
motarbeider séledes faglige forventninger samfunnsfaglereren har til tekstene,
og Dgreid og Hertzberg siterer en elev som opplever at han mé velge mellom &
fa god karakter av samfunnsfagslareren eller norsklereren. Per Overrein og Jon
Smidt (2009) ser tilsvarende i skrivehendelser i samfunnsfag pé videregaende:
Elevene er ikke sikre pa hva slags sjanger samfunnsfagoppgaven sper etter og
henter inspirasjon om sjanger og struktur fra norskfaget. Det forer til at
argumentasjonen i elevtekstene ikke skjer med samfunnsfaglige begrep fra
ulike kilder, men med dagligdagse begrep. Ogsa Pernille Fiskerstrand (2017)
viser ekspressive og subjektive preg i elevtekster i et skrivesamarbeid mellom
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norsk og samfunnsfag i to klasser pa yrkesfag. Elevtekstene mangler fagord,
noe som gjor at de i storre grad skildrer aktiviteter fremfor & abstrahere,
generalisere og forklare forhold mellom fenomen. I tillegg baerer tekstene preg
av a vare knyttet til delspersmal i oppgaven og ikke til en overordnet logisk
struktur. Dette forklarer Fiskerstrand med at elevene ikke er vant til & skrive
annet enn svar pa repetisjonsoppgaver i samfunnsfag og at verken oppbygging
av tekst eller sjangerkrav blir tematisert. Fiskerstrand pépeker at den klare
arbeidsdelingen i samarbeidet ser ut til & hindre at ett av fagene far et overordnet
ansvar for tekstenes helhet og til & hjelpe elevene til & forsta hvordan sprak og
innhold fungerer sammen i tekst. Bade elever og laerere uttrykker at innholdet
er samfunnsfag, mens formen herer til norskfaget. Det kan synes som at leererne
i disse lese- og skrivestudiene forstér lesing og skriving som en overforbar
ferdighet som er adskilt fra, men kan brukes til & tilegne seg samfunnsfaglighet.

Nér en benytter lesing, skriving, snakking og lytting som stette i leereprosessen
har det pa amerikansk vert kalt content area literacy (Vacca, Vacca & Mraz,
2011). Begrepet er oversatt til fagovergripende literacy pa norsk. Nar det er
forankret i kognitiv laeringsteori, blir literacy sett som en generell,
fagovergripende ferdighet for & trekke ut innholdet fra tekstene (Bean,
Readence & Baldwin, 2011; Vacca mfl., 2011). Studier er ofte designet for &
vise effekt for og etter elever har blitt introdusert for eksplisitt
strategiundervisning. Effekt vises oftest for de svakest presterende (Deshler &
Schumaker, 2006; Dole, Nokes & Dirts, 2009; Edmonds mfl., 2009; Graham &
Perin, 2007; Harris & Graham, 1999; Palincsar & Brown, 1984; Pressley, 2006;
Pressley mfl., 1992).

Som en motsetning, lanserer bade Moje (2007) og Shanahan og Shanahan
(2008; 2012) begrepet disciplinary literacy, oversatt til fagspesifikk literacy.
Fagspesifikk literacy tar utgangspunkt i at ulike fag nettopp er ulike, og en tar
her sikte pa & lere den lese- og skrivekompetansen som er relevant for faget —
det vil si de kunnskaper og evner de som skaper, kommuniserer og bruker
kunnskap innenfor faget har. Shanahan og Shanahan lanserer begrepet som en
motsetning til, og erstatning for fagovergripende literacy. Moje er mer
inkluderende. Hun ensker & avdekke hva det vil kreve & skape en fagspesifikk
literacy-didaktikk som produserer sosial rettferdighet for bredden av elever.
Hun gjennomgar forskning som handler om bruk av tekster i fag, og finner fire
fokus. 1) gi elever kognitive strategier for 4 stette bdde forstéelse av andres og
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produksjon av egne tekster, 2) synliggjere de epistemologiske prosessene til
fagpersoner, 3) lare elever fagspesifikk sprakbruk og 4) knytte elevers egen
kulturelle praksis til den stadig utviklende fagpraksisen. Moje argumenterer for
a forene fokusene for & gi alle elever tilgang til & delta i og mellom ulike
domeners literacy-praksiser. I Norge er det forst og fremst Shanahan og
Shanahan det refereres til (Skaftun, Aasen & Wagner, 2015; Skaftun mfl.,
2014). Kanskje forklarer dette at det etablerte norske begrepet er fagspesifikk
literacy, et begrep som i sterre grad markerer grenser mellom fag, enn for
eksempel fagrelevant literacy, som Berge (2005) forst bruker, eller
fagnavigerende literacy, i trad med Moje.

Forskning innenfor fagspesifikk literacy legger vekt pa & beskrive unik bruk av
tekst og sprak innenfor fagomrader. Studier innen funksjonell lingvistikk har
vist hvordan fag har ulike sjangre med ulike grammatiske trekk (Schleppegrell,
2004). Videre har studier utforsket hvordan eksperter i ulike felt har ulike
tekstpraksiser (Shanahan, Shanahan & Misischia, 2011) og hvordan
strategibruk og tenking hos noviser og eksperter er forskjellige (Alexander,
2003). Andre har skapt teksthendelser i klasserommet som minner om
ekspertenes praksis (Reisman, 2012). Project READI (Reading, Evidence and
Argumentation in Disciplinary Instruction) er kanskje det mest omfattende
arbeidet ettersom de sgker a forene alle disse aspektene til et rammeverk for &
undervise i fagspesifikk literacy (Goldman mfl., 2016). I fagomradene historie,
naturfag og litteratur gjennomgas teoretisk og empirisk litteratur som tar for seg
synet pa argumentasjon, hvordan eksperter leser og resonnerer i autentisk
utforsking, samt empiriske rapporter om novisers utfordringer i tekstbasert
utforsking og intervensjonsstudiers stotte. P4 bakgrunn av dette, identifiseres
fagspesifikke kunnskapstyper sortert i fem overordnede kategorier: (a)
epistemologi, (b) utforskingsprosess og strategier for resonnement, (c)
overordnede konsept, tema og rammeverk, (d) representasjonsformer/
teksttyper og (e) diskurs og sprakstrukturer. Goldman mfl. fremhever fagenes
ulike epistemologi som selve forklaringen pa de ulike literacy-praksisene fordi
synet pd kunnskap og kunnskapsgenerering bestemmer hvordan fagfolk skaper
kunnskap, hvilke prinsipper en tar i bruk for & resonnere og argumentere og
formen en presenterer funnene i.

Kritikere av fagspesifikk literacy peker pa at effekten av eksplisitt
strategiundervisning sjeldent er undersekt, og at elever er og blir elever — at
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ikke alle har de nedvendige grunnleggende lese- og skriveferdighetene som
trengs for & kunne jobbe p& denne fagspesifikke maten. I tillegg er ikke
skolefagene det samme som de akademiske disiplinene (Faggella-Luby,
Graner, Deshler & Drew, 2012; Heller, 2010). Fremveksten av fagspesifikk
leseoppleering har skapt diskusjoner om hvor tidlig den fagspesifikke
leseoppleringen ber begynne og i hvilken grad den ber erstatte eller bygge
videre pé en fagovergripende leseopplering (Fang & Coatoam, 2013). Det
finnes noksd bred konsensus om at eksplisitt strategiundervisning er
virkningsfullt for mange elever (Braten, 2007; Pressley, 2006; Roe, 2011). I
Biancarosa & Snows (2006) metastudie av elevers leseutvikling fremheves
blant annet det & undervise eksplisitt i leseforstaelse. Dette skjer gjennom & gi
innfering i og modellere lesestrategier og metakognisjon, & legge vekt pa fagets
spesifikke lese- og skrivepraksiser, la elevene samhandle om tekst, ikke bare
om faginnhold, og 4 tilby elevene et mangfold av tekster. Det ses som viktig &
gi mye stette mens elevene gver pa nye ferdigheter, men sakte redusere denne
for & styrke eierskap og selvstendighet samt & la elevene bruke strategiene i
ulike kontekster, fagomrader og sjangre. Victoria Gillis (2014) papeker at
problemet for svakere lesere, som identifiseres av Fagella-Luby mfl. (2012),
kan reduseres ved hjelp av okt stillas, og at en ber adaptere, heller enn &
adoptere, lese- og skrivestrategier slik at de passer oppgaven og epistemologien
som faget bygger pa. En interessant studie i norsk kontekst er Anne Haland
(2013), som legger opp til at elever pa mellomtrinnet skal fa posisjonere seg i
trdd med relevante tekstkulturer i historie og naturfag. Ved hjelp av menster fra
autentiske modelltekster blir mélet for og forventningene til skrivingen
tydeligere for elevene, og Haland (2013) finner tydelige spor fra tekstene i
elevenes skriving. I Haland (2017) papeker hun hvordan selv en leser som
strever kan posisjonere seg faglig nar det legges til rette for & kunne simulere
en fagpersons perspektiv.

Disse to fagomradene, historie og naturfag, blir ofte kontrastert i studier av
fagspesifikk literacy. Nar Shanahan, Shanahan og Misischia (2011) intervjuer
historikere, matematikere og kjemikere om hvordan de leser, er synspunktet pa
grafiske representasjoner en av de sentrale forskjellene de trekker frem mellom
fagene. Historikerne velger tekster med fotografier, men kommenterer ikke
disse nar de tenker hoyt rundt tekstene. Nér forskerne papeker dette, oppgir
historikerne imidlertid at fotografiene burde bli kommentert p4 samme méten
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som verbalteksten. Matematikerne ser formler og verbaltekst som forente og
like viktige. Kjemikerne ser derimot grafer, tabeller, diagram og formler som
separate fra, men likeverdige med, verbalteksten. De beveger seg mellom
elementene nér de leser og fremhever evnen til & omforme fra en form til en
annen. Ogsa Gillis (2014, s. 621) kontrasterer naturfag og samfunnsfag nér det
gjelder praksis for multimodale tekster: «Diagrams, photographs, and graphs
each present important information in science textbooks, in contrast to social
studies texts that use photographs less in support of the prose and more for
graphic design purposesy. Ifelge Gillis blir semiotisk navigering en viktig del
av naturfaglig lesekompetanse, der elevene mé forstd bade at og hvordan de
skal navigere mellom ulike semiotiske system for & forsta naturfagteksten.

Trolig er det denne forskjellen som gjor at vi finner veletablerte
forskningsnisjer innen bruk av bdde multiple og multimodale representasjoner
innenfor literacy-forskning i naturfag. Her defineres representasjoner som
«artefacts that symbolize an idea or concept in science (e.g., force, energy,
chemical bonding) and can take the form of analogies, verbal explanations,
written texts, diagrams, graphs and simulations» (Tang, Delgado & Moje, 2014,
s. 306). Begrepet «multiple representasjoner» viser til praksisen ved a
gjenpresentere samme konsept 1 flere fremstillingsformer. Begrepet
«multimodale representasjoner» viser til at representasjoner av
naturvitenskapelige resonnement eller funn vanligvis er integrert av ulike
modaliteter (Vaughan Prain & Waldrip, 2006). Badde multippel og multimodal
tekstkompetanse blir sett som en del av det naturvitenskapelige spraket (Hand
mfl., 2003; Lemke, 1998; Tang mfl., 2014; Yore & Hand, 2010). Project MaRC
(metarepresentasjonell kompetanse) papeker dessuten at fagfolk bade designer
og kritiserer andres representasjoner, noe som krever metakompetanse om
hvordan representasjoner fungerer. Fordi representasjoner blir skapt, kombinert
og modifisert for & tjene spesifikke behov, mener forskerne at det & utvikle
metakompetanse er essensielt bade for 4 skape innovasjoner forankret i
naturvitenskaplige metoder og for & kunne vurdere representasjoner skapt av
vitenskapsmenn eller andre som forklarer naturvitenskap, for eksempel i media
(diSessa, 2004).

Tang mfl. (2014) peker pa at forskning med de to begrepene i stor grad har ulike
analyseenheter. Forskning pa multiple representasjoner har konsentrert seg om
hvordan bruken av mer enn én representasjon kan pavirke elevforstaelse (Hand,
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Gunel & Ulu, 2009; Hubber, Tytler & Haslam, 2010; Prain, Tytler & Peterson,
2009). Derfor har de hovedsakelig analysert storre kompositoriske biter, som
hele representasjoner over et lengre tidsspenn. Multimodale studier har
undersgkt hvordan elever bygger naturfagsforstaelse gjennom samtidig bruk av
ulike modaliteter, i og pa tvers av representasjonene (Lemke, 1998; Tang, Tan
& Yeo, 2011). Som felge av dette har de hatt sterre blikk for detaljene i
komposisjonen 1 kortere tidsspenn. Disse studiene bygger ofte pa
sosialsemiotikk fra Halliday (1978), Kress mfl. (2001) og Kress & van
Leeuwen (2006). I en case-studie av et sommerskole-program illustrerer Tang
mfl. (2014) hvordan det & kombinere de to tilnermingene kan belyse
komplementerende aspekt ved middle-school-elevers lering med og av
representasjonene. De anbefaler et integrert analytisk rammeverk.

Ser vi tilbake til studiene som er gjort pd multimodale representasjoner i
samfunnsfag (Brugar & Roberts, 2017; Fingeret, 2012; Roberts & Brugar,
2017, jf. kap. 2.1), ser vi at disse skiller seg fra naturfagsstudiene over pa flere
mater. For det forste undersegker studiene til Brugar og Roberts enkeltelevers
forstaelse av enkelttekster. Den andre, mer grunnleggende forskjellen finner vi
i rasjonalet til studiene. Roberts og Brugar (2017, s. 734) kaller det en mangel
at grafiske representasjoner i skolen blir brukt til & leere faginnhold og ikke til
a bygge ferdighetene elevene trenger til & fa tilgang til tekstene. De skiller med
andre ord mellom fag og lesing. Studiene undersoker elevers forstéelse av deler
av tekstene og kan knyttes til ferdighetsaspektet og fagovergripende lesing.

De norske studiene pé lesing og skriving i fag, presentert tidligere her i kapittel
2.2, tyder pa at ogsa akterer i norske klasserom jobber etter en fagovergripende
literacy-praksis. Dette viser seg i fremtredende lerebok samt lese- og
skrivestrategier som handler om & benytte lesing og skriving for a tilegne seg
fagkunnskaper mer enn & lare fagrelevante mater & lese og skrive pa. Til &
beskrive det sistnevnte, finner vi, bade i norsk og internasjonal kontekst, mye &
stotte oss pa i sterre fag som morsmalsfaget (Gourvennec, 2017; Hoel &
Héland, 2016; Rainey, 2017) og naturfag (Knain, 2014; Pearson, Moje &
Greenleaf, 2010; Servik & Mork, 2015). Innenfor samfunnsfagene er det histo-
rie som har fatt sterst oppmerksomhet (Hoem & Staurseth, 2014; Wineburg,
2001). Et startpunkt for flere som har etablert teorier om fagspesifikk literacy,
slik som Moje (2007), har veert & se til utdanningsforskning innen ulike felt, og
hvordan de produserer fagkunnskap gjennom ulik bruk av tekster. I norsk

20



Tidligere forskning

grunnskolekontekst er samfunnsfag et flerfaglig fag. Fagomrédene historie,
geografi og samfunnskunnskap har egne fagtradisjoner, fokusomréader, tenke-,
lese- og skrivemater, kilder og forskningsmetoder. Det kan dermed vere
fruktbart a se til fagdidaktikkene for & se hva vi vet om hvordan leerere og elever
iungdomsskolen skaper literacy-praksiser i mgte med grafiske representasjoner
i samfunnsfag.

2.3 Fagdidaktiske praksiser i samfunnsfag

Tekstforskning innenfor samfunnsfagene har, som nevnt over, konsentrert seg
om historiefaget og det a lese kilder. Kapittel 2.3.1 gjor rede for dette.
Tilsvarende forskning finnes ikke i samfunnsfag og geografi. Derfor gjor
kapittel 2.3.2 og 2.3.3 i stedet rede for hva vi vet om norske klasserom via
fagdidaktikken til de to fagfeltene.

2.3.1 Historie

Pioneerstudien pa feltet literacy i historie er ssammenligningen Sam Wineburg
(1991) gjer av hvordan historikere og elever jobbet med multiple kilder om
slaget ved Lexington. Historikerne brukte tre strategier som elevene ikke
brukte: De sammenlignet informasjon pa tvers av tekstene, sjekket og anvendte
kildeinformasjon i fortolkningen av innholdet og situerte kilden i sin samtidige
kontekst ved hjelp av bakgrunnsinformasjon. Disse lesematene ga historikerne
innsyn 1 hver kildes perspektiv og épnet for a tolke hendelsen de leste om i lys
av perioden, forfatteren og kildens hensikt. Elevenes lesing var preget av jakten
pa det rette svaret, og de valgte ett dokument eller bilde fremfor & se dem i
sammenheng.

Senere studier har forsterket resultatet. Historikere leser dokument om igjen for
a skape tolkninger, og de leser pa tvers av tekster (Leinhardt & Young, 1996).
De retter oppmerksomhet mot spréket i primerkilder og méter de er strukturert
pa for & fa dypere innsikt i forfatterens posisjon (Schleppegrell, Achugar &
Oteiza, 2004; Shanahan mfl., 2011), og for & vurdere palitelighet og skape
intertekstuell sammenheng (Martin & Wineburg, 2008). De ser pa sprak i dets
politiske kontekst, og i tolkningsarbeidet trekker de pad fagkunnskap om
historiske epoker, sosiale strukturer og menster — pa tvers av hendelser eller
temaer i feltet (Geisler, 1994). De vurderer ogsé den historiske signifikansen av
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hendelser, organiserer ideer kronologisk og etter historiske perioder. Analyser
blir gjennomfert med kjernefaglige begrep: historisk betydning, belegg, arsak
og konsekvenser, kontinuitet og forandring, historisk perspektiv og etiske
dimensjoner (Charap, 2015; Schreiner, 2014; Seixas, 2010; Seixas, Gibson &
Ercikan, 2015; Seixas & Morton, 2012).

Mange elever, derimot, leser tekster for a skaffe seg informasjon. De legger ofte
ikke merke til inkonsekvenser, ettersom de ikke ser etter likheter eller ulikheter
mellom kilder eller tar i betraktning informasjon om forfatter, tidspunkt eller
kontekst. Tvert imot leser de historiske redegjorelser som om de var fakta som
skulle huskes til en preve (Stahl, Hynd, Britton, McNish & Bosquet, 1996; van
Boxtel & van Drie, 2012; VanSledright, 2012). Hos Stahl mfl. (1996) forholdt
elevene seg kun til de to ferste tekstene i et teksthefte, og de holdt seg tett til
kildene nar de skulle skrive en faktabasert informativ tekst, men refererte ikke
til tekstene nar de skulle skrive en argumenterende tekst. Goldman mfl. (2016)
papeker at resultatene ikke er overraskende all den tid historieundervisning
foregar med lereboken som en autoritativ hovedkilde som formidler
kronologiske fakta om fortiden (Paxton, 1999). Flere internasjonale
intervensjonsstudier viser at elevene kan bli kildeanalytiske med undervisning
som gjennomgaende bygger opp historisk kildekompetanse (De La Paz, 2005;
Nokes, Dole & Hacker, 2007; Reisman, 2012; Vaughn mfl., 2013).

Kildefokuset i historie-literacy gjor at feltet er tett forbundet med forskning pa
elevers lesing av multiple tekster, hvor det etter hvert er gjort mye forskning
(for gjennomgang se Braten, Stadtler & Salmeréon, 2018; Britt, Rouet &
Braasch, 2013). Historie har vert et sentralt fagomrade i denne forskningen
(Britt & Aglinskas, 2002; Stahl mfl., 1996; VanSledright & Kelly, 1998). Bade
det 4 lese en og det & lese flere tekster er et samspill mellom tekst og leser. Like
fullt peker Anmarkrud, Braten og Stremse (2014) pa en sentral forskjell: der
leseren av enkeltteksten kan bli veiledet av forfatterstemme og tekstbindinger
til & se ssmmenheng mellom begrep, ideer, setninger og avsnitt, ma leseren av
multiple tekster selv avdekke og forene relasjoner mellom begrep, ideer og
informasjon. Det & bygge forstdelse av et tema gjennom flere, gjerne
motstridende, kilder, er utbytterikt, men ogsa krevende. Studier viser
gjennomgaende at elever ikke automatisk bruker informasjon om forfatter eller
teksttype nar de skal evaluere kildenes troverdighet. Korrelasjonsstudier pa
multiple tekster om kontroversielle problem viser at i hvilken grad elevene
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bruker kildeinformasjon til & vurdere palitelighet predikerer forstaelsen deres
nar de leser flere tekster (Anmarkrud mfl., 2014; Braten, Stremse & Britt,
2009). Det er imidlertid ikke bare faktorer hos leseren, som forkunnskap
(Bréten, Stromse & Salmeron, 2011) og epistemologisk syn (Barzilai & Eseth-
Alkalai, 2015), som avgjer i hvilken grad elever bruker kildeinformasjon. Ogsa
karakteristikker ved tekstene er avgjerende, som hvor store konfliktene mellom
dem er (Kammerer, Kalbfell & Gerjets, 2016), hvor kjent tematikk de
presenterer (McCrudden, Stenseth, Braten & Stremse, 2016) samt om de er
digitale eller trykte tekster (Salmeron, Gil & Bréten, 2018). Vi vet derimot lite
om karakteristikker knyttet til ulike modaliteter og hvordan elever anvender
grafiske representasjoner som statistikk, kart, tidslinjer, grafer og tabeller i
lesing av multiple tekster.

2.3.2 Samfunnskunnskap

Samfunnskunnskap i norsk grunnskole er et fagomrade vi har lite empirisk
kunnskap om. Mona Lange (2015) sorterer studiene som finnes i diskusjoner
om fagets innhold, historiske utvikling, demokratisk danning og
leerebokanalyse. Gjennomganger av fagets historiske utvikling viser hvordan
faget er vokst ut av historiefaget. Nasjonal og demokratisk dannelse har veert
styrende politiske feringer for bade fagets plass og innretning i skolen
(Slagstad, 1998). Gjennomgangene viser ogsa at verdier som nasjonal enhet,
borgerplikt og tillit til styresmakter endres mot verdier som direkte demokrati,
kritisk tenking og internasjonal solidaritet i leereplaner og fagdidaktikk pa 70-
tallet. Dette skjer i takt med en generell radikalisering (Eikeland, 1989). Den
faglige konstruksjonen samfunnskunnskap har altsd hatt samfunnsbyggende
ambisjoner siden starten, men profilen har variert over tid (Berhaug, Hunnes &
Samngey, 2015). Litteratursek pa civic literacy tar oss til citizenship (Lazare,
2005; Lisman, 1998; Milner, 2002), noe som vitner om at dagens
samfunnsbyggende profil handler om demokratisk medborgerskap.

En sentral ferdighet i en slik profil er det & kunne drafte. Lango (2015)
intervjuer atte samfunnskunnskapslerere pa seks videregdende skoler om hva
de legger i dette begrepet. Selv om noen av lererne uttrykker at det er vanskelig
& forklare, gir de beskrivelser som Lange deler i tre kategorier: 1) A presentere
argumenter fra flere sider i tilknytning en problemstilling, 2) & sette
argumentene opp mot hverandre og 3) & problematisere og vurdere

23



Tidligere forskning

argumentene. Resultatene viser nyanser innenfor kategoriene: ser larerne
drefting som nivadelt eller som det hoyeste nivaet en kan anvende fagkunnskap
pa, tror de dette er noe alle elevene kan mestre eller ma de forst mestre
fagkunnskap, viser det & anvende fagkunnskaper til fakta, fagbegrep eller
fagteorier, og handler draftingen om & synliggjere sin selvstendige tenking eller
a sette egen mening til side. Resultatene synliggjor séledes at det finnes
varierende operasjonaliseringer nir det d drofte oversettes til konkrete
forventninger til elevene. Likevel ser syv av atte leerere drofting som & anvende
fagkunnskaper skriftlig i en fagartikkel, og ikke som & komme frem til noe
muntlig sammen. Studien til Lange demonstrerer hvordan laerere skaper fag og
literacy-praksiser nedenfra, noe som understreker viktigheten av & undersgke
klasseromspraksiser for & f& innsikt i samfunnsfaglige literacy-praksiser.

Slike studier finner vi fa av. Vi vet derfor lite om faglige ferdigheter og hvordan
faget utfolder seg i praksis. Store rapporter, som evalueringen av samfunnsfaget
1 L97, og de internasjonale CIVED 1999, ICCS 2009 og ICCS 2016, vitner om
en tung lereboktradisjon (Christophersen, Lotsberg, Berhaug, Knutsen &
Dolve, 2003; Huang mfl.,, 2017; Mikkelsen, Fjeldstad & Lauglo, 2011;
Mikkelsen, Buk-Berge, Ellingsen, Fjeldstad & Sund, 2002). Kanskje er det da
ikke sa rart at lerebokanalyse er et storre forskningsfelt i samfunnskunnskaps-
didaktikken. Lerebokstudier har konsentrert seg om hvilke bilder bekene
formidler om nasjonsbygging (Lorentzen, 2005), globalisering (Berhaug, 2012)
og «de andre» i utviklingsland (Ertzgaard, 1996; Tvedt, 2003) samt hvorvidt
beokene legger opp til kritisk tenking (Berhaug & Christophersen, 2012).
Studiene viser at nasjonsbyggingen blir mindre utpreget fra 70-arene
(Lorentzen, 2005). Men selv om globale perspektiv trekkes inn, sa forankres de
i forstdelsen av samfunnsstrukturer som nasjonale (Berhaug, 2012), og
leerebgkene bygger opp autoriserte verdensbilder som er hevet over kritikk
(Berhaug og Christoffersen, 2012). Det er i s& mate en pafallende mangel at vi
vet sa lite om hvordan disse eller andre tekster anvendes i klasserommene.

2.3.3 Geografi

Elisabeth Eikli (2013) gjennomgér forskningsfeltet geografididaktikk og peker
ut fem fokalomrader: 1) lerebekenes oppbygging (Satre, 2009) og
leerebokvurdering (Jiinge, 2005; Setre, 2015b), 2) feltarbeid og ekskursjoner
(Fjeer, 2002, 2015; Hunnes, 2007; Jordet, 2007; Steen, 2009), 3) IKT og GIS
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(Geographical Information System) (Andersland, 2006, 2009, 2011;
Andersland & Sandvold, 2015; Rye, 2008; Skavhaug, 2015), 4) ulike reformers
pavirkning (Fjeer, 1997; Fjer & Eikli, 2008; Fjer & Red, 2006; Foss, 1997;
Skogland, 1999), og 5) leringsstrategier og undervisningsmetodologien “tren
tanken”, adaptert fra Newcastle University (Nolet, 2015).

Eikli (2013) understreker at vi vet lite om hva som faktisk blir undervist, hva
elevene lerer og hvilke utfordringer og behov geografiundervisning star
overfor. Mangelen er serlig presserende i grunnskolen. Hun peker pé at den
sentrale komponenten bruk av kart, trass i gkt interesse for GIS, har fatt lite
systematisk oppmerksomhet. Per Jarle Setre (2009) kvantifiserer karttyper i
ungdomsskolens lerebeker i Norge, Sverige, Danmark og Finland. Alle
leerebeker har oversiktskart med lokalisering av steder og omrader. De mest
brukte er temakart, som klima/vaer i naturgeografi og naeringsfordeling og
befolkningskart i samfunnsgeografi. Dynamiske eller historiske kart er lite
brukt, noe Saetre mener at er en mangel, ettersom kart er velegnet til & beskrive
og forklare endringer over tid. Foruten Setres avhandling, finner vi beskrivelser
av hva det krever a lese et kart (Mikkelsen, 2015) og hvilke innholdsmessige
og kartografiske valg som er tatt av karttegneren (Setre, 2015a) i den
geografididaktiske litteraturen. Det vi derimot ikke finner, er studier pa hvordan
dette tolkes av norske ungdomsskoleelever eller anvendes i1 norske
ungdomsskoleklasserom. Mitt litteratursek gir kun én artikkel som underseker
elevers kunnskap og forstaelse av geografifaget. Olav Fjaer (2013) undersgker
sine egne elever gjennom flere ar ved hjelp av sperreskjema forste geografitime
pa videregdende skole. Elevene til Fjer rapporterer en forstaelse av geografi
som plassering av steder og lesing av kart. Fa inkluderer samfunnsgeografi, og
Fjer finner en interessant endring ved at over 75 % plasserer klimaendringer i
geografi i 2006, til at over 70 % plasserer det i naturfag i 2008 og 2010.

Kanskje er noe av forklaringen pa den spede litteraturen at undervisningsfaget
i grunnskolen er samfunnsfag og ikke geografi. I Norge er geografi et fagfelt
hvor det har veart stor avstand mellom forskningsfag og skolefag.
Geografididaktikk har nermest veert ikke-eksisterende for masterutdanning for
leererstudenter ble realisert ved forskningsmiljeene for geografi ved NTNU og
UiO 1 2005. Den transdisiplinere relasjonen mellom fagomradene og det
ungdomsskolske er trolig serlig sentral i geografidelen av faget fordi de fleste
leerere som underviser i grunnskolens samfunnsfag enten er utdannet
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grunnskolelerere med samfunnsfag, eller har historie som fag (Andersland,
2011; Eikli, 2013; Fjer, 1997; Foss, 1997; Skogland, 1999). Mens geografi har
spilt en nekkelrolle i & bygge nasjonal identitet i blant annet Storbritannia og
Finland, har historiefaget hatt en mye viktigere rolle i norsk skole og folgelig
fatt mest vekt (Holt-Jensen, 2007, s. 18). Selv om samfunnsfag, sammen med
naturfag, har det tredje storste timetallet pa ungdomsskolen, er geografidelen
omtalt som et glemt kapittel, som fagdelen med lavest prioritet, som det feltet
samfunnsfagslarerne selv vurderer at de har lavest kompetanse i (Skogland,
1999; Vavik mfl., 2010), og som det feltet elever rapporterer at de har brukt
«mindre enny» eller «mye mindre enn» en tredjedel av undervisningstiden pa
(Fjeer, 2013).

Alt1i alt finner vi ogsé i fagdidaktikkene fé studier om hvordan leerere og elever
skaper literacy-praksiser i mate med grafiske representasjoner. Vi vet i det hele
tatt lite om hvordan slike og andre tekster iscenesettes i faglige forlap i norske
klasserom. Utvider vi blikket til studier pd multimodale literacy-praksiser i
skolen generelt, vet vi derimot litt mer.

2.4 Lesing og skriving av multimodale tekster

Multimodalitet har vert undersegkelseshorisont i mange felt siden begrepet ble
lansert p& midten av 90-tallet. Carey Jewitt, Jeff Bezemer og Kay O’Halloran
(2016) systematiserer to tidr med teoretiske og empiriske studier og viser at
maten begrepet multimodalitet er operasjonalisert péd, varierer mellom
teoretiske og metodologiske stasted. De skiller mellom «a gjere multimodale
studier» og 4 «adaptere multimodale begrep» og finner tre multimodale
hovedretninger: 1) systemisk funksjonelle tilncerminger til multimodal
diskursanalyse (SF-MDA), 2) sosialsemiotikk og 3) konversasjonsanalyse.
Dessuten finner de fem retninger som har adaptert multimodale begrep inn i
andre tiln@rminger: geosemiotikk, multimodal interaksjonsanalyse, multimodal
etnografi, multimodal korpusanalyse og multimodal resepsjonsanalyse.

Retningene har pa ulikt vis gitt kunnskap om multimodalitet i skolen. SF-MDA
har gitt store og detaljerte oversikter over muligheter for menings-
kombinasjoner, for eksempel hvordan verbaltekst og illustrasjoner i lerebgker
sammen kan presentere fagstoff (eks. Unsworth, 2007). Retningen har ogsa
bidratt med viktig kunnskap om hvordan kombinasjoner av ressurser utgjor
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spesialiserte verktey for a resonnere presist og entydig, slik verbalsprék, bilder
og matematiske symbol sammen blir matematiske tekster (O’Halloran, 2005,
2015). Sosialsemiotikk har fatt en sentral plass i utdanningsforskning, bade i
nordisk sammenheng (Elf, Gilje, Olin-Scheller & Slotte, 2018), og
internasjonalt (Jewitt mfl., 2016), fortrinnsvis ved & utvide ideene om literacy-
praksiser til multimodale literacy-praksiser. Sosialsemiotikkens pionertekst er
Gunther Kress og Theo van Leeuwens (2006) visuelle grammatikk. Gjennom &
analysere en rekke artefakter som bestar av visuelle og verbalspraklige
ressurser, som barnetegninger, lerebokillustrasjoner, journalistiske fotografi,
reklame samt tredimensjonale objekt som skulpturer og leker, utarbeider de
prinsipper for hvordan modaliteter er tatt i bruk for & tjene ulike hensikter. I den
internasjonale skoleforskningen som baserer seg pé sosialsemiotikken kan vi
grovt skille mellom de som bruker begrepsapparatet til & analysere produkter
eller artefakter, og de som analyserer meningsskapingsprosesser eller
interaksjoner. Forstnevnte har gitt viktig kunnskap om blant annet tekstdesign
i fagtekster, slik Kress (2010, s. 90) viser hvordan endringer i layout i
leerebokoppslag pavirker forholdet mellom bilde og skrift, samt koherensen i
oppslaget. Sistnevnte har gitt kunnskap om hvordan lerere og elever skaper
fagkunnskap ved hjelp av gestikulering, blikk og kroppsbruk (Kress, Jewitt,
Jones, Franks & Hardcastle, 2005; Kress, Jewitt, Ogborn & Tsatsarelis, 2014).

I nordisk skoleforskning er det retningen multimodal etnografi som har fatt
storst vekt, (EIf mfl., 2018). Mens en beholder de sosialsemiotiske begrepene
til & analysere artefaktene, bruker en etnografiske metoder med begrep fra New
Literacy Studies (Barton, 2007; Gee, 2002; Street, 2003) for & f4 grep om
praksisene og de sosiale rammene. Kjernen er & se pd sammenhengen mellom
meningspotensialene i teksten og hvordan de blir tatt i bruk. Slik vektlegges det
at tekster former praksis, samtidig som de 0g formes av praksis (Skjelbred &
Veum, 2013, s. 18). Foruten analyseobjekt som den digitale utviklingen og
bildebeker, er det bruk av lerebeker og fagtekster som har fatt sterst vekt i
norske multimodale etnografiske studier. Et stort prosjekt er Multimodalitet,
leseoppleering og leremidler (Mull-prosjektet) som eksplisitt har studert
leereres og elevers bruk av multimodale leeremidler (Levland, 2011; Maagero
& Skjelbred, 2010; Skjelbred & Aamotsbakken, 2010b; Smidt mfl. 2011). Et
gjennomgaende sentralt funn er at larere og elever vektlegger skrift og
underutnytter andre modaliteter. Tekstanalyser synliggjer derimot at fagtekster
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utnytter multimodalitet i formidlingskonvensjoner. Dette skjer for eksempel
ved at overskrifter pa flere niva viser hierarki eller at margtekster gir korte
oppsummeringer av sentralt innhold. Ulike fag fremmer ulik multimodalitet,
som figuren i matematikk (Karlsen & Maagerg, 2009) eller multiple
representasjoner i naturfag (Knain & Hugo, 2007). Observasjoner av elevers
lesing viser at fa elever benytter seg av potensialet som tekstenes design og
multimodalitet tilbyr for & gke forstaelsen. Klasseromsobservasjoner pa tvers
av trinn og fag viser ogsd at elever i liten grad gjeres oppmerksom pa
stikkordsregister og ordforklaringer, og at bildemateriell sjeldent blir trukket
inn 1 leerernes undervisning. Studiene gir viktig innsikt i multimodale literacy-
praksiser i norske klasserom.

Tettest pa samfunnsfag er Anne Lovland (2011), som péviser fagspesifikke
forskjeller 1 fremstillingsformene i leereboker i samfunnsfag og naturfag pa
femte og syvende trinn. Den forste forskjellen er at illustrasjonene
kommuniserer ulike vitenskapsideal. Illustrasjoner i naturfag kommuniserer
oftere et objektivt vitenskapsideal gjennom fotografier og tegninger med stor
likhet til det avbildede objektet, det vil si en naturalistisk modalitet. Pa femte
trinn er slike tegninger enkle, mens det pa syvende trinn forekommer flere
abstraksjoner — en vitenskapelig modalitet (se kapittel 3.2 for mer presise
begrepsavklaringer). Samfunnsfagbekene har derimot svert varierte
illustrasjonsmater, som Levland (2011, s. 66-74) ser i sammenheng med
grunnleggende faglige skiller i vitenskapsfagene som skolefaget bygger pa. Nar
bekene presenterer historisk stoff, understreker illustrasjonene det fortidige ved
a benytte tegninger med mindre presis strek, sort-hvitt fremstillinger eller
historiske kunstverk. Dette gir en mer subjektiv tilnaerming, som om vi ikke
vet, men kan tenke oss at det sa omtrent slik ut. Ofte er dette kombinert med
fremstillingsmater med mer objektiv dokumentasjonskraft, som fotografier fra
tidsepoken eller tematiske kart og tidslinjer som gir et mer strukturelt syn pa
historien. I samfunnskunnskaplige emner finner Lovland tre fremstillingstyper:
1) Nar temaet handler om hverdagsliv, brukes fotografier og naturalistiske
fremstillinger som kan oppleves som virkelig og nert. 2) Mer generelle begrep,
som rolle, forventning og norm, blir ofte illustrert med stiliserte tegninger uten
detaljer og med moderne formsprak. 3) Der tematikken er samfunnsstrukturer,
tyr bakene i sterkere grad til visuell abstraksjon med diagrammer.
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Den andre forskjellen handler om hvorvidt informasjonen i de ulike
modalitetene overlapper. Stor overlapping kalles redundans og ingen
overlapping entropi. Naturfagbgkene bruker mye redundans i samspillet
mellom skrift og bilder i fremstillingen av begrep. 1 samfunnsfagbekene har
illustrasjoner en mer selvstendig rolle. Sammenhengen er mindre eksplisitt og
gjerne konnotativ. Dette overlater et storre tolkningsarbeid til leseren. Der
Lovland (2011, s. 86) serlig finner manglende redundans uten gode grunner for
entropi, er i presentasjonen av tematiske kart.

Den tredje forskjellen er at leerebekene legger opp til ulik lesing (Levland 2011,
s. 92). Designet i naturfagsbgkene fremmer en systematisk og objektiv lesing,
der en kobler skriftlige forklaringer til visuelle fremstillinger av det samme.
Levland mener at en leser som ikke utnytter dette, star i fare for ikke & tilegne
seg en fagspesifikk tekstkompetanse som vil vere viktig nér illustrasjonene pa
hayere trinn i sterre grad gar over til vitenskapelig modalitet, og elevene ma
tolke piler, grafer og diagram og forstd samspillet mellom uttrykksmatene.
[lustrasjonene i samfunnsfagbekene er mindre krevende pa et denotativt plan,
men bilder brukes ofte som metonymi. Det vil si at abstrakte begrep blir
illustrert, og slik konkretisert, ved & vise en del av noe eller ett av flere mulige
eksempler. Lovland (2011, s. 59) nevner ei jente utenfor et overfylt klesskap
som metonymisk illustrasjon pé forbrukersamfunnet. Den konkrete jenta og det
hun har i klesskapet, er trolig gjenkjennelig for eleven. Det er likevel
assosiasjonene til overflod og forbruk som er poenget. Jenta blir et konkret bilde
pa den abstrakte helheten ‘forbrukersamfunnet’. Dersom slike illustrasjoner
skal gi fullverdig meningsutbytte som del av sterre og mer abstrakt tematikk,
kreves koblinger og bruk av egne erfaringer. Lovland finner metonymiske
illustrasjoner for & konkretisere abstrakte begrep som omhandler samfunnsliv
og menneskelige relasjoner (samfunnskunnskap), og som bilde pé ulike land og
regioner (geografi) eller tidsepoker og historiske hendelser (historie).

Disse forskjellene bade samsvarer med og utdyper det Guo mfl. (2018)
beskriver i amerikanske lereboker (kap. 2.1). At Guo mfl. finner at
samfunnsfagsbeker i sterre grad har organiserende representasjoner, mens
naturfagbekene har figurative, samsvarer med det Levland presenterer om ulike
vitenskapsideal. At Guo mfl. finner mindre komplekse representasjoner, som
likevel krever sterre inferenser i samfunnsfagbekene, samsvarer med det
Lovland beskriver om redundans, entropi samt denotativ og konnotativ lesing.
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Elevene far altsd sterre tolkningsansvar i samfunnsfagsbekene, ogsd for
fremstillingsméter som signaliserer hvordan illustrasjonene skal oppfattes,
eksempelvis som historiske eller som generaliserbare. Lovland papeker at det &
forsta visuelle sannhetssignal, er en del av den fagspesifikke tekstkompetansen,
som elever ma utvikle gjennom & lese laereboktekstene. Folgelig far ogsa
leereren en viktig jobb med a forklare og modellere.

Lovland finner derimot at literacy-hendelsene i klasserommene sjeldent
aktualiserer fagspesifikke mater & lese det multimodale samspillet, og hun
stiller spersmal ved om eleven selv vil kunne oppdage lesematene. Hun
utforsker derfor hvordan femteklasseelever tolker samspillet mellom
modaliteter i leerebokoppslag i naturfag (anatomi), samfunnsfag (geografi) og
RLE (etikk). Alle oppslagene har béade grafiske representasjoner med
vitenskapelig og naturalistisk modalitet, men samspillet mellom disse og
bredteksten er ulikt. Lovland beskriver ogsa at fotografiene i RLE-teksten har
innslag av sensorisk modalitet ved at de appellerer til folelser. I en oppgave ble
elevene bedt om & formidle enten med ord eller tegning hva de ulike oppslagene
handlet om. Halvparten fikk arbeidsark med stette til samlesing av de ulike
elementene. Resultatene viste at elevene i storre grad tegnet nér de gjengav
samfunnsfags- og naturfagsoppslag som hadde tettere samspill med
infografikker, i motsetning til RLE-teksten som hadde tettere samspill med
fotografier. Tegningene var kopier og ikke nyskapinger. Elevene brukte i liten
grad informasjon fra grafiske representasjoner i de skriftlige gjengivelsene. Det
var liten forskjell pa gruppen som fikk arbeidsark og gruppen som ikke fikk,
men flere av dem som jobbet med infografikken om landskap i
samfunnsfagteksten valgte 4 gjenskape den. Levland tolker at
samlesingsfokuset har gjort elevene oppmerksomme pé figuren og stiller
spersmal om de ikke har nok trening i & omforme visuelle uttrykk til verbal
form. Nar elevene arbeider med arbeidsarkene, henter de formuleringer fra
bredteksten i lereboka. Trekk ved de grafiske representasjonene som ikke
kommenteres der, forblir ukommentert ogsa hos elevene. Bare 4 av 45 elever
har en relevant tolkning av temakartet i RLE-teksten. Det som setter sterst
omformingsspor i elevmaterialet, er fotografiene av fattige barn. Elevene som
har fokusert pa disse i arbeidsarkene, beskriver teksten med sterkt empatiske
formuleringer, mens de andre beskriver den nekternt ut fra verbalteksten.
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Det er ogsé interessant at Levland (2011, s. 126) bytter testformulering, fra
«Hva handler teksten du har lest om?» i samfunnsfag, til «Hva har du lert
om...?» i naturfag og RLE. Elevene formulerer i storre grad et overordnet
tekstinnhold av samfunnsfagteksten, enn i de to andre. Lovland (2011, s. 135-
136) tolker dette dithen at elevene oppfatter ‘det & laere noe’ som & gjengi
detaljer, mens & fortelle hva en tekst handler om betyr & finne overordnet tema.
Her har de storre problemer med & utdype innholdet med stette i tekststrukturen,
enten den handler om klassifisering av fenomen eller forklaring av en prosess.

Vi kan oppsummere Lovland (2011) med at elevene har lettere for & samlese,
trekke enkle slutninger og kombinere informasjon fra flere steder dersom
leerebokoppslagene har sterk redundans eller pavirker dem affektivt. Elevene
synes & lese lereboktekster som en tekst de i sterre grad leser for & hente ut
faktaopplysninger fra, enn for & finne en helhetlig struktur, og illustrasjoner
gjennom et slags verbaltekstens filter.

Skolekulturens sterke oppvurdering av skrift fremheves ogséa av Elf mfl. (2018),
som gjennomgar 56 nyere empiriske klasseromsstudier pd multimodalitet i
morsmaélsundervisning i Norge, Sverige, Danmark og Finland. Hovedfunnene
er at leerere reproduserer en lingvistisk orientert forstaelse av tekst og literacy,
og denne utfordres nar de blir bedt om & undervise mer multimodalt.
Hovedvekten er reseptivt-analytisk arbeid med multimodale tekster fremfor
tekstproduksjon, forsterket gjennom at leerernes didaktikk er produkt- og ikke
prosessorientert, samt at det synes utfordrende & evaluere multimodale
prosesser. Marthe @Jidvin Burgess (2016, s. 208-9) oppfordrer i sin
doktorgradsavhandling til & designe undervisningsforlgp som /eerer elevene &
skape et produkt, fremfor kun & skape produktet. Den steorste didaktiske
utfordringen da er ikke nedvendigvis & utvikle elevenes tekniske eller skapende
ferdigheter, men & danne bevissthet og evne til kritisk tilnaerming bade til egen
og andres bruk av semiotiske ressurser og multimodale tekster (Jewitt, 2006;
Macken-Horarik, 2004).

Nér det gjelder studier som analyserer multimodalitet i skolen, finner vi altsa at
de nettopp konsentrerer seg om hvordan larere og elever skaper literacy-
praksiser i mete med multimodale tekster i klasserommet. Med den
multimodale etnografiske tilneermingen far de frem konvensjoner for bruk av
tekstene 1 skole og i samfunnsfag pa en annen mate enn studiene pa visual
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literacy 1 kapittel 2.1. Tekstanalysene med sosialsemiotiske begrep synliggjor
hvordan lereboktekstene utnytter multimodale konvensjoner pa fagspesifikke
mater. Det etnografiske blikket pa praksis gjeor det mulig & si noe om hvordan
dette gjenspeiles 1 klasserommet. Verken Mull-prosjektet i sin helhet eller
Lovland finner at larere og elever skaper mange literacy-hendelser i
klasserommet som er knyttet til fagpesifikke multimodale konvensjoner, noe
som stettes av Elf mfl. (2018) sin metastudie pd morsmalsundervisning. Det vi
fremdeles vet lite om, er hvordan laerere og elever skaper fagspesifikke literacy-
praksiser i mgte med multimodalitet utenfor leereboka og pa heyere trinn enn
barneskolen.

2.5 Denne studiens plass i forskningsfeltet

Vi begynte denne forskningsgjennomgangen med & se til studier som omtaler
seg som studier av grafiske representasjoner i samfunnsfag. Disse studiene er
forankret i visual literacy. Studien min bygger pa innsikt herfra, om at det er
stor variasjon i hvordan elever forstar grafiske representasjoner. Det er sdledes
av betydning & utforske ulike elevers lesing av ulike grafiske representasjoner.
Mens disse studiene i hovedsak har konsentrert seg om yngre lesere, gir min
studie et innblikk i tenaringsleseres forstaelse. I tillegg skiller studien min seg
fra disse p& mer fundamentalt vis. I motsetning til Roberts og Brugars (2017)
fokus pa enkeltelevers forstaelse og forklaringer av enkeltrepresentasjoner, er
analyseobjektet i denne avhandlingen klasseromshendelsene og -praksisen
tekstene inngar i. Jeg tar med andre ord ikke tilgang til elevenes tekstforstielse
gjennom & intervjue dem enkeltvis om spesifikke tekster, men gjennom &
studere hvordan de interagerer med tekstene i autentiske klasseromshendelser,
ved & lese for a lese oppgaver i case 1 (artikkel 2), og ved & sette
representasjoner sammen i tekstproduksjon i case 2 (artikkel 3). Larerne i
Brugar og Roberts (2017) studie oppgir & ha lite kunnskap om hva som er
vanlige forstaelser og misforstaelser av grafiske representasjoner blant elever.
Dette gjor det vanskelig for dem & ta didaktiske valg som imetekommer
elevenes behov. Det er ikke grunn til & tro at dette er mindre utfordrende pé
ungdomsskolen eller i norsk kontekst, sarlig nar norske studier pa
multimodalitet viser fa literacy-hendelser i mete med multimodale
konvensjoner. Studien min supplerer saledes den eksisterende forskningen med
et viktig perspektiv pé lererens didaktiske dilemma og valg (artikkel 1).
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Avhandlingens hovedanliggende er fagspesifikk literacy: Studien handler om
bruk av grafiske representasjoner i samfunnsfaget spesielt, ikke om elevers
lesing og forstaelse av grafiske representasjoner generelt. Ulike fag har ulike
tekstpraksiser, ogsd med grafiske representasjoner. Om en arbeider med det
samme kartet i matematikk, kunst og handverk og i geografi, vil formalet, og
dermed praksisen rundt teksten, vere ulik. For & si noe om dette, mé faget tre i
forgrunnen. Samfunnsfag og geografi har imidlertid veert underdokumenterte
fagomrader i fagspesifikk literacy, og det finnes fa studier som gjor rede for
fagets tekstpraksiser. Slik supplerer denne avhandlingen feltet ogsé pa et mer
teoretisk plan. Inspirert av READI-prosjektets fremheving av epistemologi som
utslagsgivende for literacy-praksiser, lofter jeg frem fagdidaktiske diskusjoner
i de tre fagomradene historie, samfunnskunnskap og geografi i kapittel 3.1.3.
Diskusjonene knytter synet pa kunnskap og kunnskapsgenerering til hva slags
tekstpraksiser de sgker & fremme i skolen, og viser at fagomradene som
samfunnsfag er bygget opp av har ulike epistemologier, malsettinger og
tankesett — og séledes ulike literacy-praksiser. Vi ser ogsd at grafiske
representasjoner spiller vesentlige, men ulike, roller i de tre fagomradene.

Levland (2011) viser hvordan slike epistemologiske forskjeller videreferes i
leereboker. Likevel er hennes studie en av fa som synliggjer hvordan
fagspesifikk multimodalitet tolkes og tas i bruk av elever og lerere i
klasserommet. Hun analyserer literacy-hendelser fra mellomtrinnets
samfunnsfag og er, som mange norske studier pd multimodalitet i skolen,
fokusert pa laereboktekstene. Studien til Levland (2011, s. 26) er basert pa
observasjoner fra 33 arbeidsekter over to skolear, i seks elevgrupper pé 4. og 5.
trinn, ledet av til sammen ni ulike leerere. Min studie bygger pa Levland. Jeg
har, i likhet med henne, anvendt sosialsemiotikkens begrepsapparat for &
synliggjere de grafiske representasjonenes komplekse oppbygging og
etnografiske metoder med begrep fra New Literacy Studies for & anskueliggjore
klasserommets literacy-praksiser. Samtidig supplerer jeg med et fokus pé
ungdomsskolen, med et innblikk i sammenhengende faglige forlep i to
undervisningsemner hvor lareboka spiller en minimal rolle. Elevenes
tekstproduksjon utvides ogséa fra & gjengi tekstoppslag, til & produsere egne
tekstuttrykk basert pa et teksthefte med flere tekster (artikkel 3).

Studier av lesing og skriving i fag viser at leereboka er en dominerende kilde
ogséd i ungdomsskolen. Som vi har sett i kapittel 2.2, viser studier at norske
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leerere i hovedsak operasjonaliserer lesing og skriving som fagovergripende
ferdigheter, og at mange elever og laerere i samfunnsfag ser til norskfaget nar
de skal skrive (Fiskerstrand, 2017; Qgreid & Hertzberg, 2009; Overrein &
Smidt, 2009). Tverbakk (2018) synliggjor at selv lerere som pépeker
viktigheten av lesing som grunnleggende ferdighet, har vanskelig for &
formulere konkret hva lesing i deres fag inneberer og folgelig med &
operasjonalisere det til praksis. Studien hennes underseker ikke hvordan disse
leererne har gatt fra de store ideene om dannelse til enkelttimene hun observerer.
Her supplerer min studie med to viktige perspektiv.

Det forste perspektivet er at jeg anvender en fagspesifikk optikk. Derfor
synliggjeres andre nyanser i literacy-hendelsene, enn om jeg hadde brukt
generelle lesedidaktiske begrep, slik for eksempel Tverbakk (2018) gjor.
Tverbakk skiller mellom teksthendelser for, under og etter lesing, med flere
underkategorier. To av disse underkategoriene er «relasjon til fagets serpreg»
og «relasjoner til andre fagy». Tverbakk finner bare ett tilfelle der en norsklaerer
relaterer en teksthendelse til fagets seerpreg. Ved a gjore relasjoner til fag til et
hovedanliggende i denne avhandlingen, synliggjeres hvordan en faglarer, som
ogsd omtaler lesing og skriving som norsk (artikkel 1), og ikke gjor relasjoner
til fag eksplisitt for elevene, likevel har en taus faglighet som gjor at han
tilrettelegger for lesing av konkrete grafiske representasjoner pd mater som
passer til geografifagets epistemologi (artikkel 2). Ved & anskueliggjore dette,
tilferer jeg noe mer enn innsikt i nok et klasseroms lese- og skrivehendelser. Vi
far na en begynnende diskusjon om hvordan tilneerme seg, iscenesette og stotte
samfunnsfagets og geografiens tekster p4 méater som bade passer fagets og
ungdomsskolens sarpreg, basert pa et helhetlig faglig forlep, slik Rednes og
Gilje (2018) etterlyser.

Det andre perspektivet er at studien synliggjor en larers omforming fra
undervisningsidé til -praksis. Bade samfunnsfag og geografi er fagomrader med
lite empirisk kunnskap om klasseromspraksis. Det er et sentralt poeng at
artikkel 1 forankrer omformingen i leererens egne dilemma og valg, og ikke i et
palagt lesefokus, all den tid studier viser at det er utfordrende & fa faglerere til
a jobbe med lesing og skriving. Fer vi legger foringer for hvordan literacy-
praksiser i ungdomsskolens samfunnsfagklasserom ber vaere, trenger vi situert
kunnskap om hvordan det undervises i den komplekse praksisen som skole og
klasserom er, og i skolefagene slik de er. For & kunne trekke gode linjer fra
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vitenskapsfagenes literacy-praksiser til det didaktiserte skolefaget, er det viktig
a ogsa ta skolefaget pa alvor og se hvordan det utspiller seg i klasserommet, i
norsk kontekst. Dette setter oss i stand til & si noe om helheten, praktiske og
didaktiske utfordringer, som ogsa spiller med i klasserommet. Dette er
avhandlingens hovedbidrag og er sarlig viktig i prosjekt som baserer seg pa
fagspesifikk literacy. Skolefagets situasjon og utfordringer, mél og hensikter er
ikke, og skal ikke veare, de samme som vitenskapsfagenes.
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3 Teoretisk forankring: Literacy som
tilgangskompetanse

Gjennom teoretiske diskusjoner utvikles begrep, samtidig som de barer med
seg tidligere forstdelser. Jo flere perspektiv som inkluderes, jo mindre
gjennomsiktige blir begrepene. Jeg vil derfor i dette kapitlet synliggjore
teoretiske diskusjoner som har vert avgjerende for prosjektet. Videre vil jeg
gjore rede for hva jeg legger i avhandlingens hovedbegreper og hvordan jeg har
satt de sammen for & forstd analyseenheten i studien. Analyseenheten er
literacy-praksiser i mote med grafiske representasjoner i ungdomsskolens
samfunnsfagsklasserom, noe som betyr at studien bade trenger teorier om tekst
og multimodalitet samt teorier fra pedagogikk og samfunnsfagsdidaktikk.
Studien er forst og fremst forankret i feltet literacy i utdanning. Jeg lar derfor
avklaringen av literacy-begrepet strukturere diskusjonene i kapitlet.

Fra & veere en betegnelse pa en individuell evne til & forme bokstaver til ord og
ord til mening, har begrepet literacy vart gjennom en lang utvikling mot &
inkludere situasjon og kunnskapsfelt med tilherende aktiviteter, mal, teorier og
metoder (Alexander & Fox, 2004; Barton, 2007; Ongstad, 2012; Solheim,
2010). Med ny teknologi far vi i tillegg nye tekstformer, som pavirker
kommunikasjon, produksjon og resepsjon av tekster og utvider tekstbegrepet
(Skjelbred & Veum, 2013). Bjorn Kvalsvik Nicolaysen (2005) kaller literacy
for  tilgangskompetanse.  Atle  Skaftun  (2014)  operasjonaliserer
tilgangsmetaforen i tre niva: tilgang til & komme inn i skriften, inn i teksten og
inn i tekstkulturen. Jeg ser dette som en nyttig metafor for a forklare hvordan
ulike literacy-perspektiv spiller sammen i avhandlingen — med en modifikasjon:
Kategorien om & fa tilgang til skrift handler om & laere seg det alfabetiske
prinsippet, avkoding og koding. Denne studien konsentrerer seg om tekster som
ikke har verbalsprdk som den bzrende modaliteten. Avkodingen handler
dermed bade om & avkode ulike meningsskapende ressurser, som bilder, farger,
typografi, layout og & sette de sammen til en helhetlig mening. Slik jeg ser det,
henger delene i tekstuttrykket og tekstuttrykket som helhet enda tettere sammen
i grafiske representasjoner, enn bokstaver og ord gjer med verbaltekstens
helhetlige mening. Mens en <b> vil vare en <b> i alle ord som inneholder
grafemet, vil betydningen av en strek eller fargen grenn avhenge av tekstens
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helhet. Jeg slar dermed sammen de to kategoriene til Skaftun (2014), tilgang til
skriften og tilgang til teksten i kapittel 3.2.

Kapitlet starter med teoretiske diskusjoner om tekstkulturen i
samfunnsfagklasserommet (3.1). Hovedsakelig er dette diskusjoner om
spenninger mellom fag og skole: mellom fagspesifikk og fagovergripende
literacy (3.1.1.), mellom kunnskapssyn i vitenskapsfag og leringssyn i
undervisning (3.1.2.), mellom ulike tekstpraksiser i vitenskapsdisiplinene
skolefaget er bygget opp av (3.1.3), og om de skal praktiseres som flerfaglige
eller tverrfaglige praksiser i skolefaget (3.1.4). Disse underkapitlene synliggjer
og diskuterer de teoretiske standpunktene som studien er basert pa og peker
saledes bakover mot tidligere studier. Kapitlet gér deretter over til & forklare
hvordan sosialsemiotikkens begrepsapparat brukes for & fa tilgang til tekstene
(3.2.). Denne delen peker pa en annen maéte fremover mot studien i
avhandlingen. I de tre underkapitlene representasjon (3.2.1), komposisjon
(3.2.2) og interaksjon (3.2.3) gjor jeg rede for begrep som anvendes i
tekstanalysene. Tilgang til tekstkultur og tekster ma skapes gjennom larerens
tilrettelegging og stette, bade pa et overordnet planleggingsniva og mer konkret
i undervisningssituasjonen. Kapitlet fortsetter derfor med & gjore rede for tre
modeller som studien anvender for & oversette teori til praksis (3.3): baklengs
planlegging som modell for undervisningsplanlegging (3.3.1), fire F-er for
faglig utforskning som modell for fagspesifikk literacy (3.3.2) og literacy som
design som modell for & skape multimodale tekster (3.3.3). Kapitlet avsluttes
(3.3.4) med a se modellene i sammenheng og med noen perspektiv pa hva som
skal til for & gjore modeller til undervisning (3.3.4).

3.1 Tilgang til tekstkulturen: fag og skole

Hovedspersmaélet avhandlingen stiller er: Hvordan skaper lerer og elever i
ungdomsskolen literacy-praksiser i mote med grafiske representasjoner i
samfunnsfag? Det barende begrepet i problemformuleringen er ikke bare
literacy, men literacy-praksis. Begrepet stammer fra en tid der en del
leseforskere beveget seg fra eksperimentell forskning, hvor lesing ble sett som
en kognitiv, autonom ferdighet som enkeltindividet i sterre eller mindre grad
hadde og som derfor kunne studeres uavhengig av kontekst, til
sosialantropologiske metoder hvor en beskrev situasjoner der lesing og skriving
har en naturlig plass. Brian V. Street (1984) kaller dette en ideologisk forstaelse
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av literacy. Hva som blir regnet som verdifull tekstbruk, avhenger av situasjon
og av kulturell forankring. David Barton og Mary Hamiltons intervjuer i
Lancaster (1998) star som et viktig eksempel. Et av deres mange funn, som har
hatt betydning for et situasjonelt syn pa literacy, er avdekkingen av situasjoner
der lesingen har en sekundeer karakter — som nar man leser en oppskrift for &
bake. For & f4 mening ut av tekster som brukes innenfor en slik sammenheng,
er det viktig & kjenne situasjonen teksten inngér i. Siden situasjonene er sé
avgjerende for hvordan spréket blir brukt, finner en mindre behov for a skille
avkoding fra forstaelse. Selve hendelsene og praksisen de representerer er det
som trer i forgrunnen (Barton, 2007). Domene blir séledes et viktig begrep,
fordi det angir en sosial konstruksjon som kjennetegnes av regulerte mater &
bruke spraket pa, literacy-praksiser, og typiske situasjoner sprékbruken inngér
1, literacy-hendelser. Konkrete literacy-hendelser ses som observerbare uttrykk
for literacy-praksiser (Barton & Hamilton, 1998; Heath, 1983; Scribner & Cole,
1973; Street, 1984).

Denne avhandlingen bygger pé en ideologisk og situasjonell forstielse av
literacy. Den sgker & si noe om literacy-praksisen slik den blir skapt i domenet
‘samfunnsfagsklasserommet i ungdomsskolen’, gjennom pa ulike vis & studere
literacy-hendelser i to undervisningsemner. Literacy-hendelsene har bade fag
og skole som bakteppe, men det er ikke gitt hvordan spenningsforholdet
mellom disse vektes i praksis.

3.1.1 Fagovergripende vs. fagspesifikk literacy

Vi har alt veert inne pa diskusjonen mellom fagovergripende og fagspesifikk
literacy i forskningsgjennomgangen av lesing og skriving i fag (kapittel 2.2).
Nér NIFU-evalueringen av Kunnskapslaftet papeker at flere lerere og rektorer
i videregdende skole enn i grunnskolen mente at vektleggingen av
grunnleggende ferdigheter i alle fag ikke var hensiktsmessig, er det tolkningen
av begrepet «grunnleggende» som noe elementert, forskerne trekker frem
(Aasen mfl., 2012, s. 252). Mens denne forklaringen er rettet mot forstéelsen
av ferdighetene i seg selv, ser vi at noe av det leererne trekker frem i delrapport
to, er at de har «vanskelig for a prioritere arbeidet med ferdighetene nar de foler
det gdr ut over faget» (Ottesen & Mgller, 2010, s.78: min utheving). De ser
med andre ord péa det & jobbe med de grunnleggende ferdighetene som noe
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konkurrerende til & jobbe med fag. Avhandlingens forste artikkel (Staurseth,
2019) kaller dette for et didaktisk dilemma.

Spenningen mellom de grunnleggende ferdighetene og fag har siledes veert til
stede siden innferingen i skolen. Det har gétt et tidr siden rapporten, og det har
veert tydelig fokus pa grunnleggende ferdigheter, kanskje sarlig pa forskjellen
mellom den forste og andre leseoppleringen. Mange skoler har ansatt
leseveiledere, utallige kursrekker har blitt holdt, videreutdanninger
gjiennomfoert, og det er ikke publisert fa fagtekster om lesing som
grunnleggende ferdighet og den andre leseoppleringen. Likevel, mens
fagpersoner kobler grunnleggende ferdigheter til begrepet literacy, er det
termene lesing og skriving i fag som har fétt gjenklang i leereplan og skole.
Skaftun, Aasen og Wagner (2015) péapeker at det er utydelig i bade
styringsdokumentene og folgeforskningen om ferdighetene skal forstds som
fagspesifikke eller fagovergripende. Kunnskapsloftets operasjonalisering av
lesing i fag har fokus pa lesebegrepet og ikke fagpraksisene, f.eks. i Rammeverk
for grunnleggende ferdigheter. Det er saledes ikke unaturlig om dette vekker til
live forestillinger om lesing som generell, generisk ferdighet som det gjelder &
undervise direkte i, i tillegg til og gjerne isolert fra, faglige kontekster. Ser vi
til amerikansk skoleforskning, finner vi de samme tendensene. Tidlig pa
nittitallet kom forskning som viste at ikke alle faglarere syntes det var deres
ansvar & undervise i lesing og skriving (O’Brien & Stewart, 1990) eller at de
hadde tilstrekkelig kompetanse til oppgaven (Yore, 1991). Noen stod mot
lesestrategiinstruksjoner nér kravet kom fra literacy-eksperter som de mente
manglet den spesifikke fagkunnskapen (O’Brien, Stewart & Moje, 1995). Moje
(2008) forklarer dette med at bade leerere og elever har ideer om hva som teller
som lering, og at skolestrukturen er tett forbundet med faginndeling. Hun
argumenterer for at nekkelutfordringen har veert at den andre leseoppleringen
har fokusert mer pé lesing enn pa fag.

P& mange mater kan forskjellen mellom fagspesifikk og fagovergripende
literacy ses som en forskjell i & vektlegge det & skape tilgang til tekst eller
tilgang til tekstkultur. Ideen i bade fagovergripende og fagspesifikk literacy-
opplaring bygger pa at leseundervisningen ikke ma vaere over idet elevene har
leert sikker avkoding og har stabil leseflyt. Selv med god avkoding og flyt,
finnes stor variasjon i hva elever fér ut av tekstene. Fordi vi vet at gode lesere
er aktive og drar veksler pd bade tekstens innhold og egne forkunnskaper, mens
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mindre gode lesere gér rett pa lesingen og leser uten & bearbeide stoffet, bruker
en i fagovergripende literacy eksplisitte metoder til & f alle elevene til & gjore
det noen gjor automatisk: fa et overblikk over teksten for en begynner 4 lese,
streke under ord mens en leser eller oppsummere det en har lest nar en er ferdig.
En legger med andre ord til rette for a skape tilgang til tekstens mening ved
hjelp av metoder som, uavhengig av fag og sjanger, kan hjelpe elever til a forsta
eller huske innholdet bedre. Kjernen i fagspesifikk literacy er & la grensene
mellom fagene veaere tydelige for elevene. Sper vi: «Hvordan produserer ulike
disipliner kunnskap?» gis elevene ikke bare tilgang til et spesifikt
kunnskapsfelt, men ogsa til hvordan ideer, kunnskap og begrep konstrueres og
medieres. De far tilgang til en faglig tekstkultur. Literacy her blir derfor noe
annet enn en kognitiv ferdighet. Det blir kjennskap til en kontekstuell praksis.

Et slikt «tilgang til tekstkultur»-perspektiv innebarer et diskursivt
sosiokulturelt perspektiv, som ontologisk bygger pé en hermeneutisk forstéelse
av at tilgangen vi har til verden er fortolkende; det finnes ikke en objektiv
sannhet forut for fortolkningen, men mange ulike fortolkninger som star side
om side (Gadamer, 2010). Disse er spraklig formidlet: Vi bade uttrykker oss og
fortolker verden gjennom spraket. Dette medferer en dobbelthet — vi gir
fortolkningene ord, men ordene spréket stiller til rddighet virker inn pé hva vi
kan se, oppfatte og tolke oss frem til. Spraket forsyner oss med begrep,
kategorier og virkelighetsoppfatninger. Ordene baerer med seg tidligere
fortolkninger, som utgjer noe av forforstaelsen til fortolkningen. Bade individet
som tolker og spraket fortolkningen skjer gjennom, er plassert i sosiale og
kulturelle felleskap som vil vere med & gi ramme for hvordan akterene forstar
seg selv, sine handlinger, de andre akterene og deres handlinger. Siden disse
fellesskapene medieres gjennom spraket, verken ytrer vi oss eller fortolker helt
fritt, men innenfor (eller utenfor) ulike diskurser.

James Paul Gee (1996) skiller mellom primardiskurs, som vi blir fedt inn i og
oppdratt gjennom, og sekunderdiskurser, som en tilegner seg gjennom
sosialiseringer med ulike grupper eller institusjoner, som skole og fag. Gee
mener primardiskursen blir en slags base for senere diskurser og former pa
mange mater den grunnleggende forstdelsen av hvem «vi» er, hva «vi» gjer,
verdsetter og tror. Like fullt mener Gee at ogsa en sekunderdiskurs kan influere
eller omforme en persons primardiskurs. De kan veare mer eller mindre
kompatible, de kan blande seg eller forstyrre hverandre og skape konflikt.
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Innenfor dette perspektivet, blir leering & se sammenhenger i et mylder av
ytringer og & kunne skille ulike sammenhenger fra hverandre. Lering blir
dermed mer enn ren tilegnelse av (fakta)kunnskap, det handler like mye om
ferdigheter og holdninger og det & forstd nar og hvordan dette skal brukes —
med andre ord & kunne tre inn i ulike diskursive rom. Det & bli kompetent
handler om a kunne mete de ulike kravene i ulike rom, samtidig som en agerer
innenfor og utnytter rommene til egne mal. Det er denne forstéelsen
fagspesifikk literacy bygger pa. Lering er, i dette perspektivet, tett knyttet til
literacy. Selve fagligheten er det som definerer literacien, fordi det & bli
"literate’ i et fag innebeerer & bli bevisst og metabevisst tekstkulturer, leseméter
og skriftpraksiser i det faglige rommet. Ideen er at elevene da blir bedre egnet
til 4 ta del i ulike fagfelt (Moje, 2015; Shanahan & Shanahan, 2012). I
skolesammenheng er praksisfellesskap imidlertid ikke bare fag, men ogsa
klassen og de skolske rammene. Serlig i en studie med forankring i fagspesifikk
literacy, blir det dermed viktig & reflektere over begrepet fag i sammenheng
med den skolske tekstkulturen.

3.1.2 Hvaeretfag?

Hva som definerer et fag er ikke entydig. Svein Sjeberg (2001, s. 20) minner
om at begrepet «fag» kan peke mot vitenskap, kunst, yrke, profesjon eller
arbeidsomrade, og at selv om ett fag finnes som skolefag, studiefag og
vitenskap, sa har fagvariantene hver sin fagdidaktiske diskusjon. I tillegg legger
politiske foringer premisser for utviklingen av fag i skolen (Slagstad, 1998).
Derfor er det ikke sé enkelt som & si at vitenskapsdisiplinenes literacy-praksiser
kan overfores til skolefaget, slik en lett kan forsta fagspesifikk literacy.

Ellen Krogh (2011) setter begrep pa kompleksiteten nar hun sorterer det
fagdidaktiske prosjektet som teoretisk, kulturell og retorisk praksis. Krogh
(2011, s. 42) forklarer at alle praksisformene aktualiseres i hver ytring, om eller
i fag, men at nér analytisk interesse setter én praksisform i fokus, blir de andre
formet av dette. Teoretisk praksis relaterer undervisningsfaget til vitenskapene
eller kunnskapsomradene som bidrar i1 faget. Spesifikke kunnskapsfelt
rekontekstualiseres i transdisiplinere relasjoner med hverandre og med de
didaktiske ideene som herer til undervisningstrinnet. Regelsettet som regulerer
hva som aksepteres som faglig aktivitet, kaller hun vitensform. A studere
kulturell praksis inneberer 4 studere kommunikative menstre i de didaktiske
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konvensjonene vitensformene implementeres i, kulturen som gjor faget
gjenkjennelig for elevene. Reforisk praksis knytter undervisningsfaget til
utdannings- og fagpolitikk gjennom retorikk om faget i laerernes profesjonelle
fagfellesskap, forbundet med politiske diskurser om lereplanforandringer. |
denne avhandlingen er det den kulturelle praksisen som er gjenstand for
analyse. Like fullt ses den p& med en teoretisk linse som fremhever relasjonen
undervisningsfaget har til vitenskapsfagene, altsa den teoretiske praksisen.

Om vi ser pa det Krogh (2011) kaller teoretisk praksis, er det ulikt hvor tette
relasjoner skolefag har til vitenskapsdisiplinene. Grunnskolens samfunnsfag er
kanskje skolefaget med den mest kompliserte vitenskapelige tilherigheten.
Faget bestar av emner dels fra en humanistisk vitenskap, som historie, dels fra
samfunnsvitenskaper, som  sosiologi, statsvitenskap, sosialgkonomi,
-antropologi og -psykologi, og dels fra geografi, som med delingen samfunns-
og naturgeografi faktisk har forankring i to ulike fakultet (Lund, 2001). Denne
sammensetningen til ett skolefag er ikke gitt, noe skolefagstrukturer i andre
land eller fra andre tider, viser. I Sverige inkluderer for eksempel «de
samhéllsvetenskapelige &mnen» ogsa religion, i Danmark regnes ikke geografi
som samfunnsfag og i USA og Canada brukes «Social Studies» som
samlebetegnelse for ulike kurs som til sammen dekker historie og samfunnsfag.
Fagsammensetningen har heller ikke veert stabil i Norge, noe vi ikke skal lenger
tilbake til enn O-faget i M74 og MS87 for &4 se (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974, 1987). Skolefag er altsa ikke det samme
som verken studiefag eller vitenskapsfag, og skal heller ikke veare det.

Nér det gjelder hvordan en implementerer de faglige vitensformene i didaktiske
konvensjoner, det Krogh (2011) kaller kulturell praksis, argumenterer Sjeberg
(2001, s. 27) for at det er fruktbart & skille mellom vitenskapsfagets
kunnskapssyn, epistemologi, som man ikke kan velge pa fritt grunnlag, og eget
leeringssyn, som man i sterre grad kan velge ut fra etiske verdier og
menneskesyn. Sjeberg (2001, s. 24-25) papeker at undervisning i fag som er
strukturert av en logisk, stringent og objektiv vitensform, slik som
naturgeografi, ofte preges av en tilsvarende systematikk. Han understreker at
man ogsd kan velge en apen, utforskende, problemlgsende og elevsentrert
undervisningsform basert pa et annet leeringssyn. Skillet gér ogsé motsatt vei.
Selv om man ser historie som noe menneskeskapt (Lund, 2016), kan man
gjennomfere undervisning med ambisjon om & overfore en allerede skapt
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kulturarv til elevene. Wade & Moje (2000) kaller slik undervisning for
overferingsmodellen. Som vi har sett i forskningsgjennomgangen i kapittel 2,
vet vi lite om den kulturelle praksisen i ungdomsskolens samfunnsfag. Vi vet
likevel at overferingsmodellen, samt reproduksjon av tekst, tradisjonelt har
veid tungt i undervisning ogsa i Skandinavia (Blikstad-Balas, 2013; Sil;jo,
2010; Skjelbred, 2006).

Leringssyn henger sammen med hvordan en ser pa fag og faglighet. Et
grunnleggende stasted som denne avhandlingen tar med seg fra fagspesifikk
literacy, er & se pa fag som domener der kunnskap produseres, fremfor & se dem
som depot av fagkunnskap (Moje, 2007). Det & se fag som resultat av
menneskelig interaksjon, gjer at de ikke er mer uforanderlige enn andre
domener med regulerte mater & bruke spraket pa, literacy-praksiser, og typiske
situasjoner sprakbruken inngar i, /iteracy-hendelser. Elevene blir slik ikke bare
mottakere, men ogsé produsenter av fagkunnskap. Fortolkningsoppgaven blir
da dobbel: Det er ikke nok & fortolke verden, en ma ogsé fortolke det som
allerede er fortolkinger, andre akterers tolkninger og forstaelser. Da trengs mer
enn de erfaringsnare begrepene, som en bruker for & uttrykke det en selv ser,
horer, tenker eller forestiller seg. En trenger ogsd analytiske, mer
erfaringsfjerne begrep, begrep som blir brukt av spesialister innenfor ulike
domener til & beskrive og forklare deres spesialfelt (Geertz, 1983). 1
hermeneutisk forstand gir disse begrepene oss nye nyanser som vi tolker det
erfaringsnaere ut fra (Vygotskij, 2012). Faglig leering blir dermed & se seg selv
og egne ytringer i sammenheng med den faglige diskursen.

Her kan vi finne en ny spenning mellom & fore faget over i elevens
erfaringsnare verden eller & leere dem opp til & vere en del av de mer
erfaringsfjerne sekundeardiskursene. Sjeberg (2001, s. 23) papeker at skolefag
med tette tilknytninger til vitenskapsdisipliner og som uteves med for stor
lojalitet til det akademiske faget, stér i fare for & overfore etablerte og autoritaere
praksiser. Det usikre, kontroversielle, og ofte dagsaktuelle og spennende for
elevene, utelates. Samfunnsfaget kan kanskje sies & ha motsatt risiko. Med en
mangefasettert tilknytning, vanskeliggjores videreferinger av enhetlige faglige
strukturer og tradisjoner, og utfordringen kan snarere veare & fagliggjore det
dagsaktuelle. I s& mate er det interessant det Sylvi Penne (2006) finner i
ungdomstrinnets norskfag. [ klasser med mindre motiverte, lavere presterende
elever med primeardiskurser som star fjernere fra skolens diskurs, legger
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leererne opp til mer elevorienterte aktiviteter enn i hgyere presterende skoler,
der fokuset er pa det faglige. Penne (2006, s. 369-370) diskuterer om
elevorienteringen begrenser utviklingsmulighetene for elever med lav
metaspréklig bevissthet, fordi de oppfordres til & forbli i sin primerdiskurs. Vi
vet, som sagt, lite om den kulturelle praksisen i ungdomsskolens samfunnsfag,
men som Vi skal se i de pafelgende kapitlene, finner vi denne spenningen i de
didaktiske diskusjonene bade i historie, samfunnskunnskap og geografi.

3.1.3 Samfunnsfagenes tekstpraksiser

Fagomrddene det norske grunnskolefaget samfunnsfag bestar av, er
grunnleggende forskjellige i hvordan de produserer kunnskap. Naturgeografi,
med sin forankring i naturvitenskapen, kan sies a ha en kumulativ struktur, der
ideer og begrep bygger pa tidligere ideer og begrep; en naturviter mé bygge
videre pa tidligere stadfestede naturlover. Historie er en ideografisk vitenskap
som arbeider med det spesielle eller unike. Faget tester utsagn med sterk
begrensning i tid og rom, men beveger seg mot det generaliserende ved a knytte
hendelser sammen, forklare, tolke og beskrive &rsakssammenhenger.
Samfunnsvitenskapene kan sies & std i midten ved & vere mer generaliserende
enn historiefaget i sin seken etter & skape utsagn med sterre gyldighet i tid og
rom (Lund, 2001, s. 296). Nar grunnskolen forener disse fagfeltene i ett
skolefag, forenes ogsd svert ulike tankesett og literacy-praksiser. Med
inspirasjon fra Goldman mfl. (2016), som fremhever fagenes ulike
epistemologi som selve grunnlaget for ulike literacy-praksiser, viser jeg i det
folgende didaktiske diskusjoner som omhandler forholdet mellom epistemologi
og tekstkultur i de tre fagomradene historie, samfunnskunnskap og geografi.
Dette gjor jeg for & komme nermere en fagspesifikk literacy i samfunnsfag.

3.1.3.1 Historie

I angloamerikansk sammenheng spinner historiespesifikk literacy videre pé en
didaktisk diskusjon fra kognitiv forskning om & skille innholdsbegrep (first-
order concepts) fra begrep som kan fungere som fagets tankeverktey (second-
order concepts). Denne retningen oppstod i Storbritannia pa 1970-tallet som en
reaksjon pa at bade larere og forskere var mest interessert i elevenes
innholdsforstéelse i historie (Lee, 2005) — det fantes mange redskap for & huske
historie, men fi for & tenke historisk (Ashby, Lee & Dickinson, 1995). I norsk
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historiedidaktikk er det fortrinnsvis hos Erik Lund (2016) vi finner igjen
tankegangen. Han operasjonaliserer historiefaget til tre typer kunnskap:
utsagnskunnskap (hva-vi-vet-kunnskap), metodekunnskap (hvordan-kan-vi-
vite-kunnskap) og begrepskunnskap, med skillet innholdsbegrep (first-order
concepts), som konstituerer fagets egenart, og nekkelbegrep (second-order
concepts), som ordner kunnskap i faget. Lund argumenterer for a lare elevene
hvordan historisk kunnskap blir til ved & f& erfare historievitenskapens mest
sentrale arbeidsmaéte, kildekritikk, og ved & analysere historiske fakta med
nekkelbegrep som tid, kilde og tolkning, brudd og kontinuitet, arsak og
virkning — begrep som fremhever fagets epistemologi. Han mener at et
symbiotisk forhold mellom & vite-at og & vite-hvordan holder faget i spenning
mellom dybde og oversikt pd en annen mate enn det & gi kronologiske
overblikk. Hos Lund er det viktig at dette blir den gjennomgaende
arbeidsmetoden i faget, og ikke noe en gver separat pa i et enkeltemne.

I norsk historiedidaktikk er derimot overvekten av litteraturen inspirert av en
annen, dansk-tysk tradisjon (Jeismann, 1979; Jensen, 1996) med vekt pa
begrepene historiebevissthet og historiebruk (Bee, 2006; Boe & Knutsen, 2012;
Eikeland, 2013; Stugu, 2008). Her er det samspillet mellom fortid, nétid og
fremtid som er hovedsaken. Denne tradisjonen vektlegger pd mange maéter
alternative premissleveranderer for historie enn skolen og vitenskapsfaget, for
a gjore elever bevisste pd at historie blir brukt pd mange ulike maéter.
Ambisjonen er at de skal bli klar over hvordan de selv tolker fortiden, og at
denne tolkningen ikke nedvendigvis deles av andre (Berhaug mfl., 2015;
Skram, 2011). Med en slik ambisjon i forgrunnen ser vi et tettere bénd til kritisk
literacy enn til fagspesifikk literacy. Lund (2016, s. 23) mener dette skaper
avstand til vitenskapsfaget historie som skolefagets basis. Retningene
komplementerer hverandre; den ene argumenterer for en akademisk forstaelse
av faget, den andre for mer meningsskaping som omfatter elevenes egne
erfaringer. Fellesnevneren er at de fremhever ferdighetsaspektet og det a lese
ulike, og ofte motstridende, kilder opp mot hverandre. Begge retningene har
satt spor i de norske laereplanene.
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3.1.3.2 Samfunnskunnskap

For samfunnskunnskap, er en sentral, internasjonal fering citizen education,
eller demokratisk dannelse og medborgerskap, som blant annet er drevet frem
av Europarddet og EU for & sette elever i stand til & agere kyndig, myndig og
demokratisk, bade som politiske velgere og som deltakere i samfunnet.
Fremtidens skole (NOU 2015:8) vektlegger demokratisk kompetanse, spesielt
i anbefalingene for fagfornyelsen, og «Demokrati og medborgerskap» er né et
tverrfaglig tema 1 Leereplanverket for Kunnskapsloftet 2020 (Utdannings-
direktoratet, 2020). Mens en innenfor fagspesifikk literacy har analysert
fagpersoners literacy-praksiser, ses eksperten her som en kyndig demokratisk
medborger, uavhengig av yrke. Det er en viktig forskjell. Men selv om
malsettingen er fagovergripende, er begrepene hentet fra statsvitenskapen
(Stray, 2012). Slik har samfunnskunnskap likevel en sentral plass i
oppleringen, og mange samfunnsfagsdidaktikere argumenterer i denne
retningen (Solhaug & Berhaug, 2012; Solhaug, Berhaug, Stugu &
Haugalekken, 2012). Janicke Heldal Stray (2012) mener at demokratiopplaering
ber forstds som integrert i fagene, ikke som et abstrakt méal over dem.

Hva samfunnsfaglig dannelse er, finner vi beskrevet hos Torben Spanget
Christensen (2012). Christensen bygger pa den tyske samfunnsfagsdidaktikeren
Walter Gagels (2000) skille mellom samfunnsvitenskapelig og demokratisk
dannelse. Behovet for samfunnsvitenskapelig dannelse finner Gagel, ifolge
Christensen (2012), i den sentrale plassen vitenskapen har fétt i samfunnet,
gjennom egkonomiske analyser, politiske meningsmalinger, sosiologiske
undersekelser med mer. Samfunnslivet utfolder seg i komplekse og abstrakte
system som elevene kanskje ikke har personlige erfaringer med og derfor heller
ikke umiddelbart kan forsta, slik som arbeidsledighet. Koblingen til
vitenskapsfagene gir séledes viktige fundament, bade for & forsta verden man
lever i og 4 bli i stand til & pavirke vilkarene man har. Men fordi pavirkningen
ma gjores demokratisk og med respekt for fellesskapet, mé dannelsen ogsa
inkludere en demokratisk dannelse. Og fordi elever ogsa skal agere i
hverdagslivet og etter aktualitetskilder, ikke bare i politiske eller vitenskapelige
kilder, ma dannelsen inkludere evnen til & overfore kunnskapen til samtidige og
nye situasjoner. Christensen (2012) operasjonaliserer folgelig samfunnsfaglig
dannelse i tre element: samfunnsvitenskap, demokrati og evnen til & koble disse
med aktualitets- og hverdagsviten. Han mener samfunnsfaglig dannelse handler
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om & forstd og mestre en balanse mellom det som er felles og det som er
individuelt aktuelt. I tillegg ma man kunne agere ut fra bade selvprodusert viten,
viten fra samfunnsvitenskapene og aktualitetsviten fra medier.

I et slikt danningsperspektiv far grafiske representasjoner en sentral plass pa to
litt ulike mater. Statistikk og grafer brukes ofte til & kartlegge samfunnet. Gagel
(2000) nevner gkonomiske analyser, politiske meningsmalinger og
sosiologiske undersgkelser, som alle er statistiske sjangre. For & hente ut, forsta
og anvende informasjon fra statistiske fremstillinger, trenger elever en reseptiv
literacy-kompetanse forankret i samfunnsvitenskapelige tenkemater. I tillegg
nevner Gagel samfunnets abstrakte system. En sentral del av samfunns-
kunnskap er & ha kjennskap til hvordan ulike sider av samfunnet fungerer. Flere
samfunnsfagsdidaktikere har fremhevet grafiske representasjoner som mater &
anskueliggjore dette pa, og fagtekster presenterer ofte strukturer og prosesser i
skjema og modeller, slik Guo mfl. (2018) ogsa fant i leerebeker (kap 2.1).
Grafiske representasjoner fremheves ogsd som et fagrelevant
organiseringsverktey. Som vi sa av forskningen p& multiple tekster (kap. 2.3.1),
er det & lese motstridende informasjon utfordrende, og mange elever vil trenge
hjelp til & skape sammenheng. Forklaringsmodeller kan utvides eller justeres
ettersom en leser ulike tekster, og flere fremtredende fagdidaktiske stemmer
hevder at de slik kan hjelpe til & bygge sammenhenger i et fragmentarisk
tekstmangfold. Theo Koritzinsky (2012, s. 12) fremhever skjemaet som verktoy
for & skape oversikt og forenkle, og modeller for & fa frem mulige eller faktiske
sammenhenger mellom ulike niva, prosesser og akterer. Dag Fjeldstad (2009,
s. 193) foreslar & ”bruke geometriske figurer, piler og symboler til & illustrere
sammenhenger”, og Kjetil Berhaug (2015, s.162) hevder at ”Maélet for
samfunnskunnskapen ma bli at elevane skal bli modellrike”. Grafiske
representasjoner er med andre ord sentrale i fagomradet samfunnskunnskap.

3.1.33 Geografi

Grafiske representasjoner er fremtredende ogsa i geografi. Det grafiske er
tydelig allerede i ordet «geografi», som har sitt opphav fra gresk, hvor geo-
betyr jord og -graphia beskrive, med den tidligere betydningen «& tegne,
representere gjennom tegnede linjer» (min oversettelse, «graphy», u.d).
William Georg Victor Balchin (1972) kaller geografi for et basisfag for grafisk
forstéelse, som han forstar som like grunnleggende som 4 lese, skrive og regne.
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Han fremhever bruk av kart for & forstd romlige sammenhenger. Ogsa Arild
Holt-Jensen (2007, s. 14-15) papeker at «en visuell framstillingsevne er mye
viktigere for geografer enn for de fleste andre natur- og samfunnsforskere. En
geografibok uten kart, bilder og figurer er vel nermest utenkelig». Vi finner
beskrivelser av geografi som det romlige faget ogsa hos Mikkelsen & Setre
(2015). De uttrykker i tillegg at faget handler om éarsaksforklaringer i natur og
i samfunn samt om sammenhenger mellom disse. Steinar Wennewold (2015, s.
40) papeker at geografifaget alltid har vert opptatt av hvordan omgivelsene
pavirker mennesker, men at faget de senere &rene har blitt vel sd opptatt av
hvordan mennesker pavirker omgivelsene.

En sammenligning Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen & Smith (2011)
gjor av ekspertpraksiser i matematikk og geografi, gir innblikk i hvordan en
geograf vurderer sammenhengen mellom faglige forstaelser, tenkeméter og
literacy-praksiser med grafiske representasjoner. Geografen mener at faget
drives av spesifikke, utforskende spersmal som sammenstiller element fra
naturgeografiske prosesser og samfunnsgeografisk interaksjon mellom
menneskelig aktivitet og natursystemer. I identifiseringen av menstre anser hun
brede basiskunnskaper, eksempelvis fra fagene historie, ekonomi og
naturvitenskap, som gunstig. For & fa god bakgrunnskunnskap om stedet,
bruker hun sekundere kilder fra tidsskrift, fysiske data samt mer populistiske
tekster — 1 tillegg til grafiske representasjoner. Grafiske representasjoner blir
sentrale fordi de muliggjer fremstilling av menstre og prosesser. I denne
beskrivelsen har grafiske representasjoner med andre ord en annen funksjon
enn de organiserende modellene som ble fremhevet i samfunnskunnskapen.

Det finnes spesialiserte mater a lese grafiske representasjoner i geografifaget,
som & kunne se hvordan deler hgrer til helheter i et kart eller hvordan et element
pavirker et annet i et diagram (van Leeuwen & Humphrey, 1996). Kart koder
folks kunnskap og erfaring med landskap, og kan pé en forholdsvis liten flate
romme mye informasjon om lokalisering og utbredelse av naturlige og
menneskeskapte fenomen pa jorda. Samtidig er de uttrykk for en rekke
gjennomtenkte kompromiss (Mikkelsen, 2015). Ogsa diagram er komprimerte
og informasjonstette tekstuttrykk. At diagram, eksempelvis et klimadiagram,
presenterer prosesser som romlige konfigurasjoner, sammenligner Kress og van
Leeuwen (2006, s. 62) med nominaliseringer. Nominaliseringer, som
‘temperaturendring’ og ‘nedbersvariasjon’, omgjer observerbare prosesser til
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noe klassifiserbart. Det far bade Wignell, Martin og Eggins (1989) og van
Leeuwen og Humphrey (1996) til & plassere dem sentralt i den geografiske
diskursen. I badde diagram og i nominaliseringer ma informasjonen pakkes ut
for a fa tak i prosessen.

Grafiske representasjoner, som kart og diagram, kan altsa uttrykke resultatet av
en geografisk utforsking, og de utgjer en sentral mate & representere
kjernegeografisk kunnskap. Grafiske representasjoner vil slik kunne gi elever
tilgang til viktig geografifaglig kunnskap, men vi vet altsd sa godt som
ingenting om hva slags literacy-praksis som skapes av lerere og elever nar
tekstene tas i bruk i norske ungdomsskoleklasserom. Eikli (2013, s. 131) mener
at to av hovedhensiktene ved geografiundervisning er & trene romlig forstielse
og grunnleggende geoliteracy. Lite kunnskap om de ti forste arene av geografi-
undervisningen gjor det vanskelig & forme stillaser ogsa for senere leering i
videregaende eller hoyere utdanning, mener hun.

3.1.4 Skolefaget samfunnsfag: Flerfaglig eller tverrfaglig?

Flerfagligheten i skolefaget samfunnsfag fremmer et spersmél om hvordan
vitenskapsfeltene skal kombineres til ett domene. Hva blir fagligheten som gjor
skolefaget gjenkjennelig bade for elevene og for vitenskapsdisiplinene det
bygger pa? I lereplanen er samfunnsfag et helhetlig fag med ett formal som
legitimerer faget, én felles timefordeling, én felles beskrivelse av de
grunnleggende ferdighetene, og lereplanen slar fast at «Sjolv om
samfunnsfaget er delt inn i ulike hovudomrade, er intensjonen at ein skal sja pa
faget som ein heilskap» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Elevene skal fa én
felles karakter, og kan bli trukket ut til én muntlig eksamen p& ungdomstrinnet.
Skolefaget samfunnsfag har i tillegg til de tre faglige hovedomradene et mer
metodisk hovedomréde, «utforskeren», som «griper over i og inn i de andre
hovedomradene». Kompetansemalene under «utforskeren», med formuleringer
som «samfunnsfaglege omgrep», «-dreftingar», «-spersmal» eller «-tekstar»
(ibid.), gir f& svar pa om en skal integrere utforskermélene i de faglige
hovedomradene hver for seg eller i ett samlet samfunnsfag.

Som vi har sett, er samfunnsfag et skolefag med sterk lereboktradisjon
(Christophersen mfl., 2003; Huang mfl.,, 2017; Mikkelsen mfl., 2011;
Mikkelsen mfl., 2002; Paxton, 1999). Ser vi lereverkene som indikator pa
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hvordan samfunnsfagets kulturelle praksis har vert, er det pafallende at de
fleste lareverk behandler hovedomradene geografi, historie og
samfunnskunnskap i separate beker. Slik blir det enkelt & jobbe med ett
hovedomrade om gangen uten at fagfeltene nedvendigvis griper inn i
hverandre. Skolefaget blir flerfaglig. En mer tverrfaglig tilneerming finner vi
hos Koritzinsky (2012, s. 49), som synliggjer hvordan de tre samfunnsfagenes
ulike metodikk kan utnyttes til & gi ulike perspektiv pd samme
samfunnsfenomen: Geografi sper om hvor finnes og skjer hva, hvorfor og med
hvilke virkninger, historie sper om nar og hvor skjedde hva, hvorfor og med
hvilke virkninger, og samfunnskunnskap sper om hvilke prosesser og strukturer
som virker hvordan og hvorfor. Ogsa Lund (2001, s. 296-298) papeker at
fagforskjellene best synliggjeres for elevene ved metode- og begrepskunnskap,
og at fagomradene, selv om de er forskjellige, har en felles kjerne i & produsere
utsagn om samfunn i fortid og natid, og i & vise sammenhenger og menstre.

P& mange mater gjenstér likevel spearsmalet: Hva slags literacy-praksiser skal
en skape i klasserommet — praksiser som ivaretar det unike i hvert fagfelt, eller
en grunnskolesamfunnsfaglig hybrid? Som vi sa i kapittel 2.2 har de fleste
studier innen fagspesifikk literacy vaert opptatt av & klargjere forskjeller mellom
fagfelt. Fa har stilt spersmal om flerfaglige skolefag. Moje (2013) er nok den
som kommer naermest. Hun argumenterer for at det er mer fruktbart & leere
elever & navigere mellom ulike literacy-praksiser ved & tydeliggjore nér,
hvordan og hvorfor de skal engasjere seg i de ulike praksisene enn & konstruere
hybridpraksiser. Hun mener at diskursive forskjeller best trer frem i
navigasjonen, og at slike forskjeller vil viskes ut i en skolsk hybrid. Moje stiller
spearsmal ved hvor reelle og levedyktige hybride literacy-praksiser er. Mojes
(2013, 2015) fagspesifikke literacy skiller seg sdledes noe fra eksempelvis
Shanahan og Shanahan (2012) ved at navigasjon mellom fagomrader blir like
viktig som & forsta en spesifikk tekstkultur. Det gir et interessant perspektiv i et
flerfaglig fag som samfunnsfag, selv om tankene ikke er fremmede i
didaktikken. Ogsa Sjeberg (2001, s. 25) sammenligner ulike fag med ulike kart
over den samme virkeligheten. Faglig dannelse handler da om a velge riktig
kart etter hvilket behov en har og hvilken sammenheng en opererer i.
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3.2 Tilgang til tekst og tekstuttrykk: Sosialsemiotikk
som begrepsapparat

Denne avhandlingen konsentrerer seg om de av samfunnsfagets tekster som
fremstiller faglige konsept grafisk. Vi trenger dermed et begrepsapparat som
synliggjor hvordan meningsskapende ressurser utnyttes for & skape helhetlige
meninger. Dette trenger vi bade for & kunne beskrive hvordan ulike meninger
blir presentert i grafiske representasjoner samt hvilke utfordringer de kan gi en
utrent leser, beskrivelser som er viktige for & skape tilgang til tekst.

Begrepet multimodalitet har, som vi har sett i kapittel 2.4, blitt anvendt i mange
felt og forskningsretninger. Som en folge har bade multimodalitetsbegrepet og
naerliggende begrep fatt ulike betydninger. Jewitt mfl. (2016) sporer begrepets
opphav til to ulike og uavhengige retninger: Charles Goodwin (2000) og den
amerikanske tradisjonen for etnometodologi og konversasjonsanalyse og Kress
og van Leeuwen (2001) i den engelske tradisjonen for sosialsemiotikk. Omtrent
samtidig beskriver O’Halloran (1999) matematikkteksters multimodale
karakter som multisemiotikk. P4 tross av ulikheter, er det konseptuelle skiftet
de alle markerer at ulike midler for meningsskaping opptrer samtidig og er
kombinert i et integrert, multimodalt hele. Det skaper behov for teorier og
metoder som ikke bare anerkjenner ulike modaliteters potensial og
begrensninger, men ogsa hvordan de kombineres til ulike multimodale helheter.
Dette forer, ifolge Jewitt (2016, s. 3), til tre premisser for multimodalitet:

1. Mening er skapt av ulike semiotiske ressurser, som tilbyr spesifikke
muligheter og begrensninger i meningsskapingen (modal affordans).

2. Meningsskaping involverer produksjon av multimodale helheter.

3. Hvis vi skal utforske mening, trenger vi & se pé alle de semiotiske
ressursene som blir brukt for & skape helheten.

En grafisk representasjon er altsd bygget opp av semiotiske ressurser som
farger, skrift og streker. Ressursene har ulike begrensninger og muligheter for
hva de kan uttrykke, modal affordans. Et viktig poeng hos Kress (2010) er at
den modale affordansen ikke bare er handler om de semiotiske ressursene, men
ogsa den helhetlige sammensetningen og den sosiale eller kulturelle funksjonen
den skal fylle. Er det som skal fremstilles en prosess, kan sammensetningen
flytdiagram ha en passende modal affordans, mens klassifikasjoner kommer
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bedre til syne gjennom taksonomi. Konseptets struktur er altsd med pa a
bestemme hvilken type grafisk representasjon som har passende affordans. I
tillegg handler det om hva som anses som meningsfullt i situasjonen; bade den
som produserer og den som mottar teksten trenger 4 aktivere
meningspotensialet (Jewitt & Oyama 2001, s. 135). Dette gjores ved & se delene
i teksten mot helheten, noe som pavirkes av hvilke semiotiske valg tekstskaper
har tatt. Maagere og Seip Tennessen (2014, s. 25) ser det derfor som en viktig
del av multimodal literacy & kunne vurdere hvilke modaliteter som egner seg til

a formidle det en gnsker 4 si.

Analysene i1 denne avhandlingen er basert pa Kress og van Leeuwens (2006)
begrepsapparat. Kress og van Leeuwen bygger pa Hallidays (1978) idé om at
hver tekst bade representerer verden, spiller en rolle i en interaksjon og utgjer
en gjenkjennelig teksttype. De deler opp semiotisk mening i tre kategorier:
representasjon, interaksjon og komposisjon. Kategoriene er tenkt som begreper
til refleksjon over hvordan tekstskapere velger modaliteter og produserer
mening, mer enn endelige kategoriseringer av visuelle tekster.

3.2.1 Representasjon

Representasjon handler om hvordan det som er fremstilt representerer verden,
gjennom hva slags organiseringslogikk teksten visuelt sett har. Kress og van
Leeuwen (2006) deler representasjon inn i to hovedmenstre:

Narrative representasjoner har en organiseringslogikk som handler om
sekvenser i1 tid. Med andre ord har narrative representasjoner en modal
affordans som fremhever utfoldelsen av handlinger, hendelser -eller
endringsprosesser, ofte gjennom en vektor som synliggjer handlingen. Et
eksempel fra historie er tidslinjer som strukturerer historiske hendelser, nettopp
gjennom en vektor, eller linje. Et eksempel fra geografi er klimadiagram som
ved hjelp av en vektor viser den gjennomsnittlige endringen i veeret pa ett gitt
sted.

Konseptuelle representasjoner har en organiseringslogikk som forbinder objekt
gjiennom hierarki eller prioritet. Med andre ord har konseptuelle
representasjoner en modal affordans som passer til & definere, analysere eller
klassifisere det som er avbildet. Dermed skapes mer generelle, stabile eller
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tidlese essenser, som 4 tilhere en kategori eller ha visse karakteristikker eller
komponenter. Kress og van Leeuwen har ulike underkategorier her, alt etter om
representasjonen definerer kategorier ut fra klasse, struktur eller symbolsk
mening. Klassifiseringer relaterer underordnede og overordnede kategorier i
«typen-relasjoner. Et eksempel fra samfunnskunnskap er taksonomier som
strukturerer og synliggjer hierarki i samfunnsstrukturer. Dette kjenner vi for
eksempel fra det politiske systemet. En analytisk struktur handler om &
identifisere forholdet mellom en helhet og et gitt antall deler. Et eksempel fra
geografi er klimasonekart som deler jorda i et gitt antall klimasoner. En
symbolsk struktur handler mer om hva det fremstilte symboliserer. Et eksempel
fra historie er illustrasjoner av fortidige konflikter, der vipen som kanoner og
bajonetter, eller uniformer og flagg, symboliserer krig og bestemte tidsepoker
og akterer.

3.2.2 Komposisjon

Komposisjon handler ifalge Kress og van Leeuwen om hvordan deler av
representasjonen forenes til et gjenkjennelig hele gjennom tre beslektede
system:

Informasjonsverdi handler om at selve plasseringen i en komposisjon gir
informasjonen i elementene ulik verdi eller rolle. Her finnes konvensjoner, bade
generelle og spesifikke for konkrete teksttyper og -praksiser. For eksempel gjor
vestlig leseretning det vanlig & plassere kjent informasjon til venstre og ny,
problematisk eller diskutabel informasjon til hayre. I ovenfra-og-ned-design,
som i linesere verbaltekster med overskrift og bradtekst, er det vanlig & ga fra
det ideelle eller generelle pa toppen, til det reelle eller spesifikke under. I et
senter-marg-design er det vanligste & ha den viktigste informasjonen i sentrum,
og mer perifer informasjon i kantene. Dette ser vi for eksempel i nettavisers
plassering av reklame rundt nyhetssaker.

Innramming viser til om element i en komposisjon blir fremstilt som separate
eller sammenhegrende. Rammer, tomrom eller kontraster separerer element,
mens likheter, rytmer av farge og form, vektorer eller fraveret av rammer
binder sammen. Det semiotiske potensialet er at separate element vil bli lest
som separate, uavhengige eller kanskje som kontrasterende meningsbiter, mens
sammenhengende element vil bli lest nettopp slik at de herer sammen pé en
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eller annen mate, som en videreforing eller som komplementerende
informasjon.

Saliens indikerer at noen element er mer igynefallende enn andre, gjennom
storrelse, farger, kontraster, skarphet eller lignende. Et stort og fargerikt kart
kan for eksempel ha hay saliens i en ellers verbalspraklig samfunnsfagtekst.

3.2.3 Interaksjon

Interaksjon handler om hvordan forholdet mellom leser og tekstuttrykk er
konstruert. En visuell tekst kan adressere leseren pé ulike méter. En sentral
komponent er modalitet, altsa hvordan en presenterer hvilket syn pa sannhet
eller virkelighet som blir gitt verdi. Det vil samsvare med eller skape avstand
til synet pa virkelighetsverdi i ulike sosiale grupper. Kress og van Leeuwen
skiller mellom naturalistisk, vitenskapelig, abstrakt og sensorisk modalitet.

I naturalistisk modalitet vil det vere heyere virkelighetsverdi jo sterre
kongruens det er mellom avbildningen og det reelle objektet. Dette er ifalge
Kress og van Leeuwen (2006, s. 165-166) den dominerende modaliteten. Fordi
den baserer virkelighetsverdien etter «det vi kan se», er det den eneste som ikke
avhenger av utdannelse eller opplering i koder. Slik minner den om Gees
(1996) primardiskurs (se kap. 3.1.1). Fotografier med hey naturalistisk
modalitet er tilsynelatende umedierte, ukodede representasjoner av
virkeligheten, slik vi kan se den med egne oyne.

Vitenskapelig modalitet gjor synlig noe som normalt ikke er synlig og definerer
virkeligheten mer pa basis av hvordan ting er pa generelt eller regelmessig
grunnlag, altsa det vi kan komme frem til gjennom vitenskap, ved 4 telle, veie,
male osv. Tekster med hoy vitenskapelig modalitet har som prinsipp & vare
effektive i fremstillingen. De fremstiller kun det de trenger for & & frem det de
skal i1 en skjematisk profil med konvensjoner og koder.

Abstrakt modalitet handler om & abstrahere fra individuelt til generelt, og fra
konkret til essensielt. Kress og van Leeuwen (2006, s. 165) papeker at denne er
mye brukt i sosiokulturelle eliter, som i abstrakt kunst, skriving og i vitenskap.
For enkelhets skyld omtaler jeg det som handler om vitenskapelig abstraksjon
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som vitenskapelig modalitet 1 denne avhandlingen, mens jeg ser kategorien
abstrakt modalitet som tettere knyttet til kunsten.

Sensorisk modalitet handler om & gi en estetisk opplevelse, og jo mer et bilde
vil kunne gi illusjonen av berering, smak eller lukt, dess hgyere sensorisk
modalitet.

Ulikhetene 1 de fire modalitetene kan eksemplifiseres med hvordan en velger
farger. I naturalistisk modalitet vil farger bli valgt ut for & ligne det som finnes
i verden, i vitenskapelig modalitet er valgene tettere knyttet til koder og
konvensjoner, i abstrakt modalitet handler det gjerne om & fa frem kontraster,
og i sensorisk er det gjerne assosiasjoner eller det affektive som bidrar til
fargevalg. Kress og van Leeuwen (2006, s. 166) skriver at individer med
spesifikk utdannelse eller opplaring evner a navigere mellom de fire etter
situasjon, mens for folk uten tilsvarende opplering, vil abstrakte og
vitenskapelige illustrasjoner aldri ha hey modalitet, ettersom de blir vurdert
som virkelighetsfjerne. Ifelge Kress og van Leeuwen (2006, s. 121) finnes
vitenskapelig modalitet vanligvis i1 kontekster som tilbyr heyt vurdert
kunnskap, frigjort fra subjektiv involvering. Levland (2011) papeker at
vitenskapelig modalitet ikke har samme posisjon som naturalistisk i
ungdomskulturen, og fremhever skolens rolle for & utvikle denne. Hun forklarer
dessuten de mange naturalistiske illustrasjonene i samfunnsfagslerebekene pa
mellomtrinnet med laerebokforfatteres enske om a forenkle og gjeore stoffet mer
naert for elevene; de bruker fotografier metonymisk for & unnga for abstrakte
illustrasjoner. Tilsvarende gjor Kress og van Leeuwen (2005, s. 172). De
trekker 1 tillegg frem eksempler fra magasiner, der den vitenskapelige
modaliteten har blitt «naturaliserty for & kommunisere med et allment
publikum. Slik ser vi at modalitet handler om & kommunisere bestemte
virkelighetsverdier til bestemte publikum.

Hvordan en leser skal lese teksten handler ogsd om hvordan element i en
komposisjon fungerer sammen. Teksten gjor tilgjengelig en /esesti for leseren.
Denne henger sammen med det van Leeuwen (2005) kaller multimodal
kohesjon. Nar element tematisk herer naturlig sammen, har komposisjonen
koherens. Eksplisitte linker mellom informasjon fra ulike modaliteter skaper
kohesjon. Dette kan gjeres pad ulike mater. Et gitt element kan elaborere
(repetere eller forklare mer inngéende) eller utvide ny informasjon til det gitte.
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Nér ulike modaliteter gir tilsvarende informasjon, som nér et fotografi i en
samfunnsfagstekst illustrerer det som er skrevet, kalles det multimodal
redundans. Motsatt kan ulike element utfere ulike oppgaver i teksten, noe som
betegnes som funksjonell spesialisering eller entropi.

3.3 A skape tilgang: Tre modeller for tilrettelegging
og stotte

Analyseenheten i avhandlingen er rammet inn av en problemstilling som spor:
Hvordan skaper lrer og elever i ungdomsskolen literacy-praksiser i mate med
grafiske representasjoner i samfunnsfag? Om vi med stotte i fagspesifikk
literacy ser til samfunnsfagenes tekstpraksiser, ber vi utvikle kompetanse til &
lese flere tekster, ogsa grafiske representasjoner, opp mot hverandre. Som vi
har sett i diskusjonene i kapittel 3.1, kan ikke vitenskapelige tenke- og
leseméter ganske enkelt overferes til skolen. Vitenskapsfagene ma
rekontekstualiseres og didaktiseres, og ideer m& omformes til konkret
undervisning. Til det trenger vi modeller. I det folgende vil jeg gjore rede for
tre modeller som har hatt betydning i studien. Modellene forener pa ulike vis
det & skape tilgang til tekst og tekstkultur. I case 1 er det lereren som
planlegger. Han bruker baklengs planlegging for & omforme laereplan og faglige
ideer til undervisning. Wiggins og McTighes (2005) modell er derfor brukt i
artikkel 1 for & analysere designet av undervisningsemne 1 sammen med Mojes
(2015) modell for fagspesifikk literacy. I case 2 er det New London Groups
(1996) fire komponenter for & stette literacy-leering som er anvendt bade i
design og analyse av undervisningsemne 2. Dette er modellen som med sitt
designbegrep er tettest pd fagtekstenes multimodalitet, noe som passer til
undervisningsemnets hovedpoeng om at elevene skulle produsere multimodale
tekster.

3.3.1 Baklengs planlegging for forstaelse — modell for
undervisningsplanlegging

Baklengs planlegging for forstdelse er en modell for &8 omforme langsiktige mal

til undervisning. Wiggins og McTighe (2005) formulerer tre tilsynelatende

enkle steg: Steg 1 er & identifisere onsket resultat. Steg 2 er & bestemme hvordan
elevene skal dokumentere og lereren vurdere at de har oppnadd resultatet. Forst
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nar dette er klart, kan en begynne & planlegge undervisning mot ensket resultat,
steg 3. Rekkefolgen skal skape synlig sammenheng og retning mot malet, og
slik gke sannsynligheten for forstaelse. Steg 1 hos Wiggins og McTighe er
omfattende: En skal reflektere over store ideer, forstdelser og mulige
misoppfatninger av malet samt hvilke essensielle sporsmdl som kan pirre til
undersgkelse. Dette gjores for & kunne operasjonalisere malet i
kjernekunnskaper og kjerneferdigheter. Modellen skal hjelpe til & bli mer
analytiske rundt ensket resultat og veien dit.

Fordi kompetansemal kan vare for mange, for store, sma eller vage for et godt
undervisningsdesign, foreslar Wiggins og McTighe (2005, s. 62) & analysere
frem store ideer i dem. En stor idé er ifolge Wiggins og McTighe (2005, s. 65-
70) et konsept, tema eller problem som gir mening og sammenheng til atskilte
fakta eller ferdigheter og som kan forklare flere fenomen. I emneplanleggingen
er den store ideen rettesnor for valgene en tar. Derfor blir det viktig & avklare
ngyaktig hvilken forstdelse en ensker & ramme ideen inn med. Wiggins og
McTighe (2005, s. 82-104) skiller mellom & forklare, tolke, anvende, ha
perspektiv, ha empati og metakognitiv bevissthet. Tar vi den store
naturgeografiske ideen «Landskap er formet av vaer og klima, som skapes av
indre og ytre prosesser pa jorda» som eksempel, vil det vaere vesensforskjellig
a skulle forklare indre og ytre naturprosesser eller & tolke hva slags pavirkning
disse har pd landskap. Slike avklaringer i steg 1 er viktige, ettersom de skal
gjenspeiles 1 vurderingssituasjon (steg 2) og leringsforlap (steg 3).

Store ideer er resultat av fagpersoners undersekelser og tenkning og er samtidig
generelle nok til & utforskes videre. Derfor er de formulert abstrakt og fjernt fra
elevenes erfaring. Dette forer for det forste til at de kan virke uinteressante,
forvirrende eller irrelevante for dem som ikke har den nadvendige forstaelsen
for & gripe betydningen av ideene i faget. For det andre misforstés de lett. Om
leerer eller leerebok dekker faget ved & oppsummere det kjente, dekker de
samtidig over faglige grunnspersmal, utprevinger, argument og vurderinger
som klargjer ideene. Utelukkende & undervise slik, beskrives som en marsj
gjennom fakta fordi forstaelse reduseres til informasjon. Wiggins og McTighe
mener slik undervisning kan skjule misoppfatninger, der elever setter sammen
kunnskap til en plausibel, men feilaktig, stor idé, noe som kan hindre forstaelsen
en prover & bygge i emnet. Samtidig har misoppfatningene lett for & ligge i
ekspertens blindsone, siden de kan faget. For & gjore store ideer anskuelige ogsé
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for elevene, anbefaler Wiggins og McTighe (2005, s. 105-125) 4 omforme dem
til overordnede og emnespesifikke sporsmdl. Gjennom a utforske spersmélene
kan elevene avdekke bade ideer og behovet for dem. Overordnede spersmal
peker mot den brede forstaelsen i den store ideen og er overforbar pa tvers av
emner. Emnespesifikke spersmaél er tettere pé spesifikke emner, men skal
knyttes tilbake til de overordnede. Ved stadig & vende tilbake til overordnede
spersmal med nyervervet emnekunnskap, synliggjeres de store ideenes plass i
faget, og clevene veiledes til langsiktig leering. Wiggins og McTighes syn pa
forstaelse bygger pa leringsteorier av Dewey (1933), Bloom (1956) og Bruner
(1960): & forsta er & inferere og se forbindelser mellom fakta, & overfere og
tilpasse det en vet til nye situasjoner samt & se kunnskap som et samlet hele og
del av noe sterre. Hvis elevene lerer & se monster, kan nye problem bli varianter
av problem de alt kjenner.

En hovedkilde til baklengs planlegging i norsk kontekst har veert Henning
Fjertoft (2009). Han presenterer de tre stegene, samt planleggingsrubrikker, for
a gi skoler og leererutdanninger praktiske verktoy til formativ vurdering. Det er
imidlertid noen viktige forskjeller mellom Fjertoft og Wiggins og McTighe.
Gjennom 4 sette baklengs planlegging i sammenheng med formativ vurdering,
fremhever Fjertoft steg 2 — & planlegge vurderinger med kriterier for en
konstruerer leringsaktiviteter. Steg 1 presenteres slik: «Forst identifiserer du
kompetansemaélene du vil at elevene skal oppnd. Bryt dem ned i malbare
delkompetanser (kunnskaper, ferdigheter og forstaelse), og veer sikker pa at du
selv har utforsket kompleksiteten i dem pa forhand». Fjertofts (2009, s. 106)
beskrivelse bygger opp under praksisen om & operasjonalisere mél (Hodgson
mfl., 2012) og fremhever de planleggende lererne, ikke elevene de planlegger
for. Hos Wiggins og McTighe (2005, s. 240ff) er det & vaere elevarbeidsvurderer
bare én av tre planleggingsroller, sammen med & vere undervisningsdesigner
og forsker pd egen praksis. Tilsvarende samspill vises mellom tre
undervisningsroller: den eksplisitte instruksjonen, & legge til rette for utforsking
og 4 veilede elever i arbeid. Det gjelder & velge undervisningstype etter ensket
resultat, elever og situasjon. Dette krever oppmerksombhet for elevenes stadig
mer vellykkede forsek pa & lere og fleksibilitet til & justere deretter. P4 den
maten rommer planleggingsmodellen ogsa gjennomfering.
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3.3.2 Fire F-er for faglig utforskning — modell for
fagspesifikk literacy

Mens Wiggins og McTighe (2005) er opptatt av sammenheng innad i
undervisningsemnet, fremhever Moje (2015) sammenheng mellom
undervisningsemnet og fagfeltene skolefaget bygger pa. Som vi sé i kapittel
2.2., argumenterer Moje (2007) for a forene fire tilneerminger til fagspesifikk
literacy for & gi alle elever tilgang til & delta i og mellom ulike domeners
literacy-praksiser. Moje (2015, s. 262) presenterer en modell for & planlegge og
undervise fagspesifikk literacy som gjor nettopp det (figur 1). Overste del
fremstiller fagspesifikke undervisningspraksiser gjennom fire overlappende
kategorier, fire E-er. E-ene representerer handlingene som laerer skal utfore for
a gjennomfere de fire perspektivene: engage, elicit/engineer, examine og
evaluate. I min oversettelse har jeg fremhevet innholdet i handlingene med fire
F-er: faglig utforskning, fremkalle elevenes kunnskap/fore dem videre, studere
fagdiskursen og vurdere om den er formdlstjenlig (Staurseth, 2019).

I sentrum av modellen stér det & engasjere elever i faglige utforskinger. Pilene
markerer at dette er kategorien som forbinder undervisningspraksisene til
fagfelts literacy-praksiser, fremstilt i nederste sirkel. Denne sirkelen bygger pa
fagfolks beskrivelser av egen praksis og kan séledes std& som det
epistemologiske fokuset. Selv med vesentlige forskjeller mellom fagfelt, ser
Moje (2015, s. 261-262) en felles kjerne i1 utforskningsprosessen: Fagfolk
rammer inn et problem, jobber med data, konsulterer og produserer mange
tekster 1 varierte medier, analyserer, oppsummerer og syntetiserer resultat,
utforsker og evaluerer pastander og kommuniserer funn muntlig og skriftlig.
Moje (2015, s. 266) foreslar sirkelen som ramme for emneplanleggingen, mens
enkelttimer tar for seg en eller flere av praksisene. Mens skole, som vi har sett
i kapittel 2.4, ofte fokuserer pa skriftlig kunnskapsbasert argumentasjon,
varierer akademiske literacy-praksiser fra & lese bakgrunnsinformasjon om
tidligere utforskninger, til & prate med andre, notere observasjoner, eller
oversette en representasjonsform til en annen. Slike praksiser er ofte usynlige i
fagpersonens sisteutkast og i konklusjonene gjengitt i lerebekene (jf. Wiggins
og McTighe (2005), kap. 3.3.1). Moje mener at & synliggjore slike literacy-
praksiser viser at det er innlerte lese- og representasjonsmetoder, og ikke rent
talent, som driver forskning fremover. Gjennom faglig utforsking fir elever
erfare hvordan spersmaél blir stilt og undersgkt, hvordan konklusjoner blir dratt,
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Figur 1 — Modell for & undervise fagspesifikk literacy (fra Moje 2015, s. 262)
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stottet, kommunisert, bestridt og forsvart — malbevisste og meningsfulle
literacy-praksiser som folk i og pa tvers av faglige domener er engasjert i.
Samtidig gir det dem grunn til & lese, skrive og snakke. Moje (2015, s. 255)
minner om at fagfolk leser med formél og tilnrmer seg arbeidet med
nysgjerrighet, fantasi, lidenskap og falelser. Hun argumenterer for at & gi bade
formal og mottakere til elevene, er & ta dem pa alvor som mennesker med
nysgjerrighet og behov for stemme, medvirkning og mening, selv nar de leerer
hvordan de skal entre fagkulturen.

Den andre kategorien handler om at elevene ikke er fagpersoner. De ma derfor
fores 1 den faglige utforskingen med stette for nedvendige kunnskaper,
ferdigheter og praksiser. Denne kategorien bygger pd det kognitive fokuset.
Derfor finner ogsa fagovergripende lesestrategier sin plass her, som mater &
stotte elever der det trengs. Slik skiller Moje (2015) seg noe fra eksempelvis
Shanahan og Shanahan (2012), som ensker a erstatte fagovergripende literacy
med fagspesifikk literacy. Moje (2007) presiserer at strategiene enna handler
om det d leere d lese, men med gkte og ulike faglige krav. Dette er noe annet
enn d lese for d leere. Et annet aspekt som Moje (2007) trekker frem fra den
kognitive lesestrategiforskningen, er leringspotensialet som ligger i &
vedkjenne seg leserens rolle og & gjere plass til og bygge pé elevens interesser
og ideer, kunnskap, perspektiver og misforstaelser. Kategorien er derfor
dobbel: For at stetten skal treffe elevenes behov, trenger lereren forst &
fremkalle elevenes eksisterende kunnskaper, ferdigheter og praksiser.

Den tredje kategorien, & studere fagdiskurs, bygger pa det lingvistiske fokuset
pa a laere elever fagspesifikk sprakbruk. Kategorien inneholder mer enn det &
forklare ords betydning. Ved & studere ord, fraser, representasjoner og méten
fagfolk bruker disse pd, synliggjeres sprakpraksiser og det at fagfelt er
menneskelige konstruksjoner med normer, ikke bare kunnskap & tilegne seg.
Ved & studere hvorfor det finnes spesifikke mater & bruke spréket pa, gis elever
mulighet til & stille spersmal om hvorfor fagfolk leser, skriver og snakker pa
ulike méter, hvem sine interesser som tjenes ved & opprettholde disse métene
samt & ta avgjerelser om, hvordan og nar de selv skal navigere inn og ut av
diskursene.

Den fjerde kategorien er & vurdere hvorfor, nar og hvordan fagdiskurs er
formdlstjenlig. Kategorien bygger pa fokuset pa a knytte elevers egen kulturelle
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praksis til den stadig utviklende fagpraksisen. I tillegg fokuseres det pa & kunne
se fag som kunnskapsproduserende domener med normer som ikke er mer
uforanderlige eller ubestridelige enn hverdagsdomener elevene er mer kjent
med. Konkret kan en her kontrastere mottakere eller fagomrader for & belyse
hvordan formal og mottaker former data- og sprakbruk. Ideen er at det er mer
sannsynlig at elever som har blitt ledet 1 diskusjoner om hvorfor og hvordan
sjanger, retoriske virkemiddel og lingvistiske konstruksjoner kan forstés, selv
vil bruke dem formalstjenlig. Bevissthet om disse sparsmalene kan, ifelge Moje
(2015), hjelpe elever & navigere mellom vante tankemenster og de
tankemenstrene som har verdi i faget.

Hensikten med modellen er & gi alle elever mulighet til & forstd hvordan fagfelt
virker, til & stille spersmal om palitelighet og troverdighet og til bedre a kunne
navigere mellom faglige fellesskap (Moje, 2007, 2013, 2015). Det er de to siste
kategoriene som er tettest pa literacy og tanken om navigering mellom fag. Det
a studere og vurdere egne og andres pastander, ser Moje (2015) som
avgjorende, ikke bare for & lere a jobbe faglig, men for & utvikle kritiske
medborgere som er i stand til & engasjere seg i og ta avgjerelser basert pa faglige
pastander i for eksempel populervitenskapelige tekster. Slik fostrer modellen
et metadiskursivt leeringssyn.

3.3.3 Literacy som design — modell for & designe
multimodale tekster

Ogsa New London Group (1996) mener at det overordnede malet i utdanning
ma vare a sikre at elever larer pa mater som tillater dem a delta fullt ut i
samfunnet. De papeker at bade arbeidsliv, det offentlige og det personlige livet
har blitt mer mangfoldig. I et literacy-didaktisk perspektiv betyr dette at bade
kontekster og tekster er blitt mer mangfoldige. For & ta selve ulikhetene opp i
undervisningen, introduserer New London Group (1996) ideen om a behandle
all semiotisk aktivitet som design. Utgangspunktet er tilgjengelige design,
ressurser fra tidligere tekster. Det inkluderer bade «grammatikken» til ulike
semiotiske system (tilgang til tekst) og organiseringen i ulike diskurser,
inkludert hvordan disse relaterer seg til hverandre (tilgang til tekstkultur). New
London Group (1996) viser til Hallidays (1978) metafunksjoner, som Kress og
van Leeuwen (2006) senere omskaper til representasjon, komposisjon og
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interaksjon (se kapittel 3.2). Designaktiviteten handler om & re-presentere og
rekontekstualisere ressurser fra tilgjengelige design til sine egne, nye formal.
Designaktiviteten omskaper séledes alle de tre metafunksjonene. Det omskapte
resultatet kan veere tett pa det tilgjengelige, eller radikalt kreativt, men er aldri
ren reproduksjon. Ideen om design anerkjenner det iterative i meningsskaping,
der en trekker pa tilgjengelige design for & skape meningsmenster som er mer
eller mindre forutsigbare i konteksten. Slik barer det omskapte med seg noe
gjenkjennelig, samtidig som det er et unikt produkt. Med omformingen
transformerer designeren ogsé seg selv, og slik kan det omskapte resultatet sta
som en attest pa laering.

For a kunne beskrive meningen som er representert i bade de tilgjengelige og
de omskapte designene, trenger laerere og eclever et metasprdk som kan
identifisere og forklare forskjeller mellom tekster og relatere disse til
kontekstene de star i. Det er et hovedpoeng hos New London Group (1996) at
tekster er multimodale. Begrepsapparatet som skal gi tilgang til tekst og
tekstkultur ma folgelig inkludere begreper om multimodalitet, slik at ogsa
modaliteter blir sett som tekstdesigneres aktive valg. Kress (2003, s. 49) mener
begrepet «design» inkluderer bade formal i tekstkulturen og egne interesser:
«Design asks, ‘what is needed now, in this one situation, with this configuration
of purposes, aims, audiences, and with these resources, given my interest in this
situation?’». Begrepet forbinder med andre ord modal affordans (se kap 3.2) til
formal. Nar det gjelder omskapingen, skiller Kress (2010) mellom
transformasjon og transduksjon. Transformasjon er & reartikulere mening
innenfor samme modalitet, som det & skrive et sammendrag av en skriftlig tekst
eller forenkle et kart, slik elevene gjor i case 1. Transduksjon er & omskape
mening til en annen modalitet, som & forklare et kart i ord eller oppsummere en
skriftlig tekst 1 en rsaksmodell, slik elevene gjor i case 2.

Hvordan lerere skal stotte elevenes design, strukturerer New London Group i
fire komponenter: Situert praksis, eksplisitt instruksjon, kritisk innramming og
transformert praksis. Disse komponentene er tett relatert og kan forega
simultant, men komponentene kan ogsd dominere pa ulike tidspunkt. Situert
praksis handler om at nar kunnskap skal anvendes i praksis, sa er den situert i
sosiokulturelle settinger og kontekstualisert i spesifikke kunnskapsdomener.
Kompetanse blir dermed ulaselig knyttet til det & kjenne igjen og handle etter
menster. Gjer en menstrene som en fagperson benytter tilgjengelig for
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novisene, kan de simulere dem, ogsa i nye, liknende situasjoner. Nar elevene
simulerer en praksis, mé de ta fagpersonens perspektiv, fa tilgang til autentiske
kilder og observere hvordan fagpersonen bruker disse i settingen. A skape en
situert praksis for literacy-hendelsene, eller designaktiviteten, handler med
andre ord om & gi elevene tilgang til tilgjengelige design samt mulighet til &
uttrykke seg i meningsfulle situasjoner.

Situert praksis er ikke nok. Noen kan forfelge feil menster, og det leder ikke
nedvendigyvis til kritisk bevissthet rundt valgene en tar. Elevene trenger derfor
eksplisitt instruksjon for & mestre designaktiviteten i den situerte praksisen og
for & tilegne seg metasprdk om design og modal affordans. Dette kan skje
gjennom ulike typer stotte, og kategorien inkluderer alle aktive intervensjoner
leereren eller andre gjor for a stette leeringen: emnebygging, bruk av stillas,
modelltekster og dekonstruering av disse, eller forstaelse av oppgaven og dens
forhold til andre aspekt av det som leres. Siden det kan vaere utfordrende &
oppdage hvilke element en ber gi oppmerksomhet, anbefaler bade Cope og
Kalantzis (1993) og Gee (2002) at en mer erfaren tekstbruker modellerer og
eksplisitt viser hvilke element som berer vesentlig informasjon. Det & bruke
metasprék for & beskrive form, innhold og funksjon kaller New London Group
(1996, s. 34) for et definerende aspekt ved eksplisitt instruksjon.

Kritisk innramming handler om & gi stette til & tolke den sosiale eller kulturelle
konteksten til spesifikke design. Dette medferer at elevene ser kritisk pa det de
leerer i relasjon til kontekst og formal og i relasjon til historiske, sosiale,
politiske, ideologiske meningsmenster. Her trekker New London Group (1996,
s. 34) frem det & gjore utsagn unaturlige, ved a flytte de ut av sin gitte kontekst
for slik lettere & kunne diskutere hva som er forgrunn og bakgrunn i designene.

Transformert praksis handler om at det som har blitt leert gjennom simulering,
eksplisitt instruksjon og kritisk innramming ma transformeres tilbake til den
situerte praksisen som et omskapt resultat. Slik blir teoretisk kunnskap praksis,
og kan justeres til nye formél og verdier. New London Group (1996, s. 35)
fremhever det 4 la elever f4 designe og transformere praksiser forankret i egne
formal og verdier. De ber fa vise i praksis hvordan de klarer & implementere det
som er lert gjennom eksplisitt instruksjon og kritisk innramming. Den
transformerte praksisen gir et sted for situert, kontekstualisert vurdering av
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eleven og leeringsprosessen, ved at elevene skal omskape et design til ens eget
reelle formal.

3.3.4 Fra modeller til undervisning

De tre modellene har mange likhetstrekk. Det er gjennom faglig utforsking at
elevene far tilgang til tekstkultur og tekster. I alle tre modellene lerer eleven
fag gjennom forsek pé nyskapende tekstproduksjon i kontekst. Hos Wiggins og
McTighe (2005) handler dette om & finne praktiske oppgaver der elevene far
vist det enskede laeringsutbyttet slik det er innrammet av forstielsesaspekt.
Dette ligner det New London Group (1996) skriver om & omforme tilgjengelige
design til egne formal, selv om det hos Wiggins og McTighe er leereren som
definerer og spesifiserer formalet i oppgaven — og ikke elevene, slik som hos
New London Group. Hos Moje (2015) handler det om & skape oppgaver som
ogsd har verdi i fagfeltet. Alle tre bygger med andre ord pa leringssyn der
elevene skal vere aktive og produserende, og de skiller seg slik fra
overfaringsmodellen (jf. kap 3.1.2).

Det er altsé fokuset i de tre modellene som er mest ulikt. Baklengs planlegging
har fokus pa lererens planlegging, de fire F-ene pa sammenhengen mellom
skolefag og vitenskapsdisipliner, og literacy som design pa selve tekstuttrykket
og designaktiviteten. I denne avhandlingen brukes de tre modellene for & belyse
de ulike fokusene: leererens planlegging og hvordan emnet henger sammen med
fagpraksiser i artikkel 1 og elevenes tekstproduksjon i artikkel 3. I alle
modellene poengteres det at lareren mé stette og fagliggjere elevenes
utforskende forsek. Baklengs planlegging fremhever faglige misoppfatninger
og synes slik 4 ligge tettere mot det konstruktivistiske. De andre to fremmer et
leeringssyn tett forbundet med literacy (jf. 3.1.1). Tre av de fire F-ene for
fagspesifikk literacy handler om & gi stette — firemkalle/fore til kunnskaper,
ferdigheter og praksiser, til & studere fagdiskurs og til & vurdere nér noe er
formadlstjenlig. Bade eksplisitt instruksjon og kritisk innramming i New London
Groups modell handler om & stotte elevenes designaktivitet og tilegnelse av
metasprak. Felles i modellene er at denne stetten kommer etter, og ikke forut
for, den faglige utforskingen, og at den forekommer i en dialogisk form. Stetten
foregér i rommet mellom elevens og fagets, oppgavens og tekstens, perspektiv.
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Modeller som dette er forenklinger og ma tilpasses til den konkrete situasjonen
og de spesifikke elevene. Dette krever for det ferste at leereren vil ta i bruk
modellen, og for det andre at den omformes til det konkrete klasserommets
behov. En forklaring som finner resonans i forskningslitteraturen p& hvorfor
leerere gjennomforer endringsforslag, er Walter Doyle & Gerald A. Ponders
(1977) tre kriterier: instrumentalitet, kongruens og kostnad. Instrumentalitet
viser til at den nye praksisen er beskrevet slik at laerere ser hvordan de kan
omforme ideene til undervisning. Kongruens betyr at praksisen samsvarer med
leererens egen undervisningsfilosofi eller -erfaring, og kostnad innebarer at
gevinsten ved praksisen er verd innsatsen. Det krever derfor mer enn & gi laerere
modeller for & fa dem til & endre praksis. Robert Keith Sawyer (2011) hevder
at balansering mellom strukturer (som modeller) og improvisasjon er essensen
i leerervirket. Han sorterer i tre niva: 1) mellom d utove lereplaners onskede
leeringsutbytter og d skape planer og vurderinger tilpasset sin klasse, 2) mellom
eget repertoar av planer, rutiner og strukturer, og improvisasjon til skiftende
krav i hver time, og 3) mellom d gi elever stottende strukturer og rom for
improvisering.

Denne studien legger til grunn en ydmykhet overfor kompleksiteten leerere star
i nar de skal omforme modeller, lereplan, fag og egne ambisjoner til faglige
undervisningsforlep. Dette krever & ta valg og & lese mulige motsetnings-
forhold, det artikkel 1 kaller didaktiske dilemma, mellom ulike faktorer. Derfor
blir det viktig bade & undersgke hvordan praksis ser ut (case 1), hvilke dilemma
som oppstar nar undervisning formes (artikkel 1) og tekster tas i mot (artikkel
2), og 4 se om og hvordan en modell med mer vekt pé literacy kan fungere (case
2, artikkel 3). Slik kan selve omformingen til praksis bli brukt til & forbedre
modellene, men og til & f4 mer nyansert kunnskap om hvordan gode valg tas.

67



Teoretisk forankring: Literacy som tilgangskompetanse

68



Metodologiske overveielser og veivalg

4 Metodologiske overveielser og veivalg

Forskning er alltid designet. For a skape ny kunnskap har jeg som forsker tatt
metodologiske grep ut fra teoretiske betraktninger, pragmatiske hensyn,
empiriske omstendigheter og ikke minst prosjektets behov. Malsettingen i dette
kapitlet er & synliggjore den metodologiske kongruensen (Morse & Richards,
2002) mellom teoretisk fundament med tilherende filosofiske antakelser,
konseptualiseringen av problemomrade til forskningsspersmal, og videre til
hvilke data det har vert behov for & samle samt valg av metode for
datainnsamling og analyse. Forst skisseres forskningsdesignet i studien som
helhet (4.1), deretter omtales case 1 (4.2) og case 2 (4.3) hver for seg.
Avslutningsvis diskuterers resultatenes troverdighet og studiens etikk (4.4).

4.1 Forskningsdesignet: En case-studie med to
integrerte case og tre analyseenheter

Studiens hovedanliggende er a skape situert kunnskap om hvordan grafiske
representasjoner, sentrale tekster i samfunnsfagene, iscenesettes i literacy-
praksiser i ungdomsskolen. Literacy-praksiser som skapes i klasserommet, vil
henge direkte sammen med fag, emne, mél og skole. Hva som regnes som
verdifull bruk av tekst, avhenger sa tett av situasjon og kulturell forankring, at
det vil vare epistemologisk problematisk & skille fenomen fra kontekst. Jeg
trenger dermed et forskningsdesign som inkluderer det situerte i
analyseenheten. Til det er case-studier en funksjonell metodologi.

Selv om case-studie er en mye brukt forskningsmetodologi, finnes det ikke en
veldefinert konsensus for strategier for design og gjennomfering. To sentrale,
komplementerende case-metodologer er Robert K. Yin (2018) og Robert E.
Stake (1995, 2006). Yin definerer case-studier gjennom forskningsprosessen
samt kontrasten til andre metodologier, eksempelvis kvantitative utvalgsstudier
som kontrollerer for kontekst. Han ser case-studier som empiriske
undersegkelser av hvordan- eller hvorfor-spersmal i natidige settinger, der en
ikke kan manipulere atferden til deltakerne, der en vil inkludere konteksten i
analyseenheten og der en bruker flere datakilder. Yins beskrivelse passer péd
min studie, med ett unntak: Studien av undervisningsemne 2 har intervenerende
trekk, der jeg gjennom undervisningsdesignet «manipulerer atferden til
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deltakerne», og der hvordan-spersmalet innledes med et hvis-premiss (se kap
4.1.1 og 4.3). At jeg like fullt kaller studien som helhet for en case-studie,
handler om forholdet mellom studiens to tilnarminger, tre analyseenheter og
helheten de inngér i. Intervensjonen er ikke et hovedelement pa den maten at
praksisendringen er analyseobjektet i studien. Derfor sammenlignes ikke de to
emnene som undervisning med og uten intervensjon, og studien har ikke et
tydelig kausalt preg, der case 1 blir stistedsanalyse for case 2. Studiene av
begge undervisningsemnene forsgker heller & gi svar pé ulike aspekt ved
literacy-praksisen i klasserommet.

Case betyr tilfelle, kasus, og er per definisjon avgrenset. Louis Smith (1978)
defininerer en case som et avgrenset system, med definerte grenser og indre
strukturer med arbeidende deler. Avgrensingen er det avgjerende for
metodologien og er badde det som skiller den fra og som lar den kombineres
med andre metodologier. Stake (1995, s. 2) videreforer Smiths (1978)
definisjon. Stake definerer case-studier ut fra analyseenheten, casen. I
motsetning til Yins stringente design, argumenterer han for fleksible design
som kan romme ulike tilnaeerminger og tilpasses studiens behov etter hvert som
den utvikler seg. Det vesentlige er & utforske én ting, casen, i dybden og fra
mange perspektiv. Ogsé Yin &pner for ulike tilnerminger til en og samme case
gjennom ulike integrerte case. Min studie ligger tettest mot Stakes syn pa case-
studier. Likevel er forskningsdesignet slik det er skissert i figur 2, inspirert av
Yins (2018, s. 48) rammer for integrerte case-studier. I det folgende forankres
de ulike elementene av designet i de teoretiske og metodologiske foringene som
har vert avgjerende for mine valg. Modellen min skiller seg fra Yins ved at det
ikke er de tre analyseenhetene som utgjer integrerte case, men de to
observasjonsenhetene, undervisningsemnene. Studien setter, som Stake gjor,
casen i forgrunnen.

I Stake (2006, s. 1-2) beskrives en case slik:

Cases are rather special. A case is a noun, a thing, an entity; it is
seldom a verb, a participle, a functioning [...] Even when our main
focus is on a phenomenon that is a function, such as training, we
choose cases that are entities.

Sitatet fremhever spenningen som finnes i avhandlingens analyseenhet (leerer
og elevers skaping av literacy-praksis i ungdomsskolens samfunnsfag), mellom
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skapingen som prosess, og det at skapingen skjer av bestemte akterer (leerer og
elever) i en bestemt ramme (ungdomsskolens samfunnsfagsklasserom), «an
entity» med definerte grenser og indre arbeidende strukturer.

Som vi har sett 1 kapittel 3, bestar literacy-praksis av literacy-hendelser, men
selv om en serie hendelser kan vere bundet, situasjonelle, komplekse og
problemrelaterte, mangler de, ifelge Stake (2006, s. 2), den organiske
strukturen til en case. Det er ogsd noe av den barende ideen i fagspesifikk
literacy. Ved & fremheve hvordan tekstbruk er gitt ulik mening av ulike
faggrupper, f.eks. historie, matematikk og kjemi (Shanahan mfl., 2011) eller
matematikk og geografi (Johnson mfl., 2011), fremheves hvor avgjerende den
organiske strukturen til faggruppen er for literacy-hendelsene som inngar i den.
Et hovedpoeng i avhandlingen er at dette ogsd gjelder nar vi flytter
fagspesifikke literacy-hendelser til skolen. Praksisene vil da inngd i en ny
organisk helhet, et ungdomsskoleklasserom som inkluderer langt mer enn fag.
Derfor blir ungdomsskoleklasserommet slik det fungerer som domene, ikke
bare observasjonsenhet, men en viktig del av analyseenheten.

Fordi samme literacy-hendelse blir vurdert ulikt av akterer i ulike domener, er
det viktig & kjenne domenet de inngar i, ogsé slik akterene ser det. I de to
undervisningsemnene, er det den samme lereren, de samme elevene (med ett
unntak), og til og med det samme klasserommet, som representerer domenet
«ungdomsskolens samfunnsfagsklasserom» (se 4.2.1). Tid, emne og
fagomradde, samt min metodiske tilnerming 1 studien av de to
undervisningsemnene, er imidlertid sé ulike at jeg definerer dem som to case i
studien. Det er likevel interaksjonen mellom ulike faktorer i det overordnede
domenet, samfunnsfagsklasserommet, som studeres. For & fa et rikt bilde av
domenet, brukes flere ulike metodologiske tilneerminger, som naturalistisk og
intervenerende tilnerming (4.1.1), pd tre ulike analyseenheter: laererens
emneplanlegging (artikkel 1), gjennomfoerte lesehendelser (artikkel 2) og
skrivehendelser (artikkel 3) i mete med grafiske representasjoner. Slik ser jeg
denne studien som en case-studie med to integrerte case og tre analyseenheter.
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Figur 2 — Forskningdesignet i modell
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4.1.1 En etnografisk og en designbasert case

Arthur Bakker og Dolly van Eerde (2015, s. 433) skiller mellom naturalistiske
og intervenerende metodologier, samt mellom &pne og lukkede tilnaeerminger i
folgende matrise (min oversettelse):

Tabell 2 — Ulike forskningstilneerminger

Naturalistisk Intervenerende

Lukket Sperreundersgkelser med Eksperiment (randomisert
lukkede spersmal og kontrollert studie)
svaralternativ

Apen Intervju med &pne sporsmél Aksjonsforskning
Etnografi Designbasert studie

Hele min studie ligger i det apne feltet. Grunnen til dette, er den teoretiske
forankringen i literacy-praksis. Denne leder meg til & utforske hvordan
deltakerne i studien, leerer og elever, sammen etablerer literacy-praksiser, og
hvordan disse berer oppe, utvikler, fornekter eller forhandler om ulike
forestillinger 1 skolske og faglige diskurser. Det blir da naturlig & seke
kompleksitet giennom brede spersmél som gir deltakerne rom til & konstruere
mening i situasjonen, i interaksjon med hverandre, faget eller tekster. Dette
ligger til grunn for hovedproblemstillingen: Hvordan skaper lcerer og elever i
ungdomsskolen literacy-praksiser i mote med grafiske representasjoner i
samfunnsfag?

Det blir ogsa naturlig & oppseke konteksten elevene jobber i for & forstd den
kulturelle settingen. Her former epistemologien forskningstilgangen ved det
aksiologiske stastedet at subjektivitet er uunngéelig; forskningen er verdibasert,
forskeren er en del av det som forskes péd, og forskerens tolkninger og
refleksjoner er nekkel til forskningsbidraget. For & fa tilgang til kunnskap om
hvordan elever og laerer skaper literacy-praksiser, ma jeg interagere med de som
blir forsket pa. Resultatene er dermed skapt i og gjennom en interaktiv prosess,
der ogsé min bakgrunn og intensjon, samt teoriene jeg tar med inn i prosjektet,
former mine tolkinger. Begge casene bygger pd samme teoretiske forankring,
men maten jeg som forsker har interagert, kan i case 1 forankres i den
naturalistiske kolonnen med etnografi og intervju, og i case 2, i den
intervenerende kolonnen med designbasert metodologi.
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4.2 Case 1: «Natur vs. samfunn»: Multimodal
etnografi og intervju

Nettopp pa bakgrunn av den beskrevne teoretiske forankringen, er etnografiske
tilnserminger frekvente i New Literacy Studies (Heath & Street, 2008), slik ogsa
multimodal etnografi er (jf. kapittel 2.4). Etnografiske case-studier er en vanlig
kombinasjon. Her fokuserer man pa en spesifikk kulturell dimensjon (etnografi)
i en spesifikk case (Merriam & Tisdell, 2015, s. 37-41). I mitt tilfelle er fokus
bruk av grafiske representasjoner i ungdomsskolens samfunnsfag. Jeg
kombinerer tekstanalyser, for & f& frem fagspesifikke multimodale
konvensjoner, med en etnografisk tilneerming, for & analysere hvordan disse blir
tatt 1 bruk. Innenfor utdanningsstudier skiller Judith Lee Green og David
Bloome (1997) mellom tre typer etnografiske tilnzerminger: 1) d utfore en
fullverdig etnografi, 2) a adoptere et etnografisk perspektiv gjennom teorier
avledet fra antropologi i mer fokuserte studier av kulturelle praksiser i sosiale
grupper, og 3) d bruke etnografiske verktoy, metoder assosiert med feltarbeid.
I case 1 adopterer jeg et etnografisk perspektiv gjennom literacy-forankringen,
slik multimodale etnografiske studier gjor. Jeg bruker ogsa etnografiske verktay
som deltakende observasjon (se 4.2.2). Det som forst og fremst skiller studien
fra en fullverdig etnografi, er avgrensingen i observasjonsenheten (se 4.2.1)
samt vektleggingen av multimodale tekstanalyser. Case 1 er med andre ord en
multimodal etnografi.

Mine valg av analyseenheter har blitt tatt underveis i forskningsprosessen. Det
har vert viktig for meg & vere var for leererens og elevenes stemmer. Jeg har
villet g& inn med nysgjerrighet for hvordan ulike aspekt henger sammen,
oppleve hvordan praksisen vanligvis er og here bakgrunnen for valgene som
tas. Derfor starter prosjektet med denne etnografiske tilnermingen. Jeg
gjennomferer ogsa et intervju der leereren gir sin tolkning av emnet rett etter at
det er gjennomfort, for jeg har analysert det. Spersmalene som blir stilt, er en
kombinasjon av &pne spersmél, som: «Hva har vart den sterste utfordringen?»
og spersmal fra observasjonene, som: «En ting jeg har lagt merke til, er at det
er jo ikke blitt brukt laerebok?» Det at lereren uttrykker frustrasjoner rundt
rammefaktorer, som skolens arsplan og timer som utgér, samt at han inkluderer
norskfaget i emnet, bidrar til at jeg inkluderer en analyseenhet som ikke var
tenkt fra studiens start: De didaktiske dilemmaene lereren mé lose nér han
planlegger og iscenesetter et undervisningsemne. Denne analyseenheten
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utvider folgelig avhandlingens hovedbegrep literacy-praksis, fra gjennomferte
literacy-hendelser til ogsa & inkludere planleggingspraksisen. Ved at
begrensninger som former den lokale klasseromskonteksten tas inn, blir
avgrensningen til klasserommet mer uskarp. Samtidig tar dette grepet
oppfordringen fra den teoretiske og metodologiske forankringen om & inkludere
kontekst i analyseenheten pa alvor.

4.2.1 Avgrensingen til en fruktbar observasjonsenhet

Avgrensingen av hvilke sider som er relevante for prosjekt og analyse, er en
aktiv og utprevende prosess. Charles Christopher Ragin og Howard Saul
Becker (1992, s. 218) kaller prosessen for «casing». Noe av avgrensingen i
denne studien kommer fra materialet, mens andre deler handler om & fa tilgang
til akkurat den kunnskapen problemstillingen ettersper. Studien som helhet er
avgrenset til én leerer, én klasse, ett fag og to undervisningsemner.

Observasjonsenheten er i hoy grad valgt med valget av lerer. Til vanlig er det
leerere som designer undervisning og planlegger og iscenesetter aktiviteter. For
a fa innblikk i literacy-praksiser slik en faglerer skaper dem, ensket jeg & finne
et typisk tilfelle som ville kunne finnes i tilsvarende varianter andre steder. Jeg
ensket derfor en samfunnsfaglerer uten fordypning i literacy. Samtidig ensket
jeg a finne et godt eksempel, en laerer som aktivt designet emner med reflekterte
valg. I tillegg hadde jeg mer pragmatiske ensker, som at lereren skulle vaere
interessert, samarbeidsvillig og ha sitt arbeide i rimelig avstand fra meg. Slike
onsker er ifelge Stake (1995, s. 4) viktige for & maksimere hva en kan lere i et
begrenset feltarbeid. Jeg kjente denne erfarne samfunnsfaglereren og hadde
tidligere sett innsiden av klasserommet hans gjennom et helt ar. Jeg visste at
han tok bevisste valg i undervisningen, var opptatt av at elevene skulle utvikle
dyp forstaelse, at han derfor justerte undervisningsdesignet etter hvert som det
ble realisert, og dessuten at han var opptatt av a utvikle seg selv som larer. Jeg
visste at han hadde veert forkjemper pa sin skole for & bytte ut faktaprever med
refleksjonstekster. Sdledes kunne han vere en ressursperson innenfor faget
samfunnsfag og som underviser. Han ville kunne gi tilgang til bade utfoldelsen
av et undervisningsemne og reflekterte begrunnelser for valg som ble tatt. Jeg
visste ogsd at vi kunne samarbeide godt. Utvalget var séledes strategisk.
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Avgrensingen til en klasse er tatt fordi det norske skolesystemet er delt inn slik.
Selv om skolen som helhet gir samme rammer, fag, oppgaver og prever, vil
hverdagen i ulike klasser variere med klassekultur og faglaerer. Laereren hadde
i denne perioden to klasser i samfunnsfag, som begge jobbet med samme
emner. Nar jeg valgte & bare folge én, er det fordi jeg ikke er ute etter forskjeller
mellom klasser eller gnsker & si noe generaliserbart om literacy-praksiser i alle
landets ungdomsskoleklasserom. @nsket er & utforske hvordan elever og lerer
skaper samfunnsfaglige literacy-praksiser i mgte med grafiske representasjoner
innenfor rammene av et ungdomsskoleklasserom. Ved & avgrense til én klasse,
far jeg sterre rom til & inkludere flere analytiske perspektiv. 1
undervisningsemne 1 bestod klassen av 29 elever. To av disse tilherte skolens
forsterkede avdeling, men hadde sosial arenatrening i klassen i de timene jeg
var der. Disse elevene hadde eget opplegg som lareren laget. De er ikke tatt
med 1 studien, selv om de var til stede 1 klasserommet hver time 1 emnet.
Dermed inngar 27 elever i case 1. En tredje elev hadde individuell
opplaeringsplan. I undervisningsemne 1 fulgte denne eleven klassens
undervisning ved hjelp av assistent. Eleven er inkludert i studien, men er ikke
plukket ut i narlesingen av teksthendelser som gjengis i artikkel 2.

Stedet, faget og tiden var tenkt avgrenset til samfunnsfagsklasserommet. Denne
avgrensingen henger sammen med at jeg gikk inn i prosjektet med en klar tanke
om forholdet mellom literacy og fag. Det viste seg imidlertid at leererens praksis
var & utnytte spillerommet han hadde ved & ogsa veare klassens norsklarer
(Staurseth, 2019). Siden studien er deskriptiv, endret hans valg om & inkludere
noen norsktimer i samfunnsfagsemnet ogsd forskningsdesignet, ved at
norsktimene som inngikk i emnet ble inkludert i utvalget. Endringen var
nedvendig fordi timene inngikk i helheten laereren designet.

Som vi har sett i kapittel 2.2, etterlyser Rednes og Gilje (2018) studier av
hvordan grunnleggende ferdigheter inngér i og formes av faglige forlep. Det er
vanlig praksis i skolen at fag er delt inn i undervisningsemner. Emner designes
som egne helheter: De introduseres, arbeides med og munner ut i en eller flere
vurderingssituasjoner. Det ble en naturlig avgrensning & folge hele emner.
Utvelgelsen av hvilke emner som skulle innga i studien, skjedde pa bakgrunn
av flere faktorer. Jeg onsket & observere emner som apnet for at grafiske
representasjoner, som kart, statistikk, grafer og tabeller, var en viktig del av
forstéelsen i faget. Utgangspunktet for valget av begge emnene var skolens
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arsplan og nér skolen kunne ta imot besgk. Pa skolen jeg observerte, og trolig
ved de fleste ungdomsskoler, herer noen emner til samfunnskunnskap, noen til
historie og andre til geografi. For case 1 foreslo leereren geografiemnet Natur
vs samfunn”, som ble gjennomfert april-mai 2015. Tematikken apnet for bruk
av grafiske representasjoner. Emnet ble altsa valgt fordi det var dette klassen
skulle ha véaren jeg observerte, men ogsa fordi det var et emne i geografi, hvor
det bade nasjonalt og internasjonalt finnes lite forskning pé literacy-praksis. Det
gjorde emnet til en spennende observasjonsenhet for integrering av grafiske
representasjoner.

4.2.2 Dataskaping i og med klassen: Fra observatar til
deltakende observatar

Som i case-studier flest, har denne studien mange datakilder. Tabell 3 viser en
oversikt over hvilket materiale som har gitt tilgang til hva slags informasjon:

Tabell 3 — Oversikt over de ulike metodiske tilnaermingene i studien

Materiale

Gir tilgang til

feltnotat

oversikt over hendelsenes sammenheng og mine
umiddelbare fortolkninger av literacy-praksisen
slik den utfoldet seg i emnene

lyd- og videoopptak

elever og leerers interaksjon med tekster

fotografi det visuelle i teksthendelser

undervisningsplaner leerers tolkning av hvordan undervisning ber

(og reviderte planer) operasjonaliseres, planlegges og gjennomfores

tekster brukt i elevenes potensielle tekstunivers innenfor emnets

undervisning ramme — hva slags tekster elevene leser, sjangre
og faginnhold

innleverte elevers tolkning og omforming av tekst og

elevbesvarelser faginnhold

intervju med laerer

leerers subjektive opplevelse og refleksjoner, med
egne ord, omkring planleggingen og
gjennomferingen av undervisningsemne 1.
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Materialet som har status som primar- og sekunderkilde, er forskjellig i de to
artiklene som tilherer case 1. De primere kildene i artikkel 1, er intervju med
leerer, planer og feltnotat, og i artikkel 2, lydopptak fra to timer sammen med
fotografier av konkrete tekster og elevbesvarelser.

Den primere metoden for & {3 tilgang til materialet, var a delta i klasserommet
som deltakende observator 1 de to emnene. Deltakende observasjon innebaerer
a folge menneskene en studerer i deres sammenhenger over en viss tid.
Begrepet viser til den komplekse balansen forskeren ma holde, mellom &
involvere seg (delta) og iaktta de andre (observere).

I starten av observasjonen hadde jeg som intensjon & ha en ren observaterrolle
for ikke & forstyrre interaksjonen i klasserommet og pavirke studien som jo
hadde en deskriptiv ambisjon. Klasserommet var fysisk stort, og jeg fikk min
faste plass bak og litt til heyre for elevene hvor jeg hadde god oversikt over
klassen. Forankret i et teoretisk rammeverk som ser aktiviteter der literacy
spiller en vesentlig rolle, som konkrete, observerbare uttrykk for literacy-
praksiser (Heath 1982, Barton & Hamilton 200, Street 1993, Barton 2007, se
kap. 3), var planen & observere undervisningen, notere og beskrive lese- og
skriveaktiviteter gjennom feltnotater og fotografier, og samle inn dokumenter
som ble brukt i timene. Jeg hadde dessuten en lydopptaker for & validere og
supplere beskrivelsene mine. Dette fungerte bra i den forste timen, som ble
gjiennomfert som en klasseromssamtale strukturert av en PowerPoint (se
artikkel 1 for beskrivelse av undervisningsemnets struktur). Med denne relativt
formelle strukturen der alle satt pa plassene sine og snakket etter tur, ville det
veert unaturlig & bryte inn med spersmal eller kommentarer.

I timen etter, derimot, ville laerer at elevene skulle anvende kunnskapen fra
klasseromssamtalen. De skulle tegne et forenklet klimasonekart pa et blankt
verdenskart ved hjelp av et mer komplekst klimasonekart i atlas (se artikkel 2
for analyse av teksthendelsen). Elevene satte seg i grupper og gikk i gang med
a tegne. Lareren beveget seg rundt fra gruppe til gruppe og hjalp elevene i gang.
Som observater stod jeg overfor valget mellom & bli sittende, g& rundt pa egen
hand eller & skygge lereren. Jeg valgte forst & bevege meg forsiktig rundt. Jeg
observerte elevene og hvordan de gikk i gang. Noen diskuterte hvilke farger de
skulle velge, mens andre fargela taust og konsentrert. Jeg observerte at elevene
i hoy grad tegnet av kartet i atlaset, i stedet for & forenkle det, slik leereren hadde
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tenkt. Like fullt ble det vanskelig & fa tak i hvordan elevene oppfattet oppgaven,
i og med at jeg kun observerte. Ved ren observasjon kunne jeg fa innblikk i
hvordan elevene jobbet med a skape kartet rent teknisk, men jeg fikk ikke
tilgang til Ava de selv mente med handlingen eller deres forklaring p& hvorfor
de fargela som de gjorde. Jeg valgte derfor & hente opptakeren, for senere &
kunne validere min intervenering, og spurte to elever om de kunne forklare
kartet og oppgaven til meg. I feltnotatene har jeg skrevet folgende om valget:

Metodebrudd, kanskje, men det virker rart & ga rundt til elevene uten
4 snakke med dem, og like forstyrrende & dukke opp stille — da stopper
gjerne samtalen, og de lurer pa hva jeg vil. Jeg opplever ikke at jeg
far tak i hvordan elevene forstar kartene uten & snakke med dem eller
fotfolge laerer nar han snakker med dem, for elevene sitter og tegner
av kartene og sier ikke sd mye (tekstrelatert) til hverandre, annet enn
hvilke farger de skal velge og lignende (feltnotat, 10. april 2015).

Grunnen til at jeg pé et oyeblikk endrer tilneermingen min, er opplevelsen av at
en ren observaterrolle ga lite informasjon om elevenes tanker og forstéelse av
teksthendelsen. Tilgang til hvordan elevene tenkte og forstod teksthendelsen,
kunne jeg bare fa ved at jeg eller leereren fikk elevene i direkte tale. I tillegg
reper kommentaren en folelse av utilpasshet i rollen; det opplevdes som en
unaturlig méte & agere pa i klasserommet, badde for meg og for elevene som
stoppet & snakke idet jeg kom bort.

Opplevelsen illustrerer det Katrine Fangen (2010, s. 14) skriver om
betydningen av deltakelsen i deltakende observasjon: «Som det gér frem av
navnet, er deltagende observasjon en metode der du deltar — ikke bare som
forsker — men ogsa som menneske». Metoden bygger pé et vitenskapsteoretisk
ideal om & delta som et tilstedevaerende subjekt med ikke-objektiverende
holdning. Dette oppnas ved & engasjere seg i det den andre sier, i stedet for &
stille seg utenfor og siledes gjore seg fremmed for det som blir sagt
(Skjervheim, 1996, s. 80). Fangen (2010, s.77) mener at en vanskelig kan gi
tolkninger som griper det som foregér i kommunikasjonen mellom mennesker,
med mindre en selv deltar. Ifelge Fangen (2010, s. 74) er det ikke et ideal i
feltforskning, slik det er i intervjuundersekelser, & konstruere en kunstig neytral
posisjon ved & innvirke minst mulig. Tvert om vil folelsen av & bli iakttatt,
pavirke frihet og naturlighet. Idealet i deltakende observasjon er dermed & gli
naturlig inn i den sosiale settingen, slik at de andre verken foler seg beklemte
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eller stresset av en som bare iakttar og vurderer. Fangen (2010, s. 75) anbefaler
a ikke stille seg utenfor samhandlingen, men & ta rollen en blir tildelt eller
forhandle seg frem til en rolle som fungerer. Elevene i denne studien, som blant
annet har to miljeterapeuter fast i klasserommet, er vant til & ha mange voksne
til stede. Selv om bade lareren og jeg hadde presentert meg som forsker og
observatar, var elevene raske med & tildele meg rollen som ekstralarer, ved &
sperre om hva oppgaven deres gikk ut pa eller hva de skulle gjore néar de var
ferdige. Selv om en slik rolle er med pa & pavirke situasjonen, ga den meg ogsa
en naturlig tilgang til samtale og til & bli kjent med elevene. Ekstralererrollen
er ogsa en rolle jeg, med bakgrunn som ungdomsskolelerer, var fortrolig med.
Dette har sine klare fordeler, men det innehar ogsé en fare for & bli mer deltaker
enn observater, kanskje serlig siden dette har vaert mitt forste feltarbeid (se kap.
4.4.2).

Oppsummert kan vi si at vurderingen min var som felger: Hendelsene i studien
vil 1 alle tilfeller bli fortolket av meg, og direkte tilgang til elevenes stemmer
gir en mer direkte tilgang til feltet. I case 1 valgte jeg & baere lydopptakeren med
meg dit jeg gikk, slik at min stemme og pavirkning skulle komme med i
opptakene. Mye av undervisningen foregikk i grupper, og da gikk jeg rundt fra
gruppe til gruppe for a fa innblikk i de konkrete mgtene mellom elev, medelev,
oppgave, tekst og tolkning. Laerer gikk ogsa rundt for & hjelpe elevene. Noen
ganger har jeg fatt med meg dialoger han har hatt med elevene, andre ganger
hvordan elevene pa egen hand prever a lase oppgavene de blir satt til.

4.2.3 Analytisk tilneerming

Tilgangen til hvordan elever og lerer skaper literacy-praksiser i undervisningen
er altsd skapt gjennom deltakende observasjon. Under tilstedevarelsen beskrev
og dokumenterte jeg literacy-hendelser gjennom feltnotat, fotografier, lyd- og
enkelte videoopptak av timene. Jeg renskrev og organiserte sa dette materialet.
Hver undervisningstime ble rekonstruert ved & sammenstille feltnotat med
fotografier og dokumenter fra timene samt transkripsjoner av tilherende lyd- og
videoopptak. Dette ble et omfattende materiale som jeg har analysert i flere steg
og med flere hensikter.

Det forste jeg trengte var & fa et blikk for helheten i undervisningsforlepet.
Avhandlingens hovedproblemstilling handler om literacy-praksis. Jeg
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kategoriserte derfor hver time i hvilke literacy-hendelser som fant sted samt
hvilke tekster som ble tatt i bruk. Siden laereren imidlertid ikke snakker om
literacy-hendelser, men om oppgaver og hva elever skal leere gjennom dem, ble
mitt neste analysesteg & se hvordan literacy-hendelsene hang sammen som
leeringsaktiviteter fra time til time. Jeg sorterte hvilke timer som herte til hvilke
delmal og oppdaget at leereren gjennomferte en struktur innenfor hvert delmal.
Han presenterte forst elevene for ny kunnskap, deretter lot han de anvende
denne kunnskapen — som han sa vurderte for & justere veien videre. Dette forte
til noen empiridrevne kategorier: Delmal og type leringsaktivitet: ny kunnskap
—anvende — justere — vurdere.

Denne grovanalysen bekreftet og systematiserte noen inntrykk jeg hadde fatt
som deltakende observater. For det ferste var literacy-hendelsene ikke bare
relevante som lese- og skriveaktiviteter av konkrete tekster, men som oppgaver
som bygget leeringen som trengtes for & na neste ledd i lererens design.
Literacy-hendelsene som laringsaktiviteter blir selve undervisningsdesignets
arkitektur, bade ved at de forer elevene videre i tekst- og fagforstielse og ogsé
fordi det er i elevenes svar pa literacy-hendelsene at lerer finner informasjon
til & justere undervisningsdesignet sitt. Denne oppdagelsen ble utgangspunkt
for videre analyse i artikkel 1. For det andre inneholdt emnet mange grafiske
representasjoner, hvorav serlig klimasonekart og klimadiagram gikk igjen i
emnet pa ulike méater. A studere interaksjonen laereren og elevene har med disse
to grafiske representasjonene i konkrete literacy-hendelser ble utgangpunkt for
artikkel 2.

4.2.3.1 Hvordan har didaktiske dilemma i undervisningsplanlegging
konsekvenser for literacy-praksis? (artikkel 1)

Analysen i artikkel 1 tar alts& utgangpunkt i grovanalysen av det gjennomforte
emnet. I tillegg rekonstruerte jeg laererens planlegging basert pa planene jeg
mottok fer og underveis i emnet samt intervjuet i etterkant av emnet. Jeg startet
med & analysere literacy-hendelsene med de teoridrevne kategoriene for
fagspesifikk literacy: faglig utforskning, fremkalle/fore, fagdiskurs og
formdlstjenlig (Moje 2015). Med dette ble et nytt menster synliggjort: Lereren
la opp til & studere fagdiskurs og vurdere hva som er formadlstjenlig i
norsktimene, men ikke i samfunnsfagstimene.
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Jeg syntes det var viktig & ikke bare pépeke hva lereren ikke gjorde, men a
synliggjore det han selv forsekte & gjore, serlig i et deskriptivt prosjekt hvor
han ikke er bedt om & innfere en bestemt praksis. Jeg analyserte derfor det
samme materialet med kategorier fra optikken han planla emnet med:
sammenheng mellom mal, vurdering og leringsaktiviteter, store ideer,
essensielle sporsmdl, forstdelse og misoppfatning, dekke/avdekke (Wiggins og
McTighe 2005).

Ogsé planleggingsdokument og intervju ble analysert med de samme
kategoriene for & se etter sammenhenger mellom det gjennomfoerte og det
planlagte. Disse analysene synliggjor lasningene laereren har skapt.

Intervjuet ble en viktig kilde til bakgrunnen for valgene, hvilke faktorer som
hadde pavirket planleggingen, slik leereren selv sa det. Det er leererens svar, mer
enn spersmaélene, som antyder at flere faktorer har sttt i motsetningsforhold og
satt ham i didaktiske dilemma. Basert pa denne empiridrevne kategorien, sokte
jeg en alternativ forklaring i teorier om lareres valg i undervisnings-
planlegging. Derfor ble intervjuet i tillegg analysert med Doyle og Ponders
(1977) kriterier for & gjennomfere endringsforslag: instrumentalitet, kongruens
og kostnad. For & sortere de mange spenningene som kom til uttrykk mellom
gitte feringer og egne lesninger, brukte jeg Sawyers (2011) tre balanseomréder:
1) mellom d utove lcereplaners onskede lceringsutbytter og d skape planer og
vurderinger tilpasset sin klasse, 2) mellom eget repertoar av planer, rutiner og
strukturer og improvisasjon til skiftende krav i hver time, og 3) mellom d gi
elever stottende strukturer og rom for utforsking.

Siste analysesteg var & se dilemmaene, avdekket i planleggingen, i
sammenheng med resultatene fra analysen av gjennomferingen. Slik kunne jeg
konstruere kronologien som finnes i artikkelens forskningsspersmal:

1. Hvilke dilemma stér en ungdomsskolelarer i nar han omformer lereplan,
faglige ideer og egne ambisjoner til et undervisningemne i geografi?

2. Hvordan lgser han dilemmaene?

3. Hyvilke konsekvenser har lgsningene for literacy-praksisen han skaper i
emnet?

Med det tilbys didaktiske dilemma som mulig forklaring pa det opprinnelige
resultatet om lite fagspesifikk literacy i samfunnsfag.
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4.2.3.2 Hvordan legger leereren til rette for lesing av grafiske
representasjoner i konkrete teksthendelser? (artikkel 2)

Artikkel 2 analyserer interaksjonen mellom elever, lerer og grafiske
representasjoner i utvalgte literacy-hendelser tidlig i emnet. Jeg valgte & se
nermere pad de ferste literacy-hendelsene knyttet til klimasonekart og
klimadiagram. Det er her vi finner sterst spenning mellom elevforstéelsen og
tekstenes krav, noe jeg antok best ville illustrere utfordringer elevlesere i
ungdomsskolen kan ha i megte med grafiske representasjoner. Inntrykket fra den
deltakende observasjonen var dessuten at disse to timene fungerte ulikt, og
dermed antok jeg at analysen av larerens tilrettelegging ville gi interessante
resultat. Denne analysen er gjort pa de omfattende feltnotatene av de tre forste
timene, der jeg hadde rekonstruert undervisningstimene ved & inkludere
fotografier og transkripsjoner av lydopptak. Det er utdrag fra time to og tre som
er gjengitt i artikkel 2, siden det er her elevene jobber med tekstene.

Fordi det er de grafiske representasjonene som er utgangspunkt for
interaksjonen, analyserte jeg forst tekstuttrykkene med kategoriene fra Kress
og van Leeuwen (2006), forklart i kapittel 3.2:

— representasjon:
o narrativ organiseringslogikk (vektor)
o konseptuell  organiseringslogikk  (klassifisering, — analytisk
struktur, symbolsk struktur)
—  komposisjon:
o informasjonsverdi (venstre-hoyre, ovenfra-ned, senter-marg),
o innramming (separerende: rammer, tomrom, kontraster;
sammenbindende: likheter, rytme, vektor, fraver av rammer)
o saliens (storrelse, farger, konstraster)
— interaksjon:
o vitenskapelig modalitet (koder, fargevalg, analytisk hensikt)

For 4 f4 frem detaljer, bade om hva elevene fant utfordrende og hvordan lereren
tilrettela for lesing av klimasonekart og klimadiagram, ble kategoriene ogsé
brukt pa elevenes kart, samtaler og literacy-hendelsene. Disse analysene dreier
seg om de multimodale tekstuttrykkene.
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A skape tilgang til grafiske representasjoner i geografiundervisning handler
imidlertid om mer enn multimodalitet. For & anskueliggjore det fagspesifikke,
brukte jeg kategorier fra fagspesifikk literacy i geografi, som & identifisere
monster og sammenstille element (Johnson mfl., 2011), pa literacy-hendelsene
og samtalene. I tillegg analyserte jeg literacy-hendelser og samtaler med
didaktiske leseforstaclseskategorier som eksplisitt instruksjon, simulering
(Gee, 2002), modellering og metakognisjon (Biancarosa & Snow, 2006). Dette
gjorde jeg for & si noe om hvordan laereren legger til rette for at elevleserne som
bare har begynnende kjennskap til fag og tekst skal fé tilgang. I artikkelen er
resultatet fra disse siste analysene presentert sammen med vitenskapelig
modalitet under overskriften Interaksjon. Alle disse kategoriene handler om
hvordan og hvilken interaksjon med de grafiske representasjonene det
tilrettelegges for.

4.3 Case 2: «Hvorfor flykter de?»: Designbasert
intervensjon

Mens den etnografiske case 1 forseker & beskrive hvordan literacy-praksisen
foregar til vanlig, trekker den designbaserte case 2 praksisen nermere de
teoretiske perspektivene studien trekker inn, og nermere Kunnskapsloftets
beskrivelse av lesing (av grafiske representasjoner) i samfunnsfag
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Bakker og van Eerde (2015, s. 432) papeker at
designbaserte studier er nedvendige hvis den type leering som forskeren ensker
a studere ikke finner sted i den naturalistiske settingen. Selv etter et emne med
tydelig fokus pa grafiske representasjoner, anvender bare 7 av 24 elever dem
nar de skal skrive en artikkel der ett av to vurderingskriterier er «a bruke
statistikk til & forklare klimaforhold pé& jorda». Jeg far dermed lite innsikt i
hvordan elever anvender grafiske representasjoner i skriving. Viktigere er at
elevene ikke fir stette til hvordan de skal anvende emnets grafiske
representasjoner i artikkelskrivingen (Staurseth, 2019).

Det er slik stotte jeg onsker & skape i intervensjonen. Designbaserte studier
prever ut teoribygde didaktiske intervensjoner og gjer dem til gjenstand for
analytisk refleksjon for & fa ny teoretisk innsikt. Hovedelementet er & designe
et nytt leringsmiljg (Sandoval & Bell, 2004), slik jeg gjor ved hjelp av
modellen til New London Group (jf. kap 3.3.3). Jesper Bremholm (2013, s. 96)
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kaller dette hva-skjer-hvis-metodologi. I min studie er det altsd mer interessant
a utforske hva som skjer nr representasjonene anvendes, enn & stadfeste at 7
av 24 Dblir til 24 av 24 nar elevene eksplisitt blir bedt om, og far stette til, &
anvende grafiske representasjoner i tekstskrivingen. Hensikten med artikkel 3
er 4 beskrive hvordan elevene anvender grafiske representasjoner i
tekstproduksjon Avis de fér stotte, ikke & gi bevis pa af stetten virker.

Shanahan (1994, s. 257) kaller en slik intervensjonshensikt for heuristisk: a
bidra til refleksjon over designet som er iscenesatt og om hvordan en kan og
ber tilpasse det til sin situasjon. Det heuristiske perspektivet er det som skiller
designbaserte studier fra evalueringsforskning (Barab & Squire, 2004, s. 5). Det
siste har oftere en hensikt Shanahan (1994, s. 256) kaller for
teknologioverforing: a validere hvor effektiv en undervisningsteknologi er, slik
at den kan bli overfert til andre situasjoner med hey sannsynlighet for suksess.
Shanahan pépeker imidlertid at mange intervensjoner slett ikke er sa
generaliserbare, og at omformingsoppgaven til ny setting ikke er enkel.
Shanahan (1994, s. 258) frykter dermed at et slikt perspektiv kan fore til
adoptering av nye undervisningstilnaerminger «in less powerful ways than
necessary», fordi en ikke adapterer den til elevenes eller situasjones behov om
en tror at tilneermingen automatisk fremmer et resultat (jf. kap 3.3.4).

4.3.1 Justeringer i observasjonsenheten

Jeg onsket a folge to emner for & ha mulighet til & nyansere resultat fra case 1
ved & justere noen faktorer, som ville kunne gi andre resultat. Men jeg ensket
ogsé a bidra med noe tilbake ved a gi et eksempel pa hvordan klassen kunne
jobbe med grafiske representasjoner i faget pd mater som var tilpasset
undervisningen 1 akkurat dette klasserommet. Slik har designet av
undervisningsemne 2 en ambisjon om a ligge tettest mulig opp til hva lereren
selv kan gjennomfere i sin vanlige undervisningskontekst, noe som er et uttalt
mal 1 pragmatiske intervensjoner, som designbaserte studier, se f.eks. Ann
Lesley Brown (1992).

Nér det gjelder deltakerne i studien, har det skjedd noen fa endringer pé aret
som har gatt fra undervisningsemne 1. I undervisningsemne 2 er ikke de to
nevnte elevene fra forsterket avdeling til stede. Eleven med individuell
oppleringsplan tar del i klassen uten assistent og blir integrert i en gruppe pa
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lik linje med resten. Likevel har jeg heller ikke her plukket ut denne eleven i
narlesinger i artikkel 3. I tillegg har en elev flyttet. Det er med andre ord 26
elever, og ingen miljoterapeuter i klasserommet i case 2.

Valg av tid og emne til case 2 var utfordrende. Basert pa resultat i case 1, gnsket
jeg a designe et undervisningsemne der elevene brukte flere tekster, inklusivt
grafiske representasjoner, for a konstruere forstéelse i tekstproduksjon. Jeg ville
at elevene skulle vaere undersgkende og aktive, samt at de fikk reflektere rundt
egen tekstforstelse. Tanken var at fakta, i eksempelvis grafisk fremstilt
statistikk, kunne tilfares perspektiv fra andre tekster. Jeg ensket & undersake et
tema der en kunne knytte samfunnskunnskaplige, geografiske og historiske
perspektiv sammen. Hosten 2015 nadde Syria-krisen Norges grenser og aviser
med full kraft (jf. prologen). Siden samfunnsfag er et aktualitetsfag, ensket bade
leereren og jeg & utnytte tematikken. Vi tok utgangspunkt i et emne om
migrasjon fra samfunnskunnskap i skolens arsplan. Jeg konstruerte et forslag
til undervisningsdesign der elevene sammen skulle lage en temaavis om Syria-
krisen, basert pa A-magasinets Syria-spesial (Vambheim, 2015). Elevene skulle
deles i redaksjoner som jobbet med tre ulike tematiske perspektiv: 1) Arsaker
til at folk flykter, 2) ulike perspektiv pa hva flukt innebzaerer og 3) konsekvenser
av a ta imot flyktninger.

Det viste seg imidlertid & bli vanskelig & fa innpass i skolen. Tidspunktet
leereren forst foreslo, oktober 2015, ble praktisk umulig for skolen. Vi planla
dermed & gjennomfore i januar. [ januar kom kontrabeskjeden om at hele trinnet
matte ha felles historieemner, og vart opplegg matte vente til etter paske. Imens
ble historieemnene forskjevet og strukket ut i tid, og jeg endte med & fa ni timer
og en skrivedag helt pa tampen av skolearet (juni 2016). Disse rammefaktorene
gjorde at case 2 ble gjennomfert i en langt mer komprimert form enn forst
planlagt. Den opprinnelige tanken om & legge til rette for mer tverrfaglige
refleksjoner, der de ulike samfunnsfagene kunne utnyttes til & gi ulike
perspektiv pa samme samfunnsfenomen (jf. Koritzinsky, 2012 og Lund, 2001,
se kap. 3.1.4), ble ikke gjennomfert. Elevene ble heller ikke bedt om & faktisk
lage temaavisen, men & skrive tekster som kunne inngé i en. I case 2 er timene
ogséd avgrenset til samfunnsfag, bortsett fra at laereren i tillegg tar timer fra
andre fag for & gjennomfore en hel skrivedag pa nest siste skoledag.
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4.3.2 Dataskaping i og med klassen: Fra a observere og
analysere til a designe undervisning

Avhandlingen innledes med lareplanens beskrivelse av & kunne lese i
samfunnsfag. Mens lereren har maéttet std i og lese flere dilemma i
planleggingen av undervisningsemne 1 (Staurseth, 2019), ble jeg gitt spillerom
til & sette beskrivelsen fremst i planleggingen av undervisningsemne 2. Ideen i
emnet er at elevene skal lere gjennom tekster og ikke gjennom
tavleforklaringer. I skoletimene skal de «utforske, tolke og reflektere over
faglege tekstar for & forstd eige og andre samfunn [...] stader og menneske»,
med fokus pa krisen i Syria og de komplekse arsakene til det de leste i mediene:
millioner av mennesker pa flukt. Utforskingen i emnet, s& vel som i
beskrivelsen, «inneber & kunne behandle og bruke informasjon fra bilete, film,
teikningar, grafar, tabellar og kart, [...] kritisk vurdering og medvitne val og
bortval av kjelder» i skriving. Undervisningsdesignet er basert pA New London
Groups (1996) fire komponenter situert praksis, eksplisitt instruksjon, kritisk
innramming og transformert praksis (se tabell 1 1 artikkel 3 for oppsett av
emnet).

Det & skape en situert praksis for literacy-hendelsen handler om & gi elevene
tilgang til tilgjengelige design samt muligheten til & uttrykke seg i meningsfulle
situasjoner. Jeg baserte designet av emnet pa en antakelse om at elever finner
inspirasjon i andres tekster som de kan imitere eller transformere (Héland,
2013). Derfor skapte jeg en literacy-praksis med flere tekster. I motsetning til i
undervisningsemne 1, er hele emnet innrammet av skriveoppgaven med et
utforskende spersmal: «Hvorfor flykter de?». Skriveoppgaven ble forankret i
en situert praksis, der elevene, som journalister, skulle skrive tekster til en
temaavis om arsaker til flukten fra Syria. De ble satt i redaksjoner som sammen
utforsket spersmalet, for sd & skrive hver sin tekst. Ved deadline ble tekstene
printet, hengt opp pa korktavler og presentert som tekstforslag i redaksjonene.
For 4 f elevene til i storre grad & bruke grafiske representasjoner i utformingen
av teksten sin, skapte jeg en literacy-hendelse som etterspurte dette direkte.

Jeg skapte flere typer eksplisitt instruksjon for & hjelpe elevene til & avdekke
formalstjenlige menstre og tilegne seg metasprak om design med grafiske
representasjoner. Elevene fikk presentert oppgaven, inklusivt kravet om &
anvende grafiske representasjoner, og vi lot dem preve seg pa en oppgave som
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krevde & tolke statistikk, for a synliggjere behovet for & ta i bruk grafiske
representasjoner. Oppgaven fungerte ogsé for elevene selv og for oss som en
kartlegging av hvordan de leser slike tekster. For & gjore de ulike menstrene
journalister bruker tilgjengelige for elevene, brukte vi en undervisningstime pa
A-magasinets Syria-spesial (Vambheim, 2015) som et tilgjengelig design;
elevene fikk bla i avisen, legge merke til, diskutere og notere og deretter
kontrastere hvordan tekster ble skrevet i temaavis og i tabloid dagsavis.

Hoveddelen av undervisningen var strukturert etter to hefter jeg hadde laget, et
med tekster og et med lese- og skriveoppdrag. Heftet med lese- og
skriveoppdrag har to deler. Den forste delen, kalt «Lese for a leere», innecholder
stotte til & lese enkelttekstene i tekstheftet noye, til & tolke dem og til a
organisere innholdet i grafiske modeller slik flere samfunnsfagdidaktikere
fremhever (Berhaug mfl. 2015; Fjeldstad, 2009; Koritzinsky, 2012, se kap
3.1.3.2). Som vi har sett i kapittel 2.3.1, papeker imidlertid Anmarksrud, Bréaten
og Stremse (2014) at leseren av multiple tekster selv ma avdekke relasjoner
mellom tekster, noe tekstbaserte historiestudier viser at ikke kommer av seg
selv (Stahl mfl., 1996; van Boxtel & van Drie, 2012; VanSledright, 2012;
Wineburg, 1991). Jeg ga derfor ogsé stette til & sammenligne perspektiv i
tekstene, uttrykke deres egen mening om tekstenes argument og oppsummere
hva de hadde laert. «Lese for & leere»-delen fokuserte pa innholdet i tekstene.
Den andre delen, kalt «Lese for & skrive», vektlegger den artikkelen elevene
skal skrive. Inspirert av Burgess’ (2016) oppfordring om & leere elevene d skape
et produkt, fremfor kun & be dem skape et produkt, gav jeg elevene stoatte til &
lage disposisjon og oppfordret dem til & lese tekstene en gang til, nd med tanke
pa a bruke tekstenes form til inspirasjon for egen skriving. Jeg brukte ogsa én
time pa & dekonstruere to infografikker fra tekstheftet sammen med elevene, for
a synliggjere hvordan ulike modaliteter har ulik affordans og hvordan de kan
settes sammen pa ulike méter i tekstdesign'. Elevene noterte «Hvilke ressurser
finnes?», «Hva er de gode til & uttrykke?» og «Hvordan kunne du brukt det i
din tekst?» 1 et trekolonnenotat.

! Til denne timen hadde jeg laget en grundig veiledning til leereren. Han ble imidlertid innkalt
som muntlig sensor pa en annen ungdomsskole, og klassen fikk en vikar som verken kjente emnet
eller forskningsprosjektet. Derfor gjennomferte jeg selv denne undervisningstimen med
hovedveileder (og medforfatter av artikkel 3) som deltakende observater. I tillegg filmet vi timen.
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Kritisk innramming handler om & gi elevene stotte til 4 se kritisk pa det de leerer
i relasjon til kontekst og hensikt. I hver del av undervisningen forseker vi & fa
elevene til & vurdere kritisk det de nettopp har laert. Som vi har sett i kapittel
3.1.3.2, fremheves bade tilknytningen til vitenskapsfagene og evnen til &
overfore slik kunnskap til nye og samtidige situasjoner som viktig for & forsta
verden. Dette er viktig fordi samfunnslivet utfolder seg i komplekse og
abstrakte system som elever ikke har personlige erfaringer med. Flukt, og de
komplekse arsakene til den, som borgerkrig og matmangel, er (i det minste for
elever flest) et slikt tema. De tre hovedtekstene i tekstheftet er valgt fordi de
presenterer ulike perspektiv: et argument for terke som en medvirkende arsak
til flukt (Seip, 2015), historiske blikk pé ulike arsaker til den uoversiktelige
situasjonen i Syria (Gule, 2014) og intervju med seks flyktninger som gir deres
personlige arsaker til flukt (Skarstein, 2016). Elevene blir oppfordret til & tenke
kritisk 1 lesingen. Leseoppdragene inkluderer spersmél som «Hva mener du?
Hvordan kom du fram til dette?» og «Hva vet vi om forfatteren og hvor teksten
er publisert? Hvordan tror du det har pévirket teksten?». I tillegg far de
oppgaver der de skal lage transformasjoner, som a skrive sammendrag av
avsnittene 1 Gule (2014), og transduksjoner, som & omskape tekstinnholdet i
Seip (2015) til en arsak-virkning-modell. Tanken er at slike oppgaver fér
elevene til & reflektere kritisk, fordi de selv mé skape sammenhenger mellom
fagkunnskap og den aktuelle problemstillingen og dessuten mellom ulike
modaliteter (Siegel, 1995; Suhor, 1984).

Transformert praksis handler om at det som har blitt leert teoretisk gjennom
simulering, eksplisitt instruksjon og kritisk innramming, transformeres tilbake
til den situerte praksisen som et omskapt resultat. Elevene blir oppfordret til &
se pa del 2 av lese- og skriveoppdragsheftet og tenke pa sin egen tekst, mens de
jobber med de konkrete tekstenes innhold i heftets del 1. Mens de blar i
temaavisen og avdekker menster, skriver de «tips til deres egen redaksjon som
er ei uke eldre enn dere er na», diskuterer «Hva er det som kan lage ei god
temaavis?» og begynner & sortere og planlegge sine egne tekster. Heftet
inkluderer flere overforingsspersmél, som «Hvordan tror du [teksten] egner seg
til det som er ditt oppdrag: A skrive om arsaker til at folk flykter? Bla gjennom
teksten og se pa overskriftene. Trenger du alle delene? Hvorfor (ikke)?» og
«Diskuter i1 redaksjonen om det kan vere lurt & sortere arsakene annerledes».
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Til syvende og sist er det elevene som ma ta valg nar de utformer tekstene sine,
og det er resultatene av disse valgene artikkel 3 analyserer.

4.3.3 Analytisk tilneerming

Selv om det var jeg som designet undervisningsemnet, er det fremdeles leereren
som har gjennomfert undervisningen. I hele dette undervisningsemnet satt
elevene gruppevis i redaksjoner. Jeg plasserte en opptaker i hver redaksjon og
har slik fétt tilgang til det elevene sier ogsa nar ikke jeg er til stede. I artikkel 3
er likevel opptak og feltnotat sekundeermateriale. Artikkelen sper: If ninth-
grade students are scaffolded and explicitly asked to use graphical
representations, how do they incorporate these into their writing?
Primaermaterialet i analysen er elevtekstene.

Tekstene ble kodet med de samme kategoriene fra Kress og van Leeuwen
(2006) som 1 artikkel 2 (se kap. 4.2.3.2). I tillegg inkluderte vi noen kategorier
fra van Leeuwen (2005) om hvordan element i en komposisjon fungerer
sammen: lesesti, multimodal koherens og kohesjon samt multimodal
redundans. Fordi tekstene hadde en klar todeling i organiseringslogikk,
grupperte vi dem i to hovedkategorier for & se etter menster i hvordan elevene
hadde integrert det grafiske med det verbale.

Vi brukte ogsd elevtekstene og arbeidsheftene til & finne spor etter
undervisningen og modelltekstene, for & fa et materiale til diskusjon om
hvordan den didaktisk intervensjonen fungerte. Vi tok utgangspunkt i
fenomenene tekstanalysen avdekket i elevtekstene og sekte etter opphavet til
disse i feltnotat, lydopptak fra redaksjonene og elevenes arbeidshefter. For
eksempel finner vi bruk av flagg i den ene teksten i artikkel 3 (se figur 1 i
Staurseth og Héland, 2019). I arbeidsheftet til denne eleven finner vi folgende
setning i trekolonnenotatet fra timen der vi dekonstruerte infografikken: «Flagg
— vise hvem som stér mot hverandre i konflikten». Det er akkurat dette eleven
bruker flaggene til i sin tekst. Dermed anser vi bruken som spor fra denne
modellteksten og denne undervisningsaktiviteten.
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4.4 Hvordan er resultatene til a stole pa?

I kvalitative studier blir det pd mange maéter opp til leseren & bestemme hvor
anvendelig et resultat er for en ny situasjon. Hvorvidt kvalitative resultat kan
betraktes som palitelige, henger sammen med forskningsprosessens
transparens. Forskeren ma gi tilstrekkelig informasjon, bade av
forstaelsesmodeller og av materialet. Intern validitet handler om hvorvidt
resultatene som presenteres er gyldige for utvalget og fenomenet som studeres.
Intern reliabilitet, eller palitelighet, handler om hvorvidt andre kan anvende det
samme begrepsapparatet i analysen pad samme maéte. | hele kapittel 4 har jeg
forsekt & beskrive metodologiske valg pa mater som redegjor for premissene
for hvordan dataene i studien er samlet inn og tolket. Noen mulige innvendinger
mot studiens pélitelighet og gyldighet ber likevel diskuteres naermere.

4.4.1 Fra datainnsamling til avhandling

Datamaterialet i denne studien er omfangsrikt, komplekst og tett knyttet til mine
tolkninger. Formen til den artikkelbaserte avhandlingen utfordrer kravet om
transparens, ettersom artikkelformatet ikke gir plass til bade direkte
gjengivelser og en grundig tolkning av datamaterialet. I alle de tre artiklene har
dette vaert en utfordring som har blitt last ved & gi min oppsummerende og
dermed fortolkende rekonstruksjon, inkludert utdrag fra tekster, sitat og
beskrivelser for & sikre palitelighet.

Artikkel 1 fir verken plass til & gjengi hele intervjuet med leereren eller hele
emnet med alle literacy-hendelsene som finner sted. I stedet kompenseres det
med fyldige sitat fra intervju og med en stikkordsmessig oppsummering av
emnets timer 1 et vedlegg. Selv om det ikke er dette vedlegget analysene har
veert gjort ut fra, gir det leseren en viss mulighet til & etterprove analysene jeg
har gjort av emnets literacy-hendelser.

Ogséd i artikkel 2 er beskrivelsen av hva som skjer i timene langt mer
komprimert enn sammenstillingen av feltnotat, fotografier, lyd- og videoopptak
som beskrivelsen er basert pa. Det blir dermed ogsa i artikkel 2 opp til leseren
a stole pad min gjengivelse av klasseromssituasjonen, uten a fullt ut kunne
etterprove det. Jeg har transkribert lyd- og videoopptak selv, og det mest
utfordrende har veert det visuelle, hvordan lerer gestikulerer og peker i tekstene,
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noe som gjores til et poeng i artikkel 2. I situasjoner der leereren tegnet og
forklarte pé tavla, slo jeg pa videofunksjonen pa opptakeren, en Zoom Q2HD.
Jeg hadde derimot ikke pa videofunksjonen da jeg gikk fra elev til elev,
ettersom jeg vurderte dette som for forstyrrende. Innenfor multimodal
interaksjonsanalyse gjores det et poeng ut av hvordan tilnzerminger basert pa
verbalsprék, som mine lydopptak, har en blindsone for annen kommunikasjon
(Jewitt mfl. 2016, s. 19). Min tilnerming er derimot etnografisk (jf. kap. 4.2),
og det er lydopptak kombinert med feltnotat, hvor jeg har sett spesifikt etter det
visuelle, som er kilden. En slik kilde er tettere knyttet til min subjektive
fortolkning av situasjonen enn et videoopptak, og ogsd vanskeligere &
etterprove. Det ber imidlertid stilles spersmal ved om et videoopptak ville fatt
tak i interaksjonen og pekingen som plutselig fant sted ved guttenes pult midt i
klasserommet, uten at dette hadde krevd s mye innstilling av kamera at det
ville forstyrret mer enn min deltakende observasjon.

I artikkel 3 handler utfordringen hovedsakelig om artikkelens oppsummerende
analyse av alle elevtekstene. Artikkelens omfang gjorde det nedvendig a velge
noen tekster 4 ga 1 dybden p4, og tre tekster er gjengitt i sin helhet, om enn i
engelsk sprakdrakt. Utvalg innehar alltid en fare for at noen informanter blir
tillagt for stor vekt, og derfor er det et poeng & vise helheten de er plukket ut
fra. Imidlertid far leseren kun tilgang til denne gjennom et skjema som viser
tendenser og typiske trekk, resultater av vare tekstanalyser som leseren ikke har
tilgang til. Et slikt skjemas modale affordans er & fremheve hvordan tekster
svarer til forhdndsbestemte kategorier, og slik skjules selve analysen samt
individuelle trekk i tekstene. Dermed fremstar nok elevtekstene innenfor de to
kategoriene som likere hverandre enn de i realiteten er. Nettopp av denne grunn
onsket vi & gi eksempler pé tre elevtekster, og ikke bare en fra hver kategori,
slik at leseren far et innblikk i individuelle trekk og i spriket i materialet som
serlig fant sted i tekstene med romlig organiseringslogikk.

Elevtekstene i case 1 har ikke vert analyseobjekt i noen av artiklene og inngar
folgelig ikke 1 avhandlingens resultat. Innledningen i artikkel 3, med den noe
uheldige formuleringen «a finding», om antall elevtekster med grafiske
representasjoner, er ikke presis nok pa det. Formuleringen oppstod i sprakvask
som erstatning for vart ord «observation», en ordendring vi oversa
konsekvensene av. Selv om elevtekstene ikke er analysert i noen av
avhandlingens artikler, og dermed ikke kan beskrives som funn, har jeg
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analysert dem som en del av helheten i case 1. De overordnede resultatene var
at elevene 1 stor grad brukte grafiske representasjoner dekorativt. Alle tekstene
var forankret i en lineer organiseringslogikk, basert pa verbalsprakets modale
affordans. Dette er trekk som ligner tekstene i case 2 med linear
organiseringslogikk. Det er nok en svakhet i avhandlingen at tekstanalysene i
case 1 ikke har vert skrevet frem.

Dette handler om utvalg av analyseenheter. I prioriteringen i prosjektet som
helhet, har jeg ansett det som viktigst & beskrive literacy-praksisen i det forste
undervisningsemnet, slik laereren skapte den (artikkel 1) og slik den tok form i
konkrete literacy-hendelser som dreide seg om grafiske representasjoner
(artikkel 2). Det er literacy-praksisen som endres i intervensjonen. Jeg har
derfor ansett det som mindre viktig & beskrive resultatet av en literacy-hendelse
med lite bruk av grafiske representasjoner. At intervensjonen er designbasert,
og folgelig har en beskrivende og ikke sammenlignende intensjon, forsterker
avgjerelsen, fordi det ikke blir nedvendig & sammenligne elevenes tekster i case
1 med case 2. At artikkel 3 er skrevet og publisert for artikkel 1, har imidlertid
ogsa vanskeliggjort synliggjeringen av hvordan intervensjonen er fundert i (den
gang) upubliserte resultat fra case 1 — om mangel pé stotte i anvendelse. Utvalg
av analyseenhetene er ikke tilfeldige, og de handler i noen grad om spenningen
mellom typiske og unike trekk i tekst og undervisning. Artikkel 1 beskriver de
typiske trekkene i undervisningen, artikkel 2 de unike trekkene i konkrete
literacy-hendelser i mete med grafiske representasjoner. Artikkel 3 viser
typiske trekk i analysen av hele materialet, problematisert ved a synliggjore
unike trekk i noen tekster.

4.4.2 Min rolle som forsker

Begrep som «forskerrolle» og «forskerens stasted» kan vekke forestillinger om
forskeren som et stabilt, statisk element i forskningsprosessen. Slik er det ikke.
At jeg har endret meg, lest, tolket og leert inneberer ogséa en endring i blikk. Jeg
har forsgkt i hele metodekapitlet & gjore synlig hvordan valg har blitt til
underveis og i en stadig endret kontekst. Det er likevel viktig a litt mer eksplisitt
«reflektere over og redegjore for hvordan egne verdier og holdninger kan
pavirke valg av tema, datakilder og tolkninger» (NESH, 2016, s. 10). Slik jeg
ser det er det to hovedutfordringer. For det forste kan en ha en sa klar teoretisk
overbevisning at en ikke evner & oppdage det som skulle peke andre veier. For
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det andre kan en veare for tett pa feltet til & oppdage seerpreg. I mitt tilfelle kan
bade diskursen om fagspesifikk literacy og den forutinntatte holdningen jeg har
hatt om at dette er en dyktig laerer, forme tolkninger, ved at jeg lener mot visse
tema, aktivt ser etter bevis for & stette tolkningene eller skaper fordelaktige
konklusjoner om stedet eller deltakerne.

Som jeg har forsgkt & gjore tydelig gjennom hele avhandlingen, har jeg en
overbevisning om idégrunnlaget i fagspesifikk literacy. En slik overbevisning
gir en risiko for at teori tres over empiri. Selv om intensjonen i case 1 har vert
a beskrive literacy-praksisen lereren og elevene skaper i en sammenheng som
ikke er strukturert av meg som forsker, beskriver jeg dette 1 stor grad med
kategorier utledet fra teorier. Det er sarlig ett grep jeg har gjort for & balansere
dette: & intervjue leerer rett etter emnet var slutt. Dette intervjuet gav meg viktig
informasjon om hvordan lareren tolket og begrepsliggjorde leringsforlapet og
konteksten det var planlagt i, uten at det var styrt av mine fortolkninger.
Informasjonen ble viktig for & skape empiridrevne kategorier og har fatt en
viktig plass 1 avhandlingens forste artikkel.

Analyseenheten om dilemmaene i artikkel 1 er den av de tre som minst handler
om de grafiske representasjonene. Nér dilemmaene like fullt blir en viktig
analyseenhet i avhandlingen, handler dette om validitet i studien som helhet.
Okologisk validitet vil si at studien gjennomferes under betingelser som ligner
situasjonen den skal si noe om. Barab og Squire (2004, s. 11-12) beskriver
hvordan en viktig del av (designbaserte) studier er & situere arbeidet i den
naturalistiske konteksten, samtidig som det er vanskelig & definere hvordan
konteksten skal avgrenses. Barab og Squire minner om at verden ikke deler seg
selv 1 forskerdefinerte grenser og mener at det & problematisere og utforske
selve grensene bidrar til gkologisk validitet. Som eksempel nevner de en egen
studie (Barab, Hay, Barnett & Keating, 2000). Her skapte de en designbasert
intervensjon i et universitetskurs, uten & ta heyde for begrensninger i
universitetssystemet hvor kurset ble gjennomfert. Trass i at studien resulterte i
meningsfulle pedagogiske praksiser, ble kurset ikke viderefort. Barab og Squire
(2004) mener derfor at teorien studien resulterte i, har begrenset og
erfaringsfjern relevans. Det samme kunne veert sagt om denne studien, hvis den
utelukkende hadde bestatt av artikkel 2 og 3. Ved a se pé det som foregar i
klasserommet, ikke bare som literacy-praksis, men som en manifestasjon av alt
en lerer mé tenke pé nar han planlegger et emne, gis en ny analytisk ramme.
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Denne tilbyr pé en bedre mate hvordan literacy-praksisen beskrevet i artikkel 2
og 3 kan ses i lys av konteksten leereren stéar 1. P4 den maten kan intervjuet ses
som en slags deltakervalidering i studiens helhet. Artikkel 1 blir slik viktig av
flere grunner. For det forste setter den oss i stand til & diskutere bakgrunnen for
analyseenhet 2, tilretteleggingen i konkrete teksthendelser. For det andre gjor
den det mulig & kunne diskutere hvor vidt oppfordringer og stette til
fagspesifikk literacy og grafiske representasjoner, som intervensjonen i case 2,
tar inn over seg dilemmaene laererne stér i nar de skal omforme oppfordringene
til konkret undervisning. Slik bidrar ogsa artikkelen til sterre okologisk validitet
ved at den minsker sannsynligheten for at resultatene blir avvist i de mange
valgene lareren ma ta i planleggingen sin.

Den andre utfordringen handler om & vaere for tett pa feltet. Min bakgrunn som
ungdomsskolelerer kan bidra til overidentifisering. Jeg minnes min egen
(korte) erfaring fra leereryrket som meningsfull, men svert hektisk. Jeg minnes
kryssforventninger som gjorde arbeidssituasjonen krevende. Administrative
krav flyttet ofte arbeidet med fag mer i bakgrunnen enn det jeg som faglerer
gnsket. Denne erfaringen har bidratt til at det har veert viktig for meg & skjonne
omfanget av hva jeg ba lereren om, hvordan han ma balansere mellom det
palagte og improviserte, og at jeg ikke bare pala ham nok et krav. Slik er
muligens fokuseringen pa de didaktiske dilemmaene resultat av det Paulgaard
(1997, s. 74-75) kaller posisjonert innsikt fra min erfaring i skolen. Laereryrket
er utsatt for mye forskning og mange omtaler, ofte med et kritisk
forskningsideal, som i sterre grad peker pa det som ikke fungerer fremfor det
som fungerer. Som forsker ser jeg viktigheten av dette. Som tidligere leerer har
det likevel vert viktigere for meg & forstd hvorfor lereren gjor slik han gjor,
finne kvalitetene, og heller kultivere disse.

Det at jeg har valgt en lrer fra eget nettverk, forsterker nok risikoen for & miste
kritisk distanse. Til gjengjeld mener jeg at det bidro til & gjere oppstarten av
prosjektet enklere, enn om jeg i tillegg til & bli kjent med elevene ogsa matte bli
kjent med lereren. Jeg kom tett pd fra forste stund og opplevde at det var lav
terskel for leereren a ta kontakt, ta egne valg som jeg ble informert om, eller &
diskutere og planlegge det som skulle gjores sammen. Jeg opplevde det
tilsvarende enkelt a ta kontakt med ham og & ta valg pa hans klasses vegne. En
slik vennskapelighet kan selvsagt g pa bekostning av det mer kritiske og
granskende blikket, og jeg finner steder i opptakene der jeg skulle enske at jeg
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hadde stilt mer direkte og utfordrende spersmal (noe som selvsagt ogsé kan
tilskrives det & vaere ny som forsker). For & triangulere, har veilederne mine,
Anne Haland og Ingrid Nielsen, vaert med til klasserommet, to ganger hver i
begge undervisningsemnene, samt bidratt i tolkning av feltnotater. I tillegg har
jeg som ganske ny forsker fatt god stette 1 innsamlingsmetoder som har gitt mer
varige data, som lyd- og videoopptak og innsamlede dokumenter. Disse har jeg
kunnet analysere etter at jeg har gatt ut av deltakerrollen i klasserommet.
Opptakene har validert beskrivelsene, ved at jeg har fatt med eyeblikk der jeg
av ulike arsaker ikke har fétt notert, og de har gitt meg mulighet til & drofte
empiriske data med forskerkolleger og veiledere. I alle tre artiklene er det slikt
materiale som har primarstatus. Ettersom Haland var medforfatter pé artikkel
3, har hun ogsad vaert med i hele analyseprosessen i undervisningsemne 2.
Dobbeltrollen som lerer og forsker har likevel spilt med i fortolkningene mine,
og speiler utfordringen i deltakende observasjon om & kunne delta og forsta
innenfra, og samtidig beskrive og tolke utenfra. Samtidig har det & navigere
mellom posisjonene gitt viktig innsikt.

4.4.3 Forskningsetikk i feltet

Motet jeg har hatt med elevene i disse to undervisningsemnene er regulert av
etiske retningslinjer om samtykke, anonymisering og konfidensialitet. Etter
samarbeidet var avklart med lareren, og for den forste observasjonsperioden
startet, sokte jeg om og fikk innvilget prosjektgodkjenning fra Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) (vedlegg 1). Elevene fikk med seg
skriv hjem til underskrift fra foreldrene (vedlegg 2). Samtlige leverte. I tillegg
har jeg ved oppstart i begge emnene spurt elevene om de syntes det var i orden
med lyd- og videoopptak og fatt bekreftende svar. [ undervisningsemne 2, hvor
jeg ensket a plassere en opptaker pa hver gruppe, ba jeg dem snakke sammen i
gruppene et par minutt og komme frem til et felles svar, «sa setter jeg dem ut
hos de som synes det er greity. Samtlige grupper bekreftet at det var i orden.
Elevene fikk ogsa opplyst at de hadde mulighet for a trekke seg, men jeg fikk
ingen signal pé noen tidspunkt fra dem eller fra leereren om at noen ensket det.
Det kan imidlertid stilles spersmal om hvor reell muligheten til & trekke seg er.
For & skape god ekologisk validitet i1 studien, ensket jeg at hele klassen skulle
vaere samlet og ha samme undervisning. Ettersom alle leverte samtykke, laget
jeg ingen alternativ lgsning for elever som eventuelt skulle trekke seg, annet
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enn a folge klassens undervisning uten at jeg samlet inn data fra akkurat dem.
Slik ville jeg ikke tatt fra dem undervisningen eller klassesamvaret, men det
ville ogsa betydd at elever som trakk samtykket, fremdeles ville hatt meg og
mine forstyrrelser i deres undervisning. Dette kan selvsagt ha fort til at det ikke
opplevdes som et reelt alternativ.

Jeg minnet heller ikke elevene p&d muligheten for & trekke seg fra studien
underveis. Jeg spurte derimot pa nytt hver dag om det var i orden at jeg satte ut
lydopptakeren. Jeg opplevde ved ett tilfelle i undervisningsemne 2 at ei jente
ba meg om ikke & sette opptakeren pad gruppen deres i akkurat denne timen.
Selv om denne gruppen da fikk slippe, spurte ingen andre grupper om det
samme. Neste samfunnsfagstime spurte jeg jenta om hun ville slippe da ogsé,
men hun bekreftet at det da var i orden, og dermed ble gruppen med i resten av
emnet. [ ettertid har jeg tenkt mye pa denne episoden. Det & vaere utsatt for
lydopptak som skal tolkes av noen du ikke kjenner szerlig godt, og derfor ikke
er helt trygg pa, kan oppleves ubehagelig eller nedverdigende. Elevene snakker
ogsd om andre ting enn fag i lepet av en undervisningstime, og slik er det en
klart sterre invadering i deres sosiale setting a ta opp lyd pa grupper slik jeg
gjorde i case 2, enn bare & ta opp samtaler der jeg var til stede slik jeg gjorde i
case 1. Av den grunn kunne nok jeg (eller leerer) ha gjort mer for & fa klarhet i
om det var aspekt ved prosjektet som 14 til grunn for ensket om ikke & ha
lydopptakeren pa bordet, samt minnet pa muligheten om & trekke seg, enten
bare fra lydopptakene, eller fra hele studien. Det at jenta, og resten av klassen,
opplevde at ensket om ikke & delta ble innfridd uten videre konsekvenser, og at
alle likevel sa ja til & ha lydopptakeren pé bordet timen etter, kan tyde pa at
samtykket er fritt og uttrykkelig.

Hele materialet er anonymisert og alle navn som forekommer i avhandlingen er
pseudonymer. Laerer har dessuten lest og godkjent artiklene med et serlig blikk
pa om han og elevene blir fremstilt pa en gjenkjennelig og real mate, for de har
blitt sendt til de ulike tidskriftene.
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5 Oppsummering og drgfting av
resultatene

I dette kapitlet vil jeg forst presentere resultatene fra artiklene i lys av hva de
bidrar med til avhandlingens hovedproblemstilling: Hvordan skaper lcerer og
elever i ungdomsskolen literacy-praksiser i mote med grafiske representasjoner
i samfunnsfag? (5.1). Deretter ses resultatene i lys av hverandre og av tidligere
forskning (5.2) for & drefte hvordan vi kan skape literacy-praksiser tilpasset
grafiske representasjoners, fagets og ungdomsskolens sarpreg.

5.1 Studiens resultat

Analyseenheten i avhandlingens forste artikkel (Staurseth, 2019) er leererens
lgsninger pa dilemma som oppstar nar han skaper undervisningsemnet og
konsekvensene disse har for literacy-praksisen i emnet. Artikkel 2 (Staurseth,
2018) analyserer utfordringene elevene har med de to mest frekvente grafiske
representasjonene i emnet, samt hvordan lareren tilrettelegger for at elevene
skal fa tilgang til dem néar de mater dem for forste gang. Analysen i artikkel 3
(Staurseth & Haland, 2019) dreier seg om hvordan elevene inkluderer grafiske
representasjoner i sin tekstskaping. Artiklene gir séledes ulike svar til
avhandlingens hovedproblemstilling.

5.1.1 Artikkel 1: Didaktiske dilemma har konsekvenser for
literacy-praksis

Problemstillingen 1 artikkel 1 er: Hvordan har didaktiske dilemma i
undervisningsplanlegging konsekvenser for literacy-praksis? Artikkelen
narmer seg denne gjennom tre forskningsspersmél: Hvilke dilemma star en
ungdomsskoleleerer i nar han omformer lareplan, faglige ideer og egne
ambisjoner til et undervisningemne i geografi? Hvordan lgser han dilemmaene?
Hvilke konsekvenser har lgsningene for literacy-praksisen han skaper i emnet?

Analysene avdekker tre didaktiske dilemma. Det forste dilemmaet oppstér fordi
lzereren ma forholde seg til skolens drsplan. Arsplanen gir foringer for hvordan
en noksé stor kunnskapsmengde skal fordeles pa relativt kort tid, noe som
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kongruerer darlig med lererens undervisningsfilosofi og enske om & vare
selektiv og bruke mer tid pa et mindre utvalg. Dermed havner han i et dilemma
mellom a utove skolens onskede Ilcereplan og d skape planer og vurderinger
tilpasset sin klasse (jf. Sawyers (2011) forste balanseomrade). Larerens losning
er a utnytte andre fag. Han reduserer innholdsmengden ved & avklare hva
elevene lerer i naturfag. I tillegg utvider han tidsrammen ved parallelt &
gjennomfore et emne om sammensatte tekster i norskfaget, noe som gir rom for
felles lekser og vurderingssituasjoner — med andre ord, felles literacy-
hendelser.

Det andre dilemmaet oppstér i spenningsfeltet mellom at leereren ved baklengs
planlegging har skapt en emneplan med ambisiose literacy-hendelser, og at
han ser seg nodt til d endre planene etter hvert som literacy-hendelsene
realiseres av elevene, og fordi timer utgar til fridager og utenomfaglige
fellesaktiviteter pa skolen? (jf. Sawyers (2011) andre balanseomréde). Leererens
losning er & skape justeringsrom i en oppdaterbar progresjonsplan, strukturert
etter delmél som er operasjonalisert fra kompetansemal i lereplanen.

Det tredje dilemmaet oppstér i balansen mellom lcererens onske om at elevene
skal utforske seg til leering, og behovet for d strukturere undervisningen for &
sikre at de kan motta ny informasjon (jf. Sawyers (2011) tredje balanseomrade).
Leaererens losning er a strukturere undervisningen innenfor hvert delmal slik:
Elevene far presentert ny kunnskap, de anvender kunnskapen, lereren vurderer
elevenes kunnskaper og justerer kursen. Ny kunnskap legges pé det anvendte,
slik at emnet struktureres fra enkelt til komplekst (ifolge laererens egen omtale),
i et hierarki som minner om Blooms (1956) taksonomi. Det er i literacy-
hendelsene der kunnskapen skal anvendes at elevene far rom til utforsking, og
ut fra den at undervisningen justeres. Dette dilemmaet blir saerlig synlig i mete
med de grafiske representasjonene. Lareren ser kart og atlas som gode kilder
til utforsking, og gjennom hele emnet iscenesetter han literacy-hendelser der
elevene skal arbeide med temakart. Serlig tidlig i emnet trenger de langt mer
[fremkalling og foring enn han har forutsett.

Lererens losninger er interessante med tanke pa hva slags literacy-praksis han
skaper. Han skaper ulik literacy-praksis i de ulike fagomridene gjennom

2 Elevene kommer blant annet til finalen i en fotballturnering som stadig frarever og forkorter
timer pa kort varsel. Det samme skjer i undervisningsemne 2.
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hvordan han fordeler arbeidet. Fagene naturfag og samfunnsfag blir sett som
innholdsfag. Elevene skal tilegne seg kunnskap om jordas indre krefter i
naturfag, ytre krefter i naturgeografi og om klimadebatten i samfunnsgeografi.
Det er i denne siste delen at leereren tar i bruk norskfaget. I norsktimene skaper
han literacy-hendelser som inkluderer retorikk og artikkelskriving, literacy-
hendelser som tilrettelegger for & studere fagdiskurs og vurdere hva som er
formadlstjenlig nar elevene skal skrive selv. Tilsvarende finner vi ikke i
samfunnsfagstimenes literacy-hendelser. Arbeidsfordelingen samsvarer med
fagomradenes epistemologi ved at literacy-hendelsene i naturgeografi speiler at
noen fakta er fakta; jorda har prosesser og systemer som virker uavhengig av
ideologi, mens literacy-hendelsene i samfunnsgeografien og norskfaget
illustrerer hvordan faktaene kan innrammes av ideologiske synspunkt. Slik blir
elevene posisjonert ulikt gjennom literacy-hendelsene i de ulike fagomradene.
Dette gjores imidlertid ikke eksplisitt for elevene, og en kan sperre seg hvorvidt
elevene selv er oppmerksomme pé arbeidsfordelingen.

Leaereren skaper en literacy-praksis som er strukturert etter delméal. Losningen
forer til at det er delmalene, og ikke refleksjonene i emneplanen om sentrale
ideer og store spersmal, som strukturerer emnet og literacy-hendelsene elevene
mater. At literacy-hendelsene bestemmes av delmélenes operasjonalisering, vil
si at en er avhengig av tett sammenheng mellom kompetansemal og delmal for
a skape en sammenhengende faglig literacy-praksis.

Laereren skaper en literacy-praksis der elevene far stette til & tilegne seg
kunnskap, men ikke til hvordan de skal anvende den. Elevenes utforsking er
begrenset til enkeltstdende literacy-hendelser, i en leeringssyklus hvor lereren
forst gjennomgér ny kunnskap. Slik kommer ogsé det spraklige fokuset (vel og
merke i norsktimene) pa (den samfunnsgeografiske) draftingsartikkelen etter at
de har tilegnet seg naturgeografisk kunnskap. I vurderingssituasjonene ligger
klare forventninger om & anvende emnets mange grafiske representasjoner.
Hvordan disse skal anvendes er ikke en del av foringen, verken skriftlig eller
muntlig, i norsktimene eller samfunnsfagstimene. Det blir heller ikke snakket
om funksjonen de har i samfunnsfagets fagdiskurs. Emnets forste literacy-
hendelse i mote med grafiske representasjoner er & transformere et komplekst
klimasonekart til et enklere uttrykk pa et blankt verdenskart, en aktivitet som
krever at en ser helheten i teksten. Elevene begynner med detaljene, og det som
skulle vere en kjapp oppsummeringsaktivitet justeres til en hel time. Likevel
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beskriver leereren aktiviteten som «kjempeenkel» og «ren reproduksjony» i
intervjuet i etterkant av emnet. Laereren synes saledes & ha en blindsone for hvor
komplekse grafiske representasjoner som klimasonekart er for elevene.

5.1.2 Artikkel 2: Leereren skaper tilgang til grafiske
representasjoner gjennom eksplisitt stgtte i literacy-
hendelser

Artikkel 2 ser nermere pé literacy-hendelsen med klimasonekartet og
sammenligner den med literacy-hendelsene i den péfelgende timen, der laereren
onsker at elevene skal leere a lese klimadiagram. Problemstillingen er: Hvordan
legger en ungdomsskolelcerer til rette for lesing av grafiske representasjoner i
geografi? Artikkelen svarer ved a diskutere hvilke tekstlige utfordringer som
finnes i de to grafiske representasjonene, hva elevene finner utfordrende og
hvordan lereren tilrettelegger for disse utfordringene i literacy-hendelsene han
iscenesetter tekstene i og i dialoger han har med elevene.

Resultatene viser at tekstene er komplekse, og at elevene bade har faglige og
tekstlige utfordringer. Begge de grafiske representasjonene har vitenskapelig
modalitet og en klar funksjon i geografifaget om & fremstille monstre og
prosesser knyttet til klima (jf. Johnson mfl., 2011). Klimasonekartet er en
konseptuell representasjon med analytisk struktur; det fremstiller konseptet
klimasoner visuelt 1 hovedkategorier (klimasoner), med streker og
underkategorier (klimatyper) i farger. Klimadiagrammet er mer numerisk i
uttrykket. Det er narrativt og fremstiller ett steds gjennomsnittsveer ut fra
tallene for arlig temperatur- og nedbersvariasjon. Med sitt komprimerte og
informasjonstette tekstuttrykk kan det leses bade som et konkret narrativ om
hvordan temperatur og nedber endrer seg fra maned til maned og som et
helhetlig bilde av klimaet pa det bestemte stedet.

De to literacy-hendelsene tekstene iscenesettes i er ulike: Mens elevene blir satt
til en transformasjon av klimasonekartet uten modellering, dekonstruerer
leereren klimadiagrammet steg for steg sammen med dem. Artikkelen
analyserer en elevs transformasjon av kartet. Eleven blander hoved- og
underkategorier og inkluderer ogsé en kategori som verken er klimasone eller -
type (hav/vann). Kartet han tegner har sterre likhetstrekk med det visuelle
uttrykket i originalkartet, enn av grensene mellom klimasonene, som
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transformasjonen skulle fremstille. Dette tyder pa at eleven ikke samleser kart
og koder (tekstens komposisjon). 1 originalkartet er det nemlig i kodene at
hierarkiet mellom klimasoner og klimatyper kommer tydeligst frem. Elevene
er gjennomgaende opptatt av hvilke farger de skal velge. Fargene, som
fremstiller underkategoriene, er mer igynefallende enn strekene, som
fremstiller hovedkategoriene. Bade transformasjonen og dialoger synliggjer
hvordan elevene har utfordringer med & forstd den vitenskapelige modalitetens
betydning i kartet; at streker og farger representerer hierarkiske og gjensidig
ekskluderende kategorier, at seleksjonen og sorteringen handler om at det er
konseptet klimasoner som fremstilles analytisk gjennom hoved- og
underkategorier (tekstens representasjon), og at denne vitenskapelige
modaliteten har en klar funksjon i geografi ved & visualisere menster (tekstens
interaksjon). 1 giennomgangen av klimadiagrammet viser laereren flere ganger
eksplisitt til narrativen (tekstens representasjon) ved a peke pa vektoren. Han
forklarer bade hver tekstdel og hvordan de henger sammen (tekstens
komposisjon) og illustrerer hvordan lesingen avdekker geografifaglige menstre,
som temperatur og nedber (tekstens interaksjon). 1 tillegg far elevene stotte i
hvordan de kan lese oppgaven og bruke en nedbersreferanse samt knytte
diagrammet til bakgrunnskunnskap.

Lareren har en viktig rolle i & bygge elevenes tekstforstielse gjennom eksplisitt
instruksjon i spesialiserte mater a lese representasjonene. Analyser bade av
modelleringen i plenum (eksempel 2) og i samtale med enkeltelever (eksempel
1) viser at han gjer tre viktige grep for & gi tilgang til de grafiske
representasjonene. Det forste grepet har jeg kalt deiktisk modellering. 1 begge
eksemplene ser vi at samlesing av tekstdeler er viktig. Laereren legger til rette
for samlesing ved & peke pa sentrale detaljer og vise sammenhengen mellom
tekstdelene. Det synes imidlertid viktig & knytte den deiktiske modelleringen til
tekstenes representasjon. Det andre grepet er oppgavedesign som utforsker
tekstene. Oppgavene elevene far, er viktige for tekstbruken deres. Oppgavene i
eksempel 2 er mer utforskende enn repetisjonsoppgaven i eksempel 1. De gir
elevene konkrete problemstillinger knyttet direkte til tekstene,
problemstillinger de kan diskutere og lose sammen. I tillegg fordrer oppgavene
transduksjon (& oversette det numeriske uttrykket til verbalsprak), noe som ogsa
tvinger elevene til & forholde seg til teksten, bdde som representasjon og
komposisjon. Mens elevsamtalene handler om fargevalg i eksempel 1, utforsker

103



Oppsummering og drofting av resultatene

de diagrammene i eksempel 2 og anvender fagkunnskaper i utforskingen. Det
tredje grepet er reflekterende sporsmdl. Lareren er dyktig til a stille
reflekterende spersmal som legger til rette for 4 avdekke og tolke menstre.
Spersmalene hjelper ogsa lareren til & vurdere hva elevene ikke forstar og slik
til & justere undervisningen. I begge eksemplene driver lererens reflekterende
speorsmal elevenes tekstforstaelse fremover. Spersmalsstillingen samsvarer
med tankesettet i faget (jf. Johnson mfl., 2011).

I begge timene fér elevene med andre ord tilgang til sentrale geografifaglige
ressurser og til lererens lese- og tenkemater. At de er i1 trdd med faglige lese-
og tenkemater, gjores derimot ikke eksplisitt. Oppsummert kan vi derfor si at
leereren skaper tilgang til tekst, men ikke kritisk tilgang til fagenes tekstpraksis.

5.1.3 Artikkel 3: Elevene anvender samme stgtte ulikt og
Skaper unike tekster med ulike utfordringer

Artikkel 3 handler om elevenes tekstskaping og har felgende problemstilling:
If ninth-grade students are scaffolded and explicitly asked to use graphical
representations, how do they incorporate these into their writing? Analysen gir
resultat pa tre niva: Generelle karakteristikker av alle elevtekstene, detaljer i
anvendelse i tre tekster og spor etter hvordan undervisningsdesignet har
pavirket tekstskapingen.

Vi mottok 24 elevtekster. Svaret pa hvis-premisset er: Hvis elevene eksplisitt
blir bedt om, og far stette til, & anvende grafiske representasjoner i skriving, sa
anvender samtlige grafiske representasjoner. Vi finner alle kategoriene til
Fingeret (2012) i elevtekstene: diagram, flyt-diagram, grafer, tidslinjer, kart,
tabeller, illustrasjoner og enkle fotografier. Resultatet er klart annerledes enn
skrivingen i case 1 (se kap. 4.4.1). Mer interessant enn at elevene anvender
grafiske representasjoner, er hvordan de anvender dem. Ser vi pé tekstene
samlet, skaper elevene bade narrative og konseptuelle representasjoner. De gir
element ulik informasjonsverdi, rammer og gjor dem fremtredende pa ulike
mater. Ikke alltid gjores dette pd mater som bygger sammenheng mellom
tekstenes representasjon og interaksjon.

Tekstene er todelte i det overordnede designet: 13 tekster har [inecer
organiseringslogikk forankret i en lengre bredtekst. 11 har visuelle design med
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romlig organiseringslogikk. Tabell 4 viser hvordan denne todelingen gir ulike
karakteristikker. Tekstene med lineaer organiseringslogikk likner hverandre ved
at skrift er den mest fremtredende semiotiske ressursen, og ved at grafiske
representasjoner hovedsakelig blir brukt til & illustrere det skrevne. Dette skaper
en hey grad av multimodal redundans. Tekstene med romlig organiserings-
logikk er derimot mangfoldige, badde i design og i maten de utnytter
elementenes modale affordans.

Tabell 4 — Karakteristikker av elevtekstene i undervisningsemne 2

noen kart, flagg, tegneserier
mm.

Karakteristikker | Linecer Romlig

av elevtekstene organiseringslogikk organiseringslogikk

Fremtredende Verbale element (oftest Visuelle element er mest

element bredtekst) er mest fremtredende

fremtredende

Informasjonsverdi | Ovenfra-ned-struktur Variasjon i struktur:
ovenfra-ned, senter-marg,
venstre-hoyre

Modalitet i Naturalistiske fotografier En rekke ulike grafiske

inkluderte element | dominerer. I tillegg finnes representasjoner

affordans er i liten grad
utnyttet i tekstdesignet

Lesesti Vanligvis en tydelig lesesti Noen tekster utnytter et
etter verbaltekstens visuelt design til & skape en
fremtredende lineaere klar lesesti, andre har et
organiseringslogikk. fragmentert design med
Imidlertid utfordres uklar lesesti
kohesjonen av inkluderte
grafiske representasjoner

Multimodal Mye redundans Mindre redundans

redundans

Spor av Noen spor av modelltekster. Sterre bruk av

modelltekster For det meste imitasjoner og modelltekster gjennom
noen transformasjoner imitasjoner,

transformasjoner og
transduksjoner

Modal affordans Inkluderte elements modale Inkluderte elements modale

affordans er i sterre grad
utnyttet i tekstdesignet

For & fA frem hvordan karakteristikkene fungerer i tekstenes helhet, ser
artikkelen nermere pa tre elevtekster. En fremtredende utfordring i de
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verbaldominerte tekstene var at kohesjonen i teksten ble utfordret av inkluderte
grafiske representasjoner. Vi valgte dermed én tekst som bade har ingen og full
redundans og slik tydeliggjor hvor utfordrende det er for elevene & finne
balansen. Nér elevene ikke lenger bruker det verbale til & fremstille en
overordnet organiseringslogikk, ser vi en sammenheng mellom overordnet
design (representasjon), kohesjon og lesesti (interaksjon). Vi valgte derfor &
vise én tekst med klar organiseringslogikk og én tekst uten. Teksten med den
klare organiseringslogikken har en flytdiagramstruktur som utnytter pilenes
modale affordans til & forbinde arsaker til virkninger. I teksten uten klar
organiseringslogikk gir hvert element ny informasjon til teksten som helhet.
Ingen element viser til, elaborerer eller utvider hverandre slik at de forteller en
samlet historie. Selv overskriften er en del av et inkludert kart og ikke elevens
egen. Det er derfor vanskelig a lese ut av teksten hva eleven forseker & formidle.

Vi ser klare spor fra modelltekster og undervisning. Selv den tydelige
todelingen kan forklares ut fra stillasene. Foruten noen separate statistikker og
fotografier, bestar tekstheftet av tre verbaldominerte tekster og to infografikker
med visuell organiseringslogikk, forsterket gjennom et liggende format. I lese-
og skriveoppdragsheftet far elevene dessuten tre alternativ til disposisjon: En
inndeling i innledning, hoveddel og avslutning, som nok vektlegger det
skriftlige, et blankt ark til & tegne disposisjonen, som nok vektlegger det
visuelle, og en tabell til & knytte tre &rsaker (temaet) til hvilke semiotiske
ressurser som kan fremstille disse, en losning som kanskje ikke vektlegger et
overordnet design. Det er fa som kun tar i bruk det siste alternativet, men flere
bruker det i tillegg til en av de to andre disposisjonene. Den klare todelingen i
overordnet design gjenspeiles i skriveprosessen. Elevene som bruker
verbalspréket til & fremstille den overordnede meningen, planlegger og skriver
bradteksten forst og finner deretter mater & illustrere de skriftlige poengene.
Elevene som utforsker en romlig organiseringslogikk, tegner i sterre grad en
skisse av tekstdesignet og starter skrivingen fra den. Et tidlig utkast av
flytdiagramteksten (figur 2) viser hvordan eleven har startet med det
overordnede designet, den vertikale tredelingen med bakgrunnsbildet av korn
og flytdiagramstrukturen. Begge deler kan leses som omforming av
tilgjengelige design fra tekstheftet: den vertikale tredelingen minner om
infografikken, innholdet i teksten om Seip (2015), og transduksjonen av dette
til et flytdiagram er inspirert av oppgaven i lese- og skriveoppdragsheftet — som
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ber elevene om & gjere nettopp dette. Utover skrivedagen supplerer eleven med
informasjon og bilder. Kanskje kan dette forklare hvorfor bildene far sa liten
plass — hun har ikke beregnet plass til dem fra start.

Klimaendringer

Avlinger dgr
- Noen tror at det kan vaere menneske skapte
Klimaendringer. Tarke - Mange syrere dyrket mye, 0g
. siden torken kom dede alle
= Noen andre tror at det kan veere naturlige Aliigene dores

Klimaendringer som varierer.

Sult
Flytting Matmangel
- Mange syrere var - Siden avlingene dede, ble det
nedt til & flytte til en veldig mye matmangel mange —
annen plass for , i steder i Syria.

det hele tatt, f& mat

Konflikter mellom Uroligheter BORGERKRIG
lokale og flyktninger

Figur 3 — Et tidlig tekstutkast fra case 2

Oppsummert kan vi si at resultatene i case 2 viser at elevene tar i bruk stetten
de blir gitt. Hadde tekstene og stetten vaert annerledes, ville trolig elevenes
tekster og veert det. Men selv om alle elevene far den samme eksplisitte
instruksjonen og kritiske innrammingen, sa bruker ulike elever ulike deler av
stotten og av de tilgjengelige designene til a skape egne omskapte resultat.
Elevenes bruk av modelltekster spenner fra imitasjoner til transduksjoner. Vi
finner flere transduksjoner som utnytter visuelle elements modale affordans i
tekstene med romlig organiseringslogikk. Fordi elevene skaper unike
tekstuttrykk, har de ulike utfordringer. De ville derfor trolig dratt nytte av ulik
type stotte, basert pa anvendelsen de gjor i skriving. Artikkel 3 fremhever
betydningen av en multimodal tekstanalyse for & danne grunnlaget for slik
tilpasset opplaering.
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5.1.4 Studien oppsummert: Tilgang til tekst, men ikke
kritisk tilgang til fagenes tekstpraksis.

For & oppsummere hva artiklenes resultat samlet bidrar med til avhandlingens
hovedproblemstilling, vil jeg bruke teorikapitlets inndeling i tilgang til
tekstkultur, tilgang til tekstuttrykk og hvordan skape tilgang.

Angdende tilgang til tekstkultur er det forste studien viser at det ikke er
vanntette skott mellom skolefag slik laereren planlegger emnet. Han utnytter
andre fag til pragmatiske losninger og inkluderer norskemnet for & skape rom
for starre literacy-hendelser. Sagt annerledes er det deltakerne, mer enn faget,
som avgrenser domenet. Likevel synliggjer artikkel 1 hvordan lereren skaper
ulik literacy-praksis i emnets ulike deler, og at disse samsvarer med
fagomradenes tekstkultur. Artikkel 2 viser at det ogséa er sammenheng mellom
leerers modellering og spersmalsstilling — og geografifagets tekstkultur. Begge
artiklene i case 1 viser imidlertid at slike fagforskjeller ikke snakkes om. Case
2 er skapt nettopp med intensjon om & lgfte frem tekstkultur. Artikkel 3 viser
likevel at elever strever med & skape sammenheng mellom teksters
representasjon og interaksjon, noe som synliggjer en blindsone jeg selv har hatt
nar formélstjenlig stette skal gis for & anvende grafiske representasjoner pa
faglig relevante méter i den situerte praksisen.

Nér det gjelder tilgang til tekst viser artikkel 1 at lereren undervurderer
kompleksiteten i det grafiske tekstuttrykket. Elevene trenger mer fremkalling
og foring enn han har planlagt, noe som forskyver undervisningsplanene og
forsterker dilemmaet mellom & folge planen mot ambisigse mél og &
improvisere etter skiftende krav i timene. Artikkel 2 synliggjer hvordan leereren
likevel har en viktig rolle for & gi elevene tilgang til grafiske representasjoner
gjennom deiktisk modellering, oppgaver som utforsker tekster og reflekterende
spearsmal. Artikkelen synliggjer ogsa at utfordringene elevene har, er forbundet
med samlesing, tekstens representasjon og med vitenskapelig modalitet. Dette
samsvarer med artikkel 3 hvor elevenes utfordringer handler om & skape
sammenheng mellom tekstdeler (komposisjon), gjennom et overordnet design
(representasjon), kohesjon og lesesti (interaksjon).

Ser vi pa hvordan lereren skaper tilgang i case 1, sé er skolens arsplan, delmal
og en logikk forankret i type leeringsaktivitet, mer avgjerende enn literacy og
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fag. Laereren skaper tilgang til kunnskap fer elevene far forseke & anvende den.
Slik avgrenses anvendelsen til enkeltstdende literacy-hendelser. Case 2
forseker & snu forholdet ved & ramme inn emnet med én stor literacy-hendelse
og gi stette til & anvende grafiske representasjoner. Case 2 synliggjor at elevene
tar statten 1 bruk, noe som understreker viktigheten av gjennomtenkte literacy-
praksiser i undervisningsdesign. Casen viser likevel hvor forskjellig elevene
bruker bade stette og tilgjengelige design, noe som kan fortelle oss hvor viktig
det er & bruke flere modelltekster, tenke gjennom hvilke tekster en tar i bruk og
hvorfor, og dessuten gi tilpasset stotte etter forsek pa anvendelse.

5.2 Hva kan vi leere av studien?

Ambisjonen i denne avhandlingen har vert 4 gi kunnskap som kan legges til
grunn for en diskusjon om hva god bruk av grafiske representasjoner i
ungdomsskolens samfunnsfag er — og kan vere. I dette underkapitlet vil jeg
derfor drefte hva vi kan leere av denne case-studien om & legge til rette for bruk
av grafiske representasjoner i samfunnsfag pa mater som bade passer fagets,
skolens og tekstenes sarpreg. Jeg ser studiens resultat opp mot tidligere
forskning for & drefte hva den tilforer av ny kunnskap og nye spersmal om
tilgang til tekstkultur (5.2.1), om tilgang til tekst og tekstuttrykk (5.2.2) og om
hvordan slik tilgang kan skapes (5.2.3).

5.2.1 Tilgang til tekstkultur: Er analyse av hva literacy-
hendelsen spar om, veien til epistemologi i skolen?

Denne studiens teoretiske blikk handler om & gi elever tilgang til fags
tekstkultur gjennom undervisning. Det synes gjennomgaende viktig i teoriene
som studien bygger pa & synliggjere fagenes epistemologi. Goldman mfl.
(2016) trekker frem epistemologi som selve forklaringen pa at ulike fag har
ulike literacy-praksiser fordi synet pa hvordan kunnskap genereres bestemmer
hvordan en skaper, resonnerer og presenterer kunnskap. Epistemologi kan ogsa
sies a vaere kjernen i Mojes (2015) modell; det ligger til grunn for kategorien
faglig utforsking, samtidig som det vil veere vanskelig & studere fagdiskurs og
vurdere hvordan noe er formdlstjenlig om en ikke tar heyde for fagenes
epistemologi. Tidligere studier forankret i fagspesifikk literacy, viser hvordan
epistemologi gir utslag i at naturvitere og samfunnsvitere bruker grafiske
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representasjoner ulikt (Gillis, 2014; Shanahan mfl., 2011), og at slike forskjeller
faktisk gjenspeiles i leereboktekster (Guo mfl., 2018; Levland, 2011). Likevel
er den gjennomgaende forskjellen mellom fageksperter og elever hvorvidt de
leser i trdd med fagets epistemologi eller om de jakter pa faktasvar (Goldman
mfl., 2016; Stahl mfl., 1996; Wineburg, 1991).

Mens den fagdidaktiske diskusjonen om epistemologi og fagspesifikk literacy
hovedsakelig kan betegnes med Kroghs (2011) begrep teoretisk praksis, har
min intensjon veert a studere det som gjor faget gjenkjennelig for elevene i den
kulturelle praksisen. Bade denne studiens case 1 og andre studier av norske
klasserom, tyder pa at epistemologiske fagforskjeller ikke er noe en snakker om
i skolen. Artikkel 1 papeker at relasjoner til fag ikke gjores eksplisitt for
elevene, og at lesing og skriving omtales som norsk og praktiseres i norsktimer.
Det samsvarer med inntrykket fra klasseromsstudier av lesing og skriving i fag.
Ogsa Fiskerstrand (2017) finner at laerere og elever beskriver teksters innhold
som samfunnsfag og form som norsk. Overrein og Smidt (2009) viser at elevene
henter inspirasjon om sjanger og struktur fra norskfaget fordi samfunnsfagets
skriveoppgave ikke sier noe om dette. Skjelbred og Aamotsbakken (2010a)
paviser at leereboka er dominerende, og at det jobbes lite med selve tekstene.
Lovland (2011) finner at literacy-hendelsene lererne legger opp til er preget av
svarjakt og sjeldent aktualiserer fagspesifikke mater & lese det multimodale
samspillet. Smidt (2010) rapporterer at kunnskapslagring og -strukturering er
hovedformalet med skriving 1 fag, og at larere oftest er tekstenes eneste
publikum. Tverbakk (2018) observerer bare ett tilfelle der en norsklarer
relaterer en tekst til fagets sarpreg og ingen tilfeller der de relaterer
tekstpraksiser til andre fag. Samlet tegner studiene et bilde av at faginnhold
kommer i forgrunnen av ferdigheter, og skolske tekstpraksiser i forgrunnen av
fagspesifikke. Som konsekvens far elever lite trening i & snakke om hvordan
fags sarpreg vises i tekster eller & se tekster i lys av andre tekster.

Kanskje er det dette disse studiene forst og fremst viser, at literacy-hendelsene,
eller leeringsaktivitetene hvor elevene meter tekster, nettopp er tettere knyttet
til en diskurs om laring og type leringsaktivitet — enn til literacy eller
epistemologi. De fleste studiene over er basert pad punktvise observasjoner.
Case 1 utvider séledes en slik antakelse ved & synliggjere hvordan literacy-
praksisen lareren skaper i emnet som helhet er forankret i1 en
leeringssykluslogikk: ny kunnskap — anvende — justere — vurdere (Staurseth,
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2019). Logikken blir definerende for hvordan elevene mater de ulike tekstene.
Selv om de to grafiske representasjonene, klimasonekart og klimadiagram, er
av ulik type og felgelig har noe ulike utfordringer (Staurseth, 2018), er det
leeringsaktiviteten, eller literacy-hendelsene, de iscenesettes i som er den sterste
forskjellen mellom de to eksemplene. Klimasonekartet tas i bruk i en
«anvende»-hendelse. Lererens intensjon er at elevene skal anvende
kunnskapen de har fatt om klimasoner i timen for, ved & transformere et
klimasonekart som bade fremstiller klimasoner og klimatyper til kun &
fremstille klimasoner. Klimadiagrammet inngér derimot bade i det lareren
tenker som «ny kunnskapy, ved at elevene i lgpet av timen skal «bli i stand til
a tolke de», og i en «anvende»-hendelse, ved at elevene skal bruke den
nytilegnede kunnskapen til & «si noe om plassen ut fra diagrammet». Den nye
kunnskapen er altsa her ikke fagkunnskap, men en lesemate.

Slik star literacy-hendelsen som et lite unntak i leererens undervisning, og et
faktisk eksempel pa noe artikkel 1 ettersper — & gi stette i anvendelsen av, og
ikke bare i tilegnelsen av, kunnskap. Som unntak er dette en interessant literacy-
hendelse, og det at den fungerer godt (Staurseth, 2018), kan forsterke
antakelsen fra artikkel 1 om at stette i anvendelse er viktig. Oppgaven lerer
elevene 4 anvende fagets tekster som verktoy for & lere. Slik er det en literacy-
hendelse som kan lere elevene opp i en faglig relevant tekstkompetanse, og det
er interessant at artikkel 2 viser at elevene diskuterer teksten mot
forkunnskapene de har om klima. Det gjor de ikke mens de jobber med kartet,
som de blir satt til & gjere pa egenhand, uten et utforskende spersmal. Selve
anvendelsen er likevel reseptiv, og det er en noksa snever utforsking elevene
blir satt til og far stette til, nemlig & resonnere seg frem til et forhandsdefinert
sted. Oppgaven kan séledes ikke std som eksempel pad de utforskende
spersmalene som bade Johnson mfl. (2011) og Moje (2015) mener at driver
faget videre. Bruker vi begrepene til Moje (2015) pé literacy-hendelsen, kan
den beskrives som faglig utforsking pa et detaljplan, der laereren fremkaller og
forer, slik at elevene gis tilgang til tekst. Vi finner ikke samtaler om hvordan
tekstene henger sammen med fagdiskurs eller er formdlstjenlige til a beskrive
menster og prosesser, som er sentralt i geografi.

Det at leereren bruker klimasonekart til & gi elever overblikk over klimasoner
og klimadiagram til & synliggjere klimavariasjoner, viser at han selv bruker
fagteksters modale affordans pa formaélstjenlige mater til noe som er sentralt i
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fagdiskursen, & synliggjore monstre. Case 1 viser ogsé at lereren skaper ulik
literacy-praksis i emnets ulike fagomréader (Staurseth, 2019). At en og samme
fagleerer skaper ulik literacy-praksis i ulike fagomrader, forsterker saledes en
annen antakelse: Selv om fagforskjeller ikke kommuniseres til elevene, er de
medbestemmende for hvordan lerere oversetter fag til konkrete forventninger
til elevene. Dette papeker blant annet @greid og Hertzberg (2009), som avslerer
hvor ulike oppfatninger en norsklerer og en samfunnsfaglerer har av en
argumenterende tekst. Selv nér dette ikke blir kommunisert, opplever elevene
et dilemma. De ma velge mellom & tilfredstille norsklererens eller
samfunnsfagslarerens forventninger. Vi kan derfor sperre oss om ikke

epistemologiske fagforskjeller er noe vi burde snakke om ogsa i skolen.

Dette var noe av tanken bak designet av case 2. Vi ville skape en tydelig situert
praksis og valgte & posisjonere elevene som journalister (se kap. 4.3.2) slik
studier i fagspesifikk literacy ofte posisjonerer elever i fagspesifikke roller (eks.
Haland, 2013; Reisman, 2012). Lareren startet undervisningsemnet med &
minne elevene pa at de skulle vere journalister, og vi bladde i og sammenlignet
en temaavis med en dagsavis for & gi tilgang til tilgjengelige design. Et spersmal
vi imidlertid ikke stilte direkte var: Hvordan skaper, resonnererer og presenterer
en journalist kunnskap? Slik har heller ikke vi skapt en solid forbindelse
mellom den situerte praksisen og epistemologi. Analysen av elevtekstene i
artikkel 3 viser en sammenheng mellom det & ha en klar overordnet
organiseringslogikk, og det & skape kohesjon mellom element og en tydelig
lesesti. I journalistisk tekstkultur er det et sentralt aspekt & sette seg inn i et tema
pa kort tid for sd & kommunisere det til ikke-spesialister. Nar elever setter
sammen ulike element fra andre tekster uten & skape kohesjon eller en
overordnet organiseringslogikk, blir det vanskelig a tolke tekstene for en ikke-
spesialist. Artikkel 3 viser med andre ord at sentrale utfordringer i elevenes
tekstskaping er direkte knyttet til noe av essensen i tekstpraksisen vi prevde &
situere.

Ettersom vi ikke fikk mulighet til & intervjue elevene, er det vanskelig & vite
hva de tenker. Tekstene gir likevel noen indikatorer. Ser vi neyere pa
elevteksten uten klar organiseringslogikk (se figur 5 i Staurseth og Héland,
2019), ser vi at de verbalspraklige tekstboblene ligner oppsummeringer med
elevens egne ord av temaer de leste om i emnet. Dette minner om resultater fra
tidligere skriveforskning, som at kunnskapsstrukturering stort sett er formélet
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med skriving (Smidt, 2010), eller at tekster bzerer preg av & svare pa
delspersmaél fremfor & ha en overordnet struktur (Fiskerstrand, 2017). Levland
(2011, s.132-135) gjor 1 sd méte en interessant oppdagelse. Da hun gikk fra &
sporre elever om hva teksten de hadde lest handlet om, til heller & sperre om
hva de hadde lert, gikk elevene fra & svare overordnet om teksten til & plukke
ut detaljer. Lovland tolker dette slik at elevene forstar laering som reproduksjon
av usorterte tema. Nér det & gjengi faginnhold kommer i forgrunnen av tekstens
formal, er det dermed naerliggende & tenke at skillet mellom klar og uklar
organiseringslogikk handler om hvorvidt elevene har et klart formal med
teksten sin, utover det & skulle levere inn en skoleoppgave som inkluderer
grafiske representasjoner. Det kan tenkes at elever, her som hos Overrein og
Smidt (2009), henter inspirasjon fra skriving de er vant til. Dette kan vaere &
oppsummere det de har lert fordi samfunnsfagsoppgaven er for utydelig. Det
kan ogsé tenkes at de opplever et dilemma mellom det & skulle skape et grafisk
design og det & presentere fagkunnskap, liknende det elevene 1 @greid og
Hertzberg (2009) uttrykker mellom forventninger fra norsklereren og
samfunnsfaglereren. I alle tilfeller tyder det pé at hvis en vil ha elever til &
skrive en helhetlig tekst ut fra et gitt formal, sé er det viktig & snakke om teksters
formal.

Begge casene viser at det forventes av elevene & lese, skrive, snakke og lytte
med ulike formaél i ulike sammenhenger, men at det ikke kommuniseres tydelig
hvordan disse kan utformes og medieres i den gitte konteksten eleven blir bedt
om & forme tekster i. Basert pa dette kan en stille spersmal om det & analysere
hva literacy-hendelser faktisk speor etter, ogsé pa et epistemologisk plan, kan
vaere en vei til & oversette faglig tekstkultur til konkrete forventninger som
tydeligere viser hvordan form og innhold fungerer sammen i tekst. Selv om vi
i case 2 ba elevene om & vurdere tekster mot fagdiskurs og vurdere hva som
ville vaere formdlstjenlig i deres tekstskaping, vil trolig slike diskusjoner gi mer
mening for elevene om de er forankret i den konkrete praksisen og literacy-
hendelsen de skal skrive i. En slik tilneerming vil muligens vere lettere forenlig
med laeringsaktivitetslogikken som undervisningen i case 1 er bygget opp etter,
siden aktiviteten blir kjernen i analysen. Tiln@rmingen vil ogsé la lareren
kunne inkludere flere skolefag, men tvinger ham til & tenke gjennom hvordan
disse fagenes epistemologi pavirker literacy-hendelsen.
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Det er nettopp her mitt eget undervisningsdesign i case 2 har et
forbedringspotensiale. Nar det gjelder ulike fags bruk av grafiske
representasjoner, viser bade Levland (2011) og Guo mfl. (2018) at
samfunnsfagbeker har sterre variasjon, mer organiserende representasjoner og
mer komplekse samspill mellom ulike element enn naturfagsbekene. Levland
trekker ogsd frem metonymisk bildebruk, sensorisk modalitet samt andre
visuelle signal om virkelighetsverdi. I mitt undervisningsdesign i case 2
kommer dette i bakgrunnen av vitenskapelig modalitet og statistiske
fremstillinger, som klart er en del av, men slettes ikke beskrivende for hele den
journalistiske tekstpraksisen. Nar dette ikke tematiseres, kan det nok ha bidratt
til & forsterke et eventuelt opplevd dilemma mellom det elevene selv oppdager
i det tilgjengelige designet fra Aftenpostens temaavis og forventningene jeg
presenterer til oppgaven. Hadde jeg tenkt grundigere gjennom hvordan en
journalist presenterer kunnskap, hadde jeg nok vektlagt modalitet opp mot
tekstenes formal i sterre grad enn jeg gjorde. Slik hadde gjerne den sensoriske
modaliteten ogsa fatt en sterre plass. Fordi elevene bade leser og skriver tekster
iscenesatt i literacy-hendelser som larer har skapt, synes det altsa som sveert
viktig & tenke gjennom hva literacy-hendelsene sper etter nar en tar tekstene i
bruk i klasserommet.

5.2.2 Tilgang til tekst og tekstuttrykk: Er tilgang til
representasjon og interaksjon veien til komposisjon?

Sper vi oss hvilke utfordringer elevene i denne studien har hatt med de grafiske
representasjonene, sa ser vi i begge casene at det 4 skape sammenheng mellom
ulike tekstdeler er utfordrende. I artikkel 2 samleser ikke elevene automatisk
tekstdeler i enkeltrepresentasjoner. 1 artikkel 3 skapes ikke alltid god
sammenheng mellom ulike tekstelement nér de settes sammen til multimodale
tekstuttrykk. Dette samsvarer med tidligere forskning. Roberts og Brugar
(2017, s. 762) beskriver hvordan amerikanske tredje- til femteklassinger, med
delvis forstdelse av kompassrosen som en individuell komponent i et kart,
strever med & anvende den for & lese kartet. Lovland (2011) finner at norske
femteklassinger har utfordringer med & samlese leerebokoppslag, men at det gar
lettere om oppslagene har sterk redundans eller om illustrasjonene pavirker dem
affektivt. Klasseromsobservasjoner i Mull-prosjektet viser at elever pa tvers av
trinn og fag ikke bruker potensialet i teksters design og multimodalitet i
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lesingen, og at de i liten grad gjeres oppmerksomme pa dette (Levland, 2011;
Maagerg & Skjeldbred, 2010; Skjelbred og Aamotsbakken, 2010b; Smidt mfl,
2011). Hvordan kan en s3 tilrettelegge for samlesing?

Det kan synes som at et viktig ferste steg er & gjore elever oppmerksomme pa
a hente svar i teksten de har foran seg. Roberts og Brugar (2014) finner at
elevene bruker forkunnskaper om kart og kompass, fremfor kartet, nér de skal
svare pd intervjuerens spersmal. Trolig er det ogsé det attendeklassingen i case
1 gjor nér han inkluderer «hav/vann» i klimasonekartet sitt, ettersom dette ikke
er en kategori i kartet fra atlaset. I samtale med eleven peker leereren pa sentrale
detaljer i klimasonekartet og viser sammenhengen mellom tekstdelene.
Artikkel 2 kaller dette deiktisk modellering. A peke pa grafiske representasjoner
er undervisningspraksisen amerikanske barneskolelerere oppgir som mest
frekvent (Coleman mfl., 2011). A bare peke synes derimot ikke nok. Selv etter
Roberts og Brugar (2014) har pekt p&4 kompositoriske hjelpemidler, som koder
eller kompassrose, og spurt elevene hvorfor de som laget kartet inkluderte dette,
holder mange elever fast pd forklaringen fra forkunnskapen sin. Heller ikke
Levlands (2011) stetteark, som gjeor elevene oppmerksomme pa visuelle
element i l&erebokoppslagene, har serlig effekt pa samlesingen.

Denne studien utdyper hva som kan ligge i en slik pekepraksis. Lererens
deiktiske modellering er ulik i de to undervisningsektene i artikkel 2. Til
klimasonekartet tydeliggjor han «(a) at det finnes koder til kartet, (b) hvordan
kodene kan kobles til kartet, (c) at poenget i oppgaven var & fa frem de fire
hovedsonene og (d) at disse er uttrykt med tverrgdende streker» (Staurseth
2018, s. 93). Han gir med andre ord statte til & forstd tekstenes komposisjon
samt til oppgaven han har gitt dem. I samtalene med elevene sper han hvilke
soner de skulle tegne inn og hva det var (ifelge oppgaven) de skulle vise. Et
spersmal han ikke stiller er: Hva er det teksten prover & vise? Forskjellen kan
virke bagatellmessig, og artikkel 2 viser at elevene endrer strategi etter
samtalen. Det er likevel verdt & sperre seg om ikke tekstens komposisjon ville
gitt mer mening for elevene om den hadde blitt sett i sammenheng med tekstens
representasjon og interaksjon. Bade dialogene i artikkel 2 og intervjuet i
artikkel 1 tyder pa at lereren tar det for gitt at elevene skjenner
klimasonekartets representasjon, noe analysen i artikkel 2 viser at de ikke gjor.
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Tilsvarende kan vi se i Roberts og Brugar (2014, 2017). Barneskoleelevenes
beskrivelse av kompassrosen som noe som skal vise vei hvis de har gatt seg
vill, henger bedre sammen med deres egen beskrivelse av kartets formal om &
hjelpe dem fra et sted til et annet, enn til de faktiske kartenes representasjon.
Trolig er det vanskelig & samlese element som kart og kompassrose eller kart
og kodengkkel, om en ikke har forstatt formélet med det spesifikke kartet som
helhet eller med kompassrose og kodengkkel spesifikt. Det & forstd teksters
representasjon handler om & forstd hva som er essensielt i akkurat denne type
tekst og hvorfor (Kress & van Leeuwen, 2006). Nér flere elever i kartoppgaven
forst velger farger og deretter kategorier ut fra fargevalget, kongruerer ikke
valgene med fargenes funksjon i kartet. Dette handler om mer enn komposisjon
og samlesing av koder og kart, nemlig det a forsta at kartet er en konseptuell
representasjon som fremstiller klimasoner analytisk, og at det derfor bare er det
som er essensielt, det vil si ulike klimasoner og -typer, som skal fremstilles.
Hav er ingen klimasone og gir derfor ikke mening som kategori innenfor denne
tekstens representasjon. Fremstillingen ma attpatil skje 1 gjensidig
ekskluderende kategorier, ettersom ett sted ikke kan veere i to soner.

At leererens deiktiske modellering av klimadiagrammet er av en annen karakter,
forsterker antakelsen om at representasjon er viktig. Her modellerer han sin
lesing ved & peke pa og forklare deler i hvert diagram og hvordan de samleses.
I tillegg viser han hvordan de kan samlese diagrammet med nedbersreferansen
han har satt inn som hjelp. Komposisjonen blir altsa eksplisitt gjennomgatt.
Ogsa her handler modelleringen om oppgavene elevene skal gjore. Men ulikt
klimasonekartet, handler den om selve narrativet 1 den narrative
representasjonen. Lareren folger strekene mens han forklarer hvordan de kan
se verendringen, han viser hvordan den blé og rede streken kan samleses ved
fysisk & markere avstanden mellom dem, og han gir informasjon knyttet
spesifikt til dette ved & forklare hvordan spisse grafer representerer tydelige
arstider, at bld ofte er natt og red dag (Staurseth, 2018, s. 97-98). I dette
eksemplet ser vi altsd at lereren 1 tillegg til & stotte elevenes tilgang til
tekstuttrykk, stotter elevenes tilgang til tekst som en meningsfull helhet. Béde
den deiktiske modelleringen, oppgavene om & beskrive klimadiagrammene og
leererens reflekterende spersmal tvinger elevene til & forholde seg til
klimadiagrammene, som tekst og som narrativ representasjon, og elevene
diskuterer nettopp diagrammene som tekst i samtalene seg i mellom.
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Case 2 gir noen nye nyanser til det samme. Utfordringen elevene har i
skrivingen handler om & skape sammenheng mellom tekstdelene. I bunn og
grunn dreier dette seg om a legge til rette for andres samlesing. Elevene skal
altsé ikke bare lese tekster som har klar representasjon og interaksjon som i case
1, men skape det selv, enten ved a integrere ferdigproduserte grafiske
representasjoner i sin egen tekstlige helhet, eller ved & skape helhetlige grafiske
representasjoner ved hjelp av ulike semiotiske ressurser. Som vi ser av
teksteksemplene i artikkel 3, er det entropi som preger integreringen av de
ferdigproduserte kartene, bade i tekstene med lineer og med romlig
organiseringslogikk. Dette har betydning for tekstenes interaksjon med leseren;
det er vanskelig & finne en overordnet koherens og lesesti. En del av
utfordringen bestér i at kartene er komplekse representasjoner som kombinerer
gjensidig ekskluderende konseptuelle kategorier (som opposisjonsstyrker, IS
sine styrker, kurdiske styrker og regjeringsstyrker, eller medlemskap i EU og
Schengen) med kategorier som ber leses mer narrativt, enten som bilder pa
handlinger (fluktruter), hendelser (intensitet i kamper, mengde flyktninger)
eller forbigdende romlige ordninger (flybaser og grenseoverganger). Her, som
i klimasonekartene i case 1, henger dette sammen med vitenskapelig modalitet
og det & vere effektiv i fremstillingen ved kun & vise det en skal fremstille
gjennom konvensjoner og koder. At disse kartene ikke bare har ett system,
gjenspeiler nok ulikheten mellom den systematiske logikken i de
naturgeografiske systemene og den veldig uklare situasjonen i den pagéende
krisen i Syria. Slik gjenspeiles ogsd noe av fagforskjellene mellom
naturgeografi og samfunnskunnskap i de grafiske representasjonene. Denne
studien har ikke undersgkt elevenes tekstforstéelse. Det er likevel verdt & sparre
seg om elevene har en god forstaelse av disse kartenes representasjon. Trolig er
det vanskelig & gi lesehjelp til hvordan forsta et kart i en nyskapt helhet, om en
ikke selv har forstatt kartets komplekse representasjon.

Sammenligner vi integreringen av ferdigproduserte grafiske representasjoner
med sammensetningene elevene selv skaper av mindre semiotiske ressurser, har
sistnevnte enklere tekstuttrykk med klarere representasjon. Sammensetningen
av flagg i teksten med narrativ organiseringslogikk (figur 3 i artikkel 3) har i
seg selv en klar konseptuell representasjon, selv om den ikke tilforer noe serlig
ny informasjon til spersmélet hele teksten skal svare pd. Ved hjelp av flaggene
sorteres «hvem som star mot hverandre i konflikten» i gjensidig ekskluderende

117



Oppsummering og drofting av resultatene

kategorier, akkurat slik eleven formulerer formélet med & bruke flaggene i
trekolonnenotatet sitt. I flytdiagrammet (figur 4, artikkel 3) utnyttes pilenes
modale affordans til & forbinde arsaker til virkninger. Slik skapes en klar
narrativ struktur. Vi finner sterre bruk av stetten nar elevene skaper slike
sammensetninger. Selv om jeg laget stotten til undervisningsemne 2 med tanke
pa spersmalet: «Hva er det teksten prover & vise?», sé ser jeg i ettertid at ogsa
min stette, med dekonstruksjon og trekolonnenotat (se kap 4.3.2), har vektlagt
komposisjon samt ulike semiotiske ressurser og deres modale affordans. Ogsa
jeg har med andre ord oversett viktigheten av helhetlige grafiske
representasjoners representasjon og interaksjon. Muligens er dette noe av
arsaken til at vi finner storre kohesjon i selvskapte sammensetninger, enn i
integrering av ferdige grafiske representasjoner.

Hos Kress (2003) handler modal affordans nettopp ikke bare om semiotiske
ressurser, men ogsa om den helhetlige sammensetningen (representasjon) og til
formalet teksten har i en sosiokulturell setting (interaksjon). Kart er en type
grafisk representasjon som elevene nok ofte mater i utenomskolske settinger
med formal om & finne veien, eller som oversiktskart med hovedkoder vann og
land. Slik er det ikke sa rart at elevene i Roberts og Brugar (2014), og i denne
studiens artikkel 2, tar med seg slik forkunnskap inn i mete med kartene i
samfunnsfag. Men det er ogsa sannsynlig at de meter kart i media som har andre
spesifikke intensjoner, slik vi ser bdde i avhandlingens prolog og i kartene
elevene selv finner til tekstene sine i case 2. Det synes dermed viktig &
synliggjore hvordan kart i samfunnsfag kan ha mer abstrakte formél, som a
beskrive manstre eller prosesser pa jorda visuelt (Johnson mfl., 2011), eller &
gi et (midlertidig) oversiktsbilde av en kaotisk krigssituasjon. Slik kan en
diskutere hvordan visse representasjonsmater er mer egnet til visse
representasjonsoppgaver og hvordan dette faktisk forer til at kartene er ulike.
Den spesialiserte méten a lese klimasonekartet, som & se hvordan deler, som
klimatyper, herer til helheter, som klimasoner (van Leeuwen & Humphrey,
1996), kan anses & bare passe halvveis til kartene som viser konflikt.

En slik tilnerming minner om det vi finner i literacyforskning i naturfag. Her
er man opptatt av grafiske representasjoner som en del av det
naturvitenskapelige spraket som elevene mé fi tilgang til. Project MaRC
fremmer metakompetanse om hvordan representasjoner blir skapt, kombinert
og modifisert for a tjene spesifikke formal, bade for & kunne vurdere andres
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representasjoner og for & kunne skape innovasjoner forankret i natur-
vitenskapelige metoder (diSessa, 2004). Selv om elevene i case 1 bytter strategi
til en som passer bedre med klimasonekartets representasjon, komposisjon og
interaksjon (Staurseth 2018, s. 93), handler det ikke om at leereren synliggjer
hvordan kartet fungerer i en fagdiskurs, men om hvordan oppgaven han ga
spurte etter strekene. Det kan tenkes at tilgangen til de grafiske
representasjonenes komposisjon hadde blitt mer overforbar til andre kart i andre
kontekster om en ogsa synliggjorde hvorfor.

5.2.3 A skape tilgang: Er en konseptuell modell veien til
fagspesifikk literacy?

Denne studien har anvendt flere modeller. Analyserer vi dem med begrepene
fra sosialsemiotikken, ser vi at alle kombinerer narrativ og konseptuell
representasjon. Wiggins og McTighes (2005) planleggingsmodell er todelt. De
tre stegene «identifisere ensket resultaty, «bestemme dokumentering og
vurdering av oppnddd resultaty og «planlegge undervisning mot ensket
resultaty har en narrativ organiseringslogikk. Innenfor stegene har modellen en
konseptuell organiseringslogikk. For eksempel sorteres «ensket resultat» i
«kompetansemaly, «store ideer, forstaelser og misoppfatninger», «essensielle
spersmal» og «kjernekunnskaper og kjerneferdigheter». Ogsda Mojes (2015)
modell har denne todelingen. Modellen er konseptuell i den @verste sirkelen,
der den deler fagspesifikke undervisningspraksiser i fire kategorier: «Faglig
utforskning», «fremkalle kunnskap/fere videre», «studere fagdiskurs» og
«vurdere hva som er formalstjenlig». Den nederste sirkelen, som fremstiller den
faglige utforskingen, har en narrativ struktur. New London Group (1996) tegner
ikke selv en modell over didaktikken de beskriver. Skulle de gjort det, métte
den blitt narrativ fra tilgjengelige design, via en designaktivitet til et omskapt
resultat, og hatt fire konseptuelle komponenter for & stotte designaktiviteten:
«Situert praksis», «eksplisitt instruksjon», «kritisk innramming» og
«transformert praksis».

At disse modellene kombinerer konseptuell og narrativ representasjon, kan
forklares ut fra modellenes interaksjon: De sgker & forbinde forskning som er
opptatt av a kategorisere, definere og operasjonalisere fenomen, til
undervisning som foregér i tid i handlinger og hendelser. Det skjer derimot noe
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nar Fjertoft (2009, s.107) oversetter den ferstnevnte modellen. Som artikkel 1
papeker, setter Fjortoft tankegodset til Wiggins og McTighe i sammenheng
med formativ vurdering. Han formulerer slik en ny interaksjon for modellen.
Koblingen gjenspeiler seg i modulplanen hans, som har felgende kategorier:
«sentral idé», «illustrasjon», «hovedspersmaly», «kompetansemal», «sentrale
begreper» og «vurderingsoppgaver». Kategoriene omhandler altsd béde
Wiggins og McTighes steg 1 (identifisere onsket resultat) og steg 2 (bestemme
vurdering) i samme rubrikk. Organiseringslogikkene blandes. Nar vurderings-
oppgaver settes som et separat steg 2 hos Wiggins og McTighe, er det fordi
steget skal baseres pa den konseptuelle analysen som gjeres i steg 1. Modellens
analytiske struktur innenfor steg 1 handler om & identifisere forholdet mellom
en helhet (det enskede resultatet) og delene den bestir av (kategoriene).
Fjertofts modell har ikke samme analytiske struktur.

Leaereren i denne studien bruker Fjertofts modulplan i planleggingen. Han
forteller at han er opptatt av a skape sammenheng i emnet. Samtidig viser
artikkel 1 at det nettopp ikke skapes sammenheng i modulplanen. Det som er
strukturerende for lererens planlegging, er tre andre logikker, alle narrative.
Nér lereren beskriver planleggingen, beskriver han de tre stegene til Wiggins
og McTighe. Han beskriver ogsd at undervisningen skal gé& fra enkel til
kompleks naermest i kumulative leringssykluser. Ogsa dette har en slags
narrativ logikk. Leringsaktivitetene planlegges i en progresjonsplan med
delmal. Selv om progresjonsplanen ogsa sorterer hver uke mer konseptuelt med
«leringsmaly, «kilder og pensumy, «timesaktiviteter» og «arbeidsplan», har
den en overordnet narrativ logikk om hva som skal skje i hvilke timer i hvilke
uker. Artikkel 1 sper om delmaélspraksisen hindrer leereren i & skape
sammenheng i modulplanen? En mulig forklaring er at det ikke blir rom for
konseptuelle analyser, som & synliggjere hvordan det enskede malet kan
klassifiseres i store ideer, forstaelser og misoppfatninger, essensielle spersmal
eller kjernekunnskaper og kjerneferdigheter, verken i modulplanen eller i de
andre, narrative organiseringslogikkene.

Som artikkel 1 viser, er lererens lgsninger i overenstemmelse med resultat,
bade fra observasjonsstudier pa lesing og skriving i fag (Fiskerstrand, 2017;
Qgreid & Hertzberg, 2009; Overrein & Smidt, 2009; Skjelbred &
Aamotsbakken, 2010a; Smidt, 2010; Tverbakk, 2018) og fra folgeforskningen
etter innforingen av Kunnskapsloftet (Aasen mfl., 2012; Hodgson mfl., 2010).
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Denne studien tilforer saledes et viktig perspektiv pa typiske klasseroms-
praksiser. Det gjor den ved & synliggjere hvordan de oppstér i en helhet med
strukturer som bade skaper dilemmaer og lesninger. Jeg mener det er viktig &
ta slike strukturer pd alvor om en skal fa lerere til & vurdere nye ideer i
valgsituasjoner. Det kan tenkes at én slik struktur er narrative logikker, logikker
som passer til undervisningens organisering i tid og hendelser, men der
analytiske kategorier forsvinner til fordel for handlinger.

Det vi heller ikke finner i planene til lereren, er beskrivelsen av de
grunnleggende ferdighetene i faget. Fra de visuelle organiseringslogikkene er
det dermed fristende & dra en parallell til begrepsforskjellen som finnes mellom
«literacy» 1 fagfeltet og «lesing og skriving i fagy i lereplan og skole.
Sistnevnte fremhever en prosess. Lesingen og skrivingen har en begynnelse,
midt og slutt, noe som gjenspeiles i det tydelige fokuset vi finner pa
fagovergripende lesestrategier sortert etter slike kategorier, for eksempel hos
Tverbakk (2018). Literacy — tekstkompetanse eller tilgangskompetanse — er en
annen type begrep, et konsept som kan klassifiseres, for eksempel slik Skaftun
(2014) gjer i tilgang til tekstkultur, til tekst og til skrift, som denne avhandlingen

bygger pé.

Det ontologiske grunnpremisset i denne studien er at det spréket stiller til
radighet, virker inn pa hva vi kan se, oppfatte og tolke oss til (Gadamer, 2010).
Hvilke begrep vi anvender pa et fenomen, er dermed ikke likegyldig. Felger vi
denne tanken, kan vi sparre om det er noe i de erfaringsnare begrepene «lesing
og skriving i fag» som hindrer kategorier som tekstkultur, domene eller
epistemologi & fa plass. Kanskje er de med pa & skape eller forsterke det
didaktiske dilemmaet mange l@rere opplever mellom grunnleggende
ferdigheter og fag? Kan det tenkes at begrepene gir for konkret forstaelse, kun
som lese- og skriveaktiviteter?

Denne studien gir ikke svar pa disse spersmalene, men den fayer seg like fullt
inn i rekken av studier der laerere ser pa lesing og skriving som norsk. Vi ber ta
pa alvor at faglarere fremdeles synes det er utfordrende a formulere hva lesing
og skriving i fagene deres er (Tverbakk, 2018), og at skoler i1 svaert varierende
grad har felles forstielse av de grunnleggende ferdighetene (Gjerustad mfl.,
2015). Forstaelsen som larerne i Tverrbak (2018) uttrykker, om d lese for da
leere 1 faget, er velkjent. Ogsa dette uttrykket vektlegger lesing som prosess,
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noe en gjor for d tilegne seg fagkunnskap. Slik er det kanskje ikke s&
merkverdig at bade felgeforskningen etter Kunnskapsloftet og observasjons-
studier pa lesing og skriving i fag, viser at leerere ofte skaper literacy-hendelser
som tar elever ut av tekster, som nar de tolker og forklarer tekster for elevene
fremfor & gi dem tilgang til & tolke og forklare selv. Ogsa i denne studiens case
1 er elevenes tekstarbeid en del av en struktur forankret i leererens formidling
og forklaringer av ny kunnskap. Leereren skaper en literacy-praksis der elevene
leser grafiske representasjoner for d leere seg samfunnsfag.

Ser vi tilbake pad Mojes (2015) modell, finner vi dette i den nederste sirkelen.
Her brukes tekster — av fagfolk — for & utforske og leere. Dette er imidlertid bare
halve modellen. Den gverste sirkelen handler om d leere seg d lese og skrive i
mete med ekte krav fra tekstkulturer. Her er modellen konseptuell. Slik jeg
leser modellen, er det i hovedsak de tre kategoriene fremkalle/fore, fagdiskurs
og formdlstjenlig som skal stotte elevene i & lere seg d lese pa de matene de
trenger 1 den faglige utforskningen hvor tekster brukes til a leere fag pa mater
som ligner vitenskapsfagene. I min oversettelse av modellen i artikkel 1,
omformer jeg ogsé kategoriene fra & beskrive handlingene lereren skal utfore
til & beskrive innholdet i handlingene. Kategorien fremkalle/fore sier imidlertid
lite om innholdet i det leereren skal gjore for a stotte elever i d leere seg d lese.
Nar jeg 1 samme artikkel anvender modellen deskriptivt pa det gjennomforte
emnet, ser vi at det leereren fremkaller og ferer handler lite om 4 gi tilgang til
tekster og tekstkulturer. Kanskje hadde det vaert hensiktsmessig & oversette
kategorien videre til & dreie seg spesifikt om teksters form og formal.

Nér Moje anbefaler at hele undervisningsemnet skal imitere faglige
utforskninger, anbefaler hun en noksa stor endring i forhold til det studier pa
norske klasserom beskriver. Hvordan modellen fungerer i undervisnings-
planlegging, mé fremtidige studier svare pa, men det kan tenkes at leerere vil
oppleve kostnaden (jf. Doyle & Ponder, 1977) med en sé stor endring som hay.
I bare ett tilfelle skaper leereren i denne studien en literacy-hendelse der elevene
skal lcere seg d lese et klimadiagram. Dette er ogsd en literacy-hendelse der
elevene utforsker tekst, og der laereren gir stotte til & leere seg & lese en gitt tekst,
i tillegg til & lese for & tilegne seg fagkunnskap. Som avslutning pad denne
avhandlingen vil jeg derfor lofte frem muligheten som finnes i & skape en litt
mindre endring: Nar elever allikevel skal lese tekster, som grafiske
representasjoner, kan man skape flere literacy-hendelser som stiller spersmalet:
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«Hva viser denne teksten?». Modellen under (figur 4) er tenkt som et verktey
til en slik utforskning. Den tilbyr fire analytiske kategorier: Form, formadl,
fagdiskurs og formdlstjenlig. Som jeg har droftet i de to foregdende kapitlene
(5.2.1 og 5.2.2), handler elevenes utfordringer ferst og fremst om & se
sammenhenger mellom representasjon, komposisjon og interaksjon i1 de
grafiske representasjonene. Modellen er dermed skapt, med venndiagrammets
modale affordans, for & synliggjere sammenhengen i denne triaden — formulert
med de litt mer elevvennlige F-ene.

Formalstjenlig

Fagdiskurs

Figur 4 — Fire F-er for 4 fremme tilgang til tekst i tekstkultur

Fordi modellen er konseptuell, er tanken at den kan brukes bade til & analysere
andres tekster og til & planlegge egen skriving. At formdlstjenlig er senteret i
modellen, viser ogsa at dette er en viktig kategori. I case 2 diskuterte vi méater
semiotiske ressurser var formalstjenlige i tidligere design, og vi ser av tekstene
at elevene er inspirert av tidligere teksters bruk av grafiske representasjoner.
Jeg oversa derimot viktigheten av 4 utfordre elevene pa hvordan elementene
fungerte i deres nydefinerte formal samt situerte praksis. Dette burde ha veert
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en del av den kritiske innrammingen. 1 case 1 finner vi ingen diskusjoner som
omhandler fagdiskurs eller hvordan uttrykksmaéter er formélstjenlige, men vi
finner potensiale til slike diskusjoner. Det at klimasonekartet har en analytisk
struktur (form), fordi det skal fremstille klimamenster analytisk (formal), og at
denne analytiske strukturen med sin vitenskapelige modalitet har en klar
funksjon i geografi (fagdiskurs), er nettopp sentrale moment til slike
diskusjoner. Artikkel 2 sper om slike menstre kunne blitt tydeligere for elevene
om de hadde sammenlignet klimasonekartet med klimadiagrammet. Brukes
modellen som analyseverktay pé flere tekster, er det kanskje lettere & skape en
praksis der tekster sammenlignes. Slik kan man oppdage likheter og forskjeller
mellom tekster, andres og egne, og kanskje ogsé mellom ulike fagdiskurser.
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6 Veien videre

Studiens design og datainnsamling har foregatt i 2015-2016. Bade jeg og
leereren har dermed tatt valg med utgangpunkt i leereplanen etter revisjonen i
2013 (Utdanningsdirektoratet, 2013). Denne laereplanens beskrivelse av lesing
i samfunnsfag har, som vi har sett innledningsvis, veert en viktig bakgrunn for
studien. Néar studien na publiseres, i 2020, er skole-Norge i ferd med & innfere
en ny leereplan. 1 Leereplanverket for Kunnskapsloftet 2020 finner vi ikke lenger
grafiske representasjoner nevnt eksplisitt i beskrivelsen av & kunne lese i
samfunnsfag. De inngar i et mer generisk «ulike kjelder». «Grafiske
fremstillinger» er derimot eksplisitt nevnt som del av det «& kunne rekne i
samfunnsfagy i formuleringen: «Utviklinga av rekneferdigheiter i faget gér fra
a tolke konkrete og enkle tabellar og grafiske framstillingar til & kombinere og
analysere storre datamengder og sjé endring over tid» (Utdanningsdirektoratet,
2020, s. 49). En slik endring kan medfere at visuelle grafiske representasjoner,
som kart, kommer i bakgrunnen av de numeriske, fordi de ikke representerer
tallmateriale og regneferdigheter. Denne studiens case 1 viser at leereren legger
til rette for at elevene skal fa tilgang til det numeriske klimadiagrammet, mens
han tror tilgangen til det visuelle klimasonekartet gir seg selv. Det gjor den ikke.
Denne studiens kanskje viktigste resultat er hvor lett det er & undervurdere
kompleksiteten i det a leere seg & lese og skrive grafiske representasjoner i en
gitt tekstkultur. Denne studien minner oss slik sett om at behovet for a faktisk
ogsa lzre seg 4 lese kildene fremdeles finnes, selv pa ungdomsskolen.

Ambisjonen i denne avhandlingen har vert & lofte frem en diskusjon om hva
god bruk av grafiske representasjoner i ungdomsskolen kan vare. Hvordan kan
vi legge til rette for bruk av grafiske representasjoner i samfunnsfag pa mater
som passer fagets, skolens og tekstenes serpreg? Vi trenger mer forskning for
a gi tyngde til en slik diskusjon. Det er flere aspekt denne studien ikke har
utforsket.

En interessant observasjon jeg ikke har forfulgt i denne studien, er forskjellen
mellom bruk av grafiske representasjoner i muntlige og skriftlige literacy-
hendelser. I case 1 skaper lereren to sterre muntlige literacy-hendelser. I begge
disse literacy-hendelsene skal elevene ta i bruk grafiske representasjoner.
Anvende-hendelsen til delmal 2 i emnet er at elevene skal vise hvordan de kan
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«knytte klimasoner til detaljerte kunnskaper om hver verdensdel» ved & holde
gruppevise PowerPoint-presentasjoner. Sist i emnet skal laerer og elever drofte
hva de har leert i hele emnet i en muntlig fagsamtale. Som statte til samtalen far
elevene tre ark med grafiske representasjoner fra emnet. Disse skal de snakke
ut fra. I motsetning til den skriftlige artikkelen, far ikke elevene stotte i det &
holde en PowerPoint-presentasjon, eller i det & skulle drefte noe muntlig i en
fagsamtale. Bade form og formél, og dermed ogsé hva som er formalstjenlig,
vil veere annerledes i muntlige literacy-hendelser enn det er i den literacy-
hendelsen denne studien undersgkte videre — nemlig & anvende grafiske
representasjoner i skriftlig tekstproduksjon. Serlig i et fag som samfunnsfag,
som tradisjonelt har veert ansett som et muntlig fag med muntlig eksamen, og
der det i stor grad brukes grafiske representasjoner som stette til muntlige
literacy-hendelser, er dette et felt som er verd & forske videre pa.

Avhandlingen, og sarlig artikkel 3, kan leses som et argument for & skape
literacy-praksiser som inkluderer multimodale tekstanalyser. Dessuten kan den
leses som oppfordring til kritisk refleksjon over teksters form, formal og
funksjon i fagdiskursen, hvor malet er & gjore elever oppmerksomme pa hvilke
valg de har i tekstskaping med grafiske representasjoner. Trolig er det en storre
didaktisk utfordring & danne evnen til & kritisk tilneerme seg egne og andres
bruk av grafiske representasjoner, enn det er a utvikle rent tekniske
skaperferdigheter. En klar begrensning i case 2 er at vi ikke fikk tid til 4 la
verken elevene eller lereren studere elevtekstene slik de studerte
modelltekstene. Vi vet dermed ikke hva deltakerne i studien selv ser i tekstene,
eller hvordan en refleksjon over tekstenes utfordringer i lys av begrepsapparatet
jeg har lagt til grunn, hadde fungert i videre tekstskaping. Vi trenger forskning
her, kanskje sarlig pd lereres vurdering av og respons pé elevtekster med
grafiske representasjoner.

Denne studien sier heller ikke noe om laringsutbyttet til elevene, verken
tekstlig eller faglig. Intervensjonen tester ikke hvilke eller hvor mange begrep
som trengs verken for & fa en god forstéelse av grafiske representasjoner, for a
skape tekster med sammenheng mellom representasjon og interaksjon eller for
a fa gode analyser ut av den foreslatte modellen i figur 3. Generelt trenger vi
forskning pd hva som kreves av lerere og elever om de skal gjennomfore
undervisningen som foreslds i kapittel 5.2. Vi trenger ogsd forskning pa
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hvordan disse forslagene fungerer i praksis i mete med didaktiske dilemma og
eksisterende organiseringslogikker.

Endringen i leereplanens beskrivelse av a lese er en del av en sterre bevegelse
som gar fra a vektlegge og operasjonalisere grunnleggende ferdigheter, til &
vektlegge og operasjonalisere fagene sine sentrale verdier, kjerneelement og
bidrag til tverrfaglighet. Kunnskapsioftet 2020 &pner slik sett et interessant rom
for videre forskning pa fagspesifikk, og ikke minst, fagnavigerende literacy.
Skolefaget samfunnsfag er i seg selv tverrfaglig, noe som fremmer et spersmal
om hvordan ulike tekstkulturer skal kombineres til ett domene. Dette er et
spersmal som i liten grad har blitt tematisert i den fagdidaktiske litteraturen, og
slik gjenstar fremdeles sporsmalet: Hva slags literacy-praksiser skal en skape i
tverrfaglig arbeid, praksiser som ivaretar det unike i hvert fagfelt eller en
grunnskolefaglig hybrid? Kanskje er det ikke et enten-eller. Denne studien viser
en lerer som skaper ulik literacy-praksis innen et og samme
undervisningsemnes  ulike fagomrader. Samtidig blir emnet en
«grunnskolehybrid», ved at det er leringsaktivitetslogikken som strukturerer
emnet, og ved at fagforskjellene ikke markeres.

Denne studien sper om ikke kontrastive literacy-praksiser vil fungere best om
en markerer forskjeller. Dette gjelder bade forskjeller mellom tekstkulturer i
ulike fag og mellom ulike literacy-hendelser, sé vel som det & drefte forskjeller
mellom skriftlig og muntlig. Avhandlingen argumenterer bade for viktigheten
av a reflektere over hva slags situert praksis laerere ensker a involvere elever i
og for viktigheten av & eksplisitt forklare hva som forventes i literacy-
hendelsene i1 akkurat den praksisen. I den nye lereplanens tverrfaglige fokus
synes dette mer sentralt enn noen gang. I denne forbindelse er det verdt & minne
om hvor denne avhandlingen startet: med tekstene jeg selv mette som del av
nyhetsbildet i 2015. Nar avhandling na leveres, mars 2020, er det nye grafer og
kart som preger nyhetsbildet, grafer og kart som viser utbredelsen av og
prognoser ved spredningen av covid-19. Grafiske representasjoner er en del av
samfunnets tekster. A gi elevene tilgang til disse er dermed en sentral del av det
a gi dem tilgang til samfunnet.
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Til foresatte ved klasse 8b, XX skole:
Forespgrsel om samtykke til deltakelse i forskningsprosjekt

Jeg er doktorgradsstipendiat ved Lesesenteret, Universitetet i Stavanger, og skal skrive
en avhandling om & legge til rette for lesing og skriving i samfunnsfag pa
ungdomsskolen. I den forbindelse gnsker jeg a observere klasseromspraksis.
Klasseforstander XX har gitt meg tillatelse til 4 se pd hans undervisning. Fordi din/deres
ungdom er elev i denne klassen, trenger jeg ogsa din/deres tillatelse.

Avhandlingen min handler om tekst. Det er altsi elevens tanker rundt tekst, fag, lesing
og lzering, og ikke eleven selv som er studieobjekt.

Jeg vil komme pa besgk i klasserommet i to perioder pa seks uker. I fgrste omgang i var
for 4 observere klasseromspraksisen slik den er, og senere i hgst for 4 la elevene
gjennomfdre et opplegg knyttet til lesing og skriving i samfunnsfagtimene. Dette vil
fungere som ordinzer undervisning, og vil ikke innebzere ekstra arbeid for elevene. |
begge fasene gnsker jeg, i tillegg til 4 observere klasserommet, 4 se pa elevtekster og d
gjiennomfgre samtaler knyttet til tekster med elevene. Samtalene vil bade dreie seg om
de tekstene elevene leser og de de skriver selv. For & kunne vaere tilstede i samtalene, vil
det bli aktuelt & ta lyd- eller videoopptak, men opptakene vil kun bli brukt av meg og
mine veiledere i analysearbeidet.

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og anonymiseres slik at eleven
ikke skal kunne gjenkjennes i publikasjon. Prosjektet er meldt inn til Norsk
Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste, og fglger gjeldende retningslinjer for personvern
og forskningsetikk. Ved prosjektslutt 01.03.2020 vil opptak slettes og tekster makuleres.

Det er frivillig d delta i studien, og du/dere kan nar som helst trekke tilbake
samtykket uten d oppgi noen grunn.

Jeg hdper at du/dere finner prosjektet interessant, og vil la din ungdom delta i prosjektet
mitt. Vil du/dere det, ber jeg om at du/dere signerer det vedlagte samtykkeskjemaet og
returnerer det til kontaktlaerer sa raskt som mulig. Har du/dere spgrsmal, ta gjerne
kontakt med meg direkte.

Med vennlig hilsen

Hanne Egenaes Staurseth
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Ver vennlig a krysse av:

D Ja, jeg/vi gir samtykke til at vart barn kan delta i prosjektet

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, dato)
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Nasjonalt senter for leseopplaring og leseforsking, Universitetet 1 Stavanger

Abstract: When new ideas or curriculum find their way into schools, it is the
teachers’ job to transform them into teachable units. Transformations demand
ongoing choices in dilemmas between structure and improvisation. This study
examines one lower secondary school teacher’s planning and enactment of a unit
in geography through participant observation and interview. It analyses lensions
between structure and improvisation in his planning documents, enacted learning
activities and retrospect explanations. Three main dilemmas are uncovered: The
teacher has to balance between the school’s strict timeframes and his own aim of
teaching for deep learning, between ambitious backward designed goals and the
need to adjust in the enactment, and between giving his students scaffolds and
opportunities to explore. He solves these dilemmas by cutting science content and
integrating first language lessons into the unit, by creating a flexible progression
plan structured by subgoals, and by scaffolding the students’ knowledge
acquisition while letting them improvise in tasks. This ariicle discusses what kind
of literacy-practice these solutions create, and asks whether the following would
help the students both see the core of social studies and navigate the subjects:
explicitly discussing the division of labour between the subjects, framing the unit
with a big idea, and refocus the scaffolds from knowledge acquisition fo
knowledge application.

KEYWORDS: DILEMMAS, SOCIAL STUDIES, EDUCATIONAIL PLANNING, UNDERSTANDING BY
DESIGN, DISCIPLINARY LITERACY

About the author: Hannc Egenacs Staurscth er PhD-stipendiat i Lesevitenskap ved
Nasjonalt senter for leseopplaring og leseforsking, Universitetet i Stavanger. Denne
artikkelen inngar 1 doktorgradsavhandlingen (Geo)grafiske representasjoner i
ungdomsskolens samfunnsfag, en case-studie om hvordan en lzrer og hans elever skaper
fagspesifikke literacy-praksiser knyttet til grafiske representasjoner i ungdomsskolens
samfunnsfag.
e-mail: hanne.e.staurseth(@uis.no
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Samfunnsfagsicereren i S8E vil al elevene skal arbeide med den store ideen
«Natur og samfunn er ofie pd kollisjonskursy i et undervisningemne i
geografidelen av faget. Det er mange element som skal balanseres for d drive
frem den store ideen. Leereren lager en emneplan med flere ulforskende
sporsmdl, kompetansemal og leeringsaktiviteter, som d (olke statistikk over
klimavariasjoner og klimatendenser. Ved emnestart mottar jeg planen med
Jolgende kommentar: «Du har jo kommel til ungdomsskolen, og det eneste
som er sikkert er at ingenting blir helt som planlagt. :)».

A planlegge undervisning er 4 std i didaktiske dilemma

Det a planlegge og gjennomfere undervisning er komplekst, og krever mange valg.
Forskning pa hvilke valg lzcrere tar 1 planleggingsprosesser viser at en mengde faktorer
pavirker: Kunnskap (Spear-Swerling og Zibulsky, 2014), erfaring (Borko og
Livingston, 1989; Norman, 2011), lxreverk (Hodgson mfl.,, 2010), skolens
organisering, tidsregulering og arbeidsbyrde (Carlgren og Klette, 2008), tilvendt praksis
(Kennedy, 1999), synet pa hva som er akseptabel planlegging og undervisning
(Bremholm og Skott, 2019), opplevd press fra lecreplaner, skolekultur, administrasjon,
foreldre eller prever (Lim og Chai, 2008), samt elevenes interesser, evner og behov
(Brown, 1988). Vi vet lite om hvordan faktorene fungerer sammen i faktiske
planleggingspraksiser (Bremholm og Skott, 2019). Likevel er det ikke vanskelig a finne
praksisbeskrivelser hvor faktorer star 1 motsetningsforhold: Brit Hanssen, Finn Daniel
Raaen og Sissel @strem (2010) beskriver hvordan skolers administrative planer, som
rcgulerer arbeidet 1 linceere tidsintervaller, som timer cller ar, skaper avbrudd 1 de
pedagogiske plancne larere legger for clevencs mer uforutsigbare lecringsprosesser.
Jesper Bremholm og Caroline Krog Skott (2019) beskriver hvordan press om
effektivitet og engasjerende aktiviteter forer til raske beslutninger som motarbeider
laereplanens intensjoner om 4 sette kompetansemal som omdreiningspunkt i
planleggingen. Cher Ping Lim og Ching Sing Chai (2008) beskriver hvordan presset om
a gjore elever klare for prover far larere med sterkt konstruktivistisk lecringssyn til
likevel & planlegge og gjennomfere tradisjonell lacrerstyrt undervisning. I tillegg til
regulerende faktorer bestar lacrerhverdagen av uforutsette hendelser og elever med
interesser og behov som ikke nedvendigvis harmonerer med lacrerens planer (Hanssen,
Raaen og @strem, 2010). Slik lar ikke alltid det planlagle seg gjennomfare. Robert Keith
Sawyer (2011) beskriver det 4 planlegge og gjennomferc undervisning som aktivt a
balansere mellom palagte strukturer og eyeblikkets krav om improvisasjon. Han
sorterer 1 tre spenningsforhold: 1) mellom & uteve lareplaners enskede lacringsutbytter
og a skape planer og vurderinger tilpasset sin klasse, 2) mellom cget repertoar av plancr,
rutiner og strukturcr, og improvisasjon til skifiende krav 1 timenc, og 3) mellom 4 gi
elever stottende strukturer og rom for utforsking.

I alle disse tilfellene settes lacreren i situasjoner som krever didaktiske valg, men
hvor motsctningsforhold mellom faktorer vanskeliggjer en optimal lesning fordi
prioritering av ct aspekt gar pa bekostning av et annet. [ denne artikkelen kaller jeg dette
didaktiske dilemma.
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Lesninger har konsekvenser

Ikke bare involverer undervisningsplanlegging didaktiske dilemma. Ethvert valg har
konsckvenser som en ikke vil kunne ha full oversikt over (Hastic og Dawes, 2010). Helt
siden innferingen av Kunnskapslofier har forskning pépckt at aktercnc som har
omformet reformen til praksis i skolen ikke har gjort det med de samme forventningene,
forstéelsene og vurderingene som 1 reformens mal og intensjoner, og at dette har noen
uhcldige konsckvenser (Meller, Preitz og Aascn, 2009; Hodgson mfl., 2010; Ottesen og
Meller, 2010; Aasen mfl., 2012; Hodgson, Renning og Tomlinson, 2012).

Reformens to store endringer var kompetansemal og grunnleggende ferdigheter. Fra
a ha fatt beskrevet innholdet i fagene, ble det na forventet av larerne a omforme
abstrakte kompetansemal til faglige forlep med meningsfullt innhold, konkrete og
malbare vurderinger og laringsaktiviteter med god sammenheng. Felgeforskningen av
lecreplaninnferingen viste at kompetansemalene i larernes planer, undervisning og
tenking ble brutt ned til lecringsmal knyttet til fagkunnskap, og i liten grad sett i
sammenheng med hverandre, med grunnleggende ferdigheter eller lxre-i-lecre-
ferdigheter (Hodgson mfl., 2010). Dette far Janet Hodgson, Wenche Renning og Peter
Tomlinson (2012, s. 186) til 4 konkludere SMUL-rapporten med 4 stille spersmal ved
de konsckvensene malorienteringen har for elevenes laering. De peker pad faren for at
undervisningen drives mot det overflatiske for & rekke over alle malene, og for
fragmentert lacringsarbeid som vektlegger reproduksjon av avgrenset kunnskap.

Dec grunnleggende ferdighetene ble 1 fagliticraturen sclv for innforingen koblet til
literacy-begrepet og utevelsen av fagrelevant skriving, lesing og muntlighet (Berge,
2005, s. 163). Derimot viste NIFU-rapporten at det var en kobling til norskfaget,
skjennlitteraere lesestimuleringsprosjekt og spesialpedagogiske tiltak for a lare det
alfabetiske prinsippet som preget omformingen til praksis (Meller, Proilz og Aasen,
2009, s. 144). En mengde studier har senere undersekt lesing og skriving i fag. Ofte er
studiene teoretisk forankret i en forstielse av literacy som praksis der konkrete literacy-
hendelser ses som observerbare uttrykk for literacy-praksiser (Scribner og Cole, 1973;
Heath, 1983; Street, 1984; Barton og Hamilton, 1998). Felgelig beskriver de lese- og
skrivesituasjoner i undervisningen for 4 si noe om hva slags literacy-praksiser som
forekommer i norske klasserom. Observasjoner fra en rekke klasserom har slik fremstilt
at lacrebok og kunnskapstilegnelse preger leseaktivitetene (Skjelbred og Aamotsbakken,
2010; Tverbakk, 2018), at oppgavesvar og kunnskapslagring preger skriveaktivitetene
(Smidt, 2010), samt at bide laxrere og elever har fortsait a se til norskfaget for
inspirasjon nar de skal skrive i samfunnsfag (@greid og Hertzberg, 2009; Overrein og
Smidt, 2009; Fiskerstrand, 2017). De tre sistnevnte studiene peker alle pa samme
konsekvens av a se til norskfaget: Norskfaglige sjangerforventninger motarbeider
faglige forventninger som samfunnsfaglacrerne har til clevtekstene. Dette fordi clevencs
argumentasjon ikke skjer med samfunnsfaglige begrep fra ulike kilder, men med cn
ekspressiv skrivemate som tar utgangspunkt i egne erfaringer og dagligdagse begrep.
Dette gjor at elevene i sterre grad skildrer aktiviteter fremfor a abstrahere, generalisere
og forklare forhold mellom fenomen. Pemille Fiskerstrand (2017) papeker at en klar
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arbeidsdeling mellom samfunnsfaglig innhold og norskfaglig form ser ut til 4 hindre
clever i 4 forstd hvordan sprik og innhold fungerer sammen i tekst.

Studiene synliggjer mange nyanser 1 klasserommenes literacy-praksiser, noe som
gjor det mulig 4 diskutere konsekvensene praksisene har. Det de derimot ikke sier sa
myc om, cr de andre faktorene lecrerne ma forholde seg til 1 proscssen der de skaper
literacy-praksisen som studiene analyserer. Nar en retter spesifikke forskerblikk pa
praksis, er det verdt 2 minne om at lacreren som omformer ideene til praksis, ikke
navigerer elter ett spesifikt fokus, men i en stoyende helhet av bide tilsynelatende og
reelt kontrasterende anbefalinger. De star i didaktiske dilemma. Ser vi pa hva faglacrerne
selv sa i NIFU-rapporten, forklarte de at de hadde «vanskelig for a prioritere arbeidet
med ferdighetene nar de foler det gir ut over faget» (Ottesen & Maller 2010, s. 78).
Sitatet synliggjor et opplevd didaktisk dilemma hvor lesninger som fremmer
ferdighetene gar pa bekostning av faget. Ogsa nyere studier viser at det er utfordrende
for lacrere & formulere hva lesing i fagene deres innebacrer (Tverbakk, 2018), og at skoler
i svacrt varicrende grad har felles forstielse av grunnleggende ferdigheter (Gjerustad,
Waagene og Salvancs, 2015). Det synes sdledes som at selve omformingen ay konscptet
«literacy 1 fagy til undervisningspraksis fremdeles er utfordrende for de som stir med
ansvaret for 4 gjennomfore den.

Denne studien

Utgangspunktet for artikkclen er d utforske om samspillet mellom de mange
faktorene en lacrer ma navigere i ndr han planlegger og gjennomferer undervisning, kan
avdekke nye nyanser pa hvorfor forskning finner manglende integrasjon mellom
literacy og fag. I trad med det har artikkelen folgende problemstilling: Hvordan har
didaktiske dilemma i undervisningsplanlegging konsekvenser for literacy-praksis?
Analysen er strukturert etter falgende forskningsspersmal:

1. Hvilke dilemma star en ungdomsskolelacrer 1 nar han omformer lzreplan,
faglige ideer og egne ambisjoner til et undervisningsemne i geografi?

2. Hvordan leser han dilemmaene?

3. Hvilke konsekvenser har lesningene for literacy-praksisen han skaper 1 emnet?

Artikkelens neste del forankrer studien i fagspesifikk literacy, og gjer rede for bade
planleggingsverktayet som lareren bruker (Wiggins og McTighe, 2005) og et
planleggingsverktay for & undervise med fagspesifikk litcracy (Moje, 2015). Deretter
avklares metodologiske og analytiske valg. Artikkclen cr bygget opp for a belyse
sdrbare situasjoner, og bruker Sawyers (2011) tre spenningsforhold til 4 avdekke og
beskrive didaktiske dilemma. Resultatdelen presenterer hvordan lareren balanserer
mellom struktur og improvisasjon 1 konkrete dilemma og lesninger pa tre niva: mellom
skolens arsplan og egne planer, mellom baklengs planlegging og improvisasjon 1
gjiennomforingen, og mellom & skulle gi elever stollende strukturer og rom for
utforsking. Avslutningsvis drefles hvordan lesningene har konsekvenser for emnets
literacy-praksis, og hvilke didaktiske implikasjoner dette har.
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Teoretisk forankring og to verktey for omforming til praksis

Mens vi sa at lacrerne i NIFU-rapporten opplevde lesing og fag som et didaktisk
dilemma (Ottesen og Meller, 2010), bygger denne studien pa en tese om at literacy er
en del av faget. Tesen er forankret i fagspesifikk literacy, og ideen om at for a forstd et
fag md en ogsa forstd mater det kommuniseres pd i faget (Moje, 2007; Shanahan og
Shanahan, 2008). I det innledende cksemplet ser vi at samfunnsfaglacreren planlegger
at elevene skal tolke statistikk over klimavariasjoner og -tendenser, literacy som ikke
bare er relevant for faget, men som kan bidra til 4 bygge den store ideen i emnet. Denne
artikkelen argumenterer for at fagets literacy er en sentral del av det & undervise ved
hjelp av store ideer.

Studien legger imidlertid ogsd til grunn en ydmykhet overfor kompleksiteten larere
star 1 nar de skal omforme lzreplan, fag og egne ambisjoner til undervisningsforlap. En
forklaring med resonans 1 forskningslitteraturen pa hvorfor larere gjennomferer
endringsforslag, er Walter Doyle & Gerald A. Ponders (1977) tre kriterier
instrumentalitet, kongruens og kostmad. Instrumentalitet viser til at den nye praksisen
cr beskrevet slik at lerere ser hvordan de kan omforme ideenc til undervisning.
Kongruens betyr at praksisen samsvarer med lecrers cgen undervisningsfilosofi cller
-erfaring, og kostnad innebacrer at gevinsten ved praksisen er verd innsatsen.

Av det vi vet om lwreres omforming av kompetansemdl og grunnleggende
ferdigheter, kan det synes som om instrumentaliteten ikke har vart tydelig nok. Olga
Dysthe (2008) papeker at larere ma tenke i ulike tidsspenn samtidig: Der lange
tidsspennet fra et halvir Gl et ar, det mellomlange tidsspennet som gjelder et
undervisningsemne og det korfe tidsspennet fra time til time. Konseptene
kompetansemal og grunnleggende ferdigheter tilherer det lange tidsspennet. Vi trenger
derfor modeller for & omforme dem til det mellomlange og korte tidspennet. Under
presenteres to slike planleggingsverkioy. Begge fremmer det d undervise etter en stor
idé 1 det mellomlange tidsspennet, men vi kan knytte de til hver sin konsekvens fra
folgeforskningen etter Kunnskapsloftet: Baklengs planlegging for forstdelse (Wiggins
og McTighe, 2005) kan svare til fragmenteringen av lacringsarbeid ved a gi en modell
for & planlegge ct helhetlig emne rundt en stor idé. Fagspesifikk literacy (Moje, 2015)
kan svare til manglende integrering av grunnleggende ferdigheter ved a gi en modell for
a synliggjere fagets literacy 1 undervisning.

Baklengs planlegging for forstaelse

For 4 planlegge undervisning formulerer Wiggins og McTighe (2005) tre
tilsynelatende enkle steg: Steg 1 er a identifiscre onsket resultat. Steg 2 er a bestemme
hvordan clevene skal vise og lareren vurdere at de har oppnadd resultatet. Farst nar
dette er klart, starter steg 3, 4 planlegge undervisning mot ensket resultat. Stegene skal
skape sammenheng i emnet for 4 oke sannsynligheten for elevforstaelse.

En hovedkilde til baklengs planlegging i norsk skolekontekst er Henning Fjertoft
(2009). Det er noen viktige forskjeller mellom Fjertoft (2009) og Wiggins og McTighe
(2005). Fjertoft (2009) setler baklengs planlegging i sammenheng med formativ
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vurdering og fremhever siledes steg 2, & planlegge vurderinger fer laringsaktiviteter.
Steg 1 presenteres slik: «Ferst identifiserer du kompetansemalenc du vil at elevene skal
oppnd. Bryt dem ned i malbare delkompetanser (kunnskaper, ferdigheter og forstaelse),
og var sikker pd at du selv har utforsket kompleksiteten 1 dem pa forhand». Steg 1 hos
Wiggins og McTighe (2005) cr langt mer omfattende. Planleggingsverktayet cr designet
for a hjelpe lecrere & bli mer analytiske rundt ensket resultat og veien dit. Fer en kan
operasjonalisere milet til kunnskap og ferdigheter, skal en reflektere over store ideer,
Jorstdelser og mulige misoppfaininger 1 malet, samt hvilke essensielle sparsmdl som
kan pirre til undersekelse.

Fordi kompetansemal kan vare for mange, store, sma eller vage for et godt
undervisningsdesign, foreslar Wiggins og McTighe (2005, s. 62) 4 analysere fram store
ideer i dem. En stor id¢ er ifelge Wiggins og McTighe (2005, s. 65-70) et konsept, tema
eller problem som gir mening og sammenheng til atskilte fakta eller ferdigheter. I
planleggingsverkteyet blir den store ideen rettesnor for valgene lecreren tar 1
emneplanleggingen. Derfor blir det viktig a avklare neyaktig hvilken forstdelse en
ensker 4 ramme inn idecn med. Wiggins og McTighe (2005, s. 82-104) skiller mellom
4 forklare, tolke, anvende, ha perspektiv, empati og metakognitiv bevissthet. Et
cksempel pa en naturgeografisk idé er: «Landskap er formet av var og klima, som
skapes av indrc og ytre proscsscr pa jorda». Det vil vare vesensforskjellig d skulle
forklarc indre og ytre naturprosesser og a tolke hva slags pavirkning dissc har pa
landskap. Slike avklaringer i steg 1 er viktige ettersom de skal gjenspeiles i
vurderingssituasjon (steg 2) og lcringsforlop (steg 3).

Store ideer er resultat av fagpersoners undersekelser og tenking, og er samtidig
generelle nok til & utforskes videre. Derfor er de formulert abstrakt og fjernt fra elevens
erfaring, og kan virke uinteressante, forvirrende eller irrelevante for dem som ikke har
forstaelsen som trengs for a gripe betydningen ideene har 1 faget. Om lecrer eller lerebok
dekker faget ved 4 oppsummere det kjente, dekker de samtidig over utprevinger,
argument og vurderinger som klargjer ideene. Utelukkende a undervise slik beskrives
som en marsj gjennom fakta fordi forstaelse reduseres til informasjon. Dette kan skjule
misoppfatninger der kunnskap blir satt sammen til en plausibel, men feilaktig, stor ide.
En gjengs misoppfatning i naturgeografl er at drstider skyldes at jorda beveger seg
nacrmere cller bort fra sola (Schneps, 1994). Forklaringen cr plausibel, og kombinerer
kunnskap om at jorda gar rundt sola og at bancn cr clliptisk, men forklaringen ville ikke
gitt variasjonen vi har 1 jordas landskap. Slike misoppfatninger kan hindre forstaelsen
en prover 4 bygge 1 emnet, og Wiggins og McTighe mener at de ofte ligger i ekspertens
blindsonc cttersom de kan faget.

For a gjere de store ideenc anskuclige ogsa for clevene anbefaler Wiggins og
McTighe (2005, s. 105-125) & omforme dem til sammenhengende sett av overordnede
og emnespesifikke sporsmdl. Slik kan elevene avdekke bade ideer og behovet for dem
gjennom utforskinger. Som overordnet spersmal kunne den tidligere nevnte ideen blitt:
«Hvordan kan de samme naturprosessene fore til ulike landskap pa ulike steder?» Vi
kunne addressert den nevnte misoppfatningen med det emnespesifikke spersmilet:
«Hvorfor har vi det kaldere pd vinteren enn pd sommeren?» Elevene utforsker at jorda
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roterer rundt cgen akse med ca 23,5° helning mens den kretser rundt sola. Helningen
fercr til ulike arstider fordi nordlig og serlig halvkule hvert sitt halvar pcker mot sola
og fir mer solenergi. Samtidig fir de et eksempel pd hvordan én naturprosess skaper
ulikt klima og landskap ulike steder. Neste emnespesifikke spersmil kunne dratt ideen
inn 1 klimadebatten: Hva kan skje om faktorer 1 prosessenc endres? Ved a stadig vende
tilbake til store, overordnede spersmal med nyervervet emnckunnskap, synliggjeres de
store ideenes plass i faget, og elevene veiledes til lcring 1 det lange tidsspennet.

Fagspesifikk literacy

Mens Wiggins og McTighe (2005) er opptatt av sammenheng innad i
undervisningsemnet, fremhever Elizabeth Birr Moje (2015) sammenheng mellom
undervisningsemnet og fagfeltet skolefaget bygger pa. Planleggingsverktoyet er en
viderefering av Moje (2007), en forskningsgjennomgang som fremstiller fire ulike
fokus for & omforme fagspesifikk literacy til undervisning: 1) synliggjere de
cpistemologiske prosessene til fagpersoner, 2) gi clever kognitive strategier for 4 stotic
bade forstaelse av andres og produksjon av egne tekster, 3) lare elever fagspesifikk
sprakbruk og 4) knytte elevers egen kulturelle praksis til den stadig utviklende
fagpraksisen. Moje (2015) presenterer en modell for a planlcgge og undcervisc som
forcner dissc gjennom firc overlappende kategorier, kalt 4 E-cr: cngage, clicit/engincer,
examine og evaluate. E-ene er handlingene lacrer skal utfere. I min oversettelse har jeg
fremhevet innholdet i handlingene med fire F-cr; engasjere clevene i faglig utforskning,
Jfremkalle clevenes kunnskap /fore dem videre, studere fagdiskurs, og vurdere hvordan
den er formdlsijenlig for dem.

Den forste kategorien, faglig utforsking, er kategorien som forbinder undervisningen
tl fagfolks praksiser. Moje (2015) ser fellestreckk mellom fagfelt 1
utforskningsprosessens literacy-praksiser: Ramme inn et problem, jobbe med data, lese
og skrive mange tekster i ulike medier, analysere, oppsummere og syntetisere data,
studere og vurdere péstander, og kommunisere funn muntlig og skriftlig. Mens skole
ofte fokuserer pa skriftlig kunnskapsbasert argumentasjon, varierer akademiske
literacy-praksiser fra 4 lese bakgrunnsinformasjon om tidligere utforskninger, prate med
andre, notere observasjoner, cller 4 oversetle en representasjonsform til en annen. Slike
praksiser cr oftc usynlige 1 fagpersonens sistcutkast og 1 konklusjonene gjengitt 1
larebekene (jf. Wiggins og McTighe, 2005). Moje (2015) foreslar derfor a sette
utforskningsprosessen som ramme for emneplanleggingen, slik at elevene far erfare
hvordan spersmal blir stilt og undersekt, og konklusjoner dratt, stettet, kommuniscrt,
bestridt og forsvart. Enkelttimene kan fokuscre pa cn cller flere av literacy-praksisenc.
Slik vises elevene at det er innlacrte lese- og representasjonsmetoder, og ikke rent talent,
som driver utforskingen framover. Det gir dem tilgang til & forsta hvordan fagfelt virker,
og til 4 stille spersmal om palitclighet og troverdighet av faglig kunnskap. Samtidig gir
det dem grunn til a lese, skrive og snakke, noc Moje (2015) mener at tar elevenes
nysgjerrighet og behov for medvirkning og mening pa alvor.

Den andre kategorien handler om at elevene ikke er fagpersoner, og ma fores 1 den
faglige utforskingen med stette for nedvendige kunnskaper, ferdigheter og praksiser.
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Katcgorien cr dobbel; for at stetten skal treffe clevencs behov, samt gjere plass til og
bygge pa deres interesser og idecr, kunnskap, perspektiver og misoppfatninger, trenger
lacreren forst 4 fremkalle elevenes eksisterende kunnskaper, ferdigheter og praksiser. At
dette er viktig, sd vi 1 eksemplet fra Schneps (1994); elevene kan ha misoppfatninger
som vanskeligjer videre leering om ny kunnskap tilpasses misoppfatningen.

Den tredje kategorien, a studere fagdiskurs, er mer enn a forklare ords betydning.
Moje (2015) fokuserer pa disiplinens sprakbruk. Det a studere begrep, fraser,
representasjoner og mdten fagfolk bruker disse pa, synliggjer at fag er menneskelige
konstruksjoner med normer for sprikbruk, ikke bare kunnskap 4 tilegne seg.
Eksempelvis kunne elever ha studert en stor idé, som «Landskap er formet av var og
klima, som skapes av jordas indre og ytre prosesser», og drefiet hvorfor den er formulert
abstrakt som en konklusjon, og hva som skal til for & lese setningen, gjemne sett opp mot
spersmalet «Hvorfor har vi det kaldere pa vinteren enn pa sommeren?» eller en grafisk
representasjon av svaret (figur 1). Ved a studere hvorfor det finnes spesifikke mater &
bruke spraket pa, gis clevene mulighet til & stille spersmal om hvorfor fagfolk leser,
skriver og snakker pa ulike mater, hvem sing interesser som tjenes ved ulike perspektiv,
samt 4 ta avgjerelser om, hvordan og ndr de selv skal navigere inn og ut av diskursene.

Nordlig vir

Sydiig vinter, Nordlig vinter

Equinoktiallinjey

- i . Sydilg sommer

Nordlig sommer
Sydiig var Nordlig hest
FIGUR 1.

Grafisk represeniasjon over jordas bane.

Den fjerde kategorien er a vurdere hvorfor, niar og hvordan fagdiskurs er
Jformdlsijenlig. Bevissthet om disse sparsmalene kan, ifelge Moje (2015), hjelpe elever
4 navigere mellom vante tankemenster og de som har verdi 1 faget. Nar cn av elevene i
Schneps (1994) skal gjere greie for misoppfatningen om arstidene, peker hun pa faglige
modeller, som hun har misforstatt og blandet. Tilsvarende er figur 1 en vanlig mate a
fremstille jordas banc pa. Modcllen cr presis for fageksperter, men perspektivet far
bancn til 4 sc svacrt clliptisk ut, og kan forsterke misoppfatningen om at arstider skyldes
stor variasjon i avstand til sola. Elever som vurderer nir modellen er formalstjenlig,
kunne diskutert om det mest sentrale, helningen pa jorda, kommer godt nok til syne om
leserne er ikke-cksperter, og omformet den til mottakergruppen, f.cks. med et perspektiv
ovenfra. Det 4 kontrastere mottakere eller fagomrader kan belyse hvordan hensikt og
mottaker former data- og sprakbruk. Tanken er at elever som har blitt ledet i diskusjoner
om hvordan og hvorfor sjanger, retoriske virkemiddel og lingvistiske konstruksjoner
kan forstas, lettere kan bruke dem formilstjenlig.
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Forskningsdesign

Denne artikkelen inngdr i en case-studic av ¢t avgrenset fenomen (fagspesifikk
literacy 1 et ungdomsskolecklasserom) observert over en viss tidsperiode (ett emne 1
geografi) (jf. Stake, 1995). Avgrensningen gir rom for 4 g inn i de mange fakiorene
som kan utgjere didaktiske dilemma i et planleggingsforlep. Hensikten med artikkelen
er deskriptivt 4 skape kunnskap om typiske dilemma, for sa & drefte lesningenc pa
dilemmaene 1 lys av konsekvensene de har for literacy-praksisen 1 emnet.

Utvalg

Lareren er valgt som en erfaren samfunnsfaglacrer uten fordypning i literacy. Som
en lacrer som aktivl designer emner, ¢r opplatt av at clevene skal tilegne seg dyp
forstaclse, og som har vart forkjemper pa sin skole for d bytte faktaprever med
reflekterende tekster, kan han gi tilgang til bade utfoldelsen av et undervisningsemne
og reflekterte begrunnelser for wvalg som ble tatt. Lareren inviterte meg til
geograficmnet «Natur vs. samfunn» i attendcklassen han var kontaktlacrer for, Klassen
hadde 29 clever. To av dissc fulgte ikke klassens opplegg og er ikke med i studien.
Skolen har 60-minuttersekter, og dttendeklassene har to samfunnsfagtimer i uka. Fordi
lacreren inkluderte utvalgte norsktimer, er disse tatt med. Til sammen bestar studien av
18 undervisningstimer. 1 tillegg innledet lcreren emnet da han hadde tid til overs siste
time i emnet for. Denne timen var jeg ikke til stede, men har fitt oppsummering fra
lacreren.

Innsamling av materiale

Det var lacreren som planla og gjennomferte undervisningen. Jeg var tilstede som
deltakende observater (Fangen, 2010). Fer emnestart mottok jeg planer, lareboka
Kosmos 8 (Nomedal, 2006) og Cappelens atlas ungdomstrinnet (Mikkelsen, 2006).
Gjennom de syv ukene samlet jeg reviderte planer, dokumenter brukt i undervisningen
og innleverte clevbesvarelser. Jeg beskrev og dokumenterte laringsaktivitetene
gjennom feltnotat, fotografier og lyd- og enkelte videoopptak av timene. Jeg
transkriberte og anonymiserte opptakene, og rekonstruerte hver undervisningstime ved
4 sammenstille fclinotat, lyd- og vidcoopptak, fotografier og dokument. 1 ctterkant
intervjuct jecg lxreren om  intensjoner og reflcksjoner over planlcgging og
gjennomfoering, rammefaktorer og situasjonelle avgjorelser som gjorde at praksis ikke
ble lik planlegging.

Analytisk inngang

Utgangpunktet for artikkelen var en analyse av det gjennomferte emnet: Forst
oppsummerte jeg hver undervisningstime 1 hvilke laringsaktiviteter som fant sted, for
a fa blikk for helheten 1 emnet. Deretter analyserte jeg leringsaktivitetene med
kategorier for fagspesifikk literacy: faglig utforskning, fremkalle/fore, fagdiskurs og
Jormdisijenlig (Moje 2015). For a dpne opp materialet mer analyserte jeg de ogsa med
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kategorier fra optikken cmnet hadde blitt planlagt med: sammenheng mellom mal,
vurdering og laringsaktiviteter, store ideer, essensielle sporsmdl, forstdelse og
misoppfaining, dekke/avdekke (Wiggins og McTighe 2005). Jeg analyserte deretter
planleggingsdokument og intervju med samme kategorier for 4 se etter sammenhenger
mellom det gjennomferte og det planlagtc emnet. Disse analysenc synliggjer lesningene
lecreren har skapt.

Intervjuet er lacrerens tolkning av undervisningsforlapet, og en sarlig viktig kilde
for bakgrunnen for valgene, samt hvilke faktorer som har pavirket lacrerens planlegging,
slik han ser det. Intervjuet fant sted rett etter emnet var gjennomfert, og altsa for det ble
analysert. Spersmalene var en kombinasjon av apne spersmal, som: «Hva har vert den
storste utfordringen?» og spersmal stilt ut fra observasjonene, som: «En ting jeg har lagt
merke til er at det er jo ikke blitt brukt lacrebok?» Det er lacrerens svar mer enn
spersmilene som antyder at flere faktorer har statt i motsetningsforhold og satt han i
didaktiske dilemma. Derfor ble intervjuet i tillegg analysert med Doyle og Ponders
(1977) kriterier for & gjennomferc endringsforslag: instrumentalitet, kongruens og
kostnad. For 4 sortere de mange spenningene som kom til uttrykk mellom gitte feringer
og egne lesninger brukte jeg Sawyers (2011) tre balanseomrader: 1) meflom d utave
leereplaners enskede leeringsutbyiter og d skape planer og vurderinger tilpasset sin
klasse, 2) mellom eget repertoar av planer, rutiner og strukturer, og improvisasjon til
skifiende krav i hver time, og 3) mellom d gi elever stottende strukturer og rom for
utforsking.

Metodologiske begrensninger

I og med at det analytiske fokuset i artikkelen ble bestemt etter at materialet var
samlet inn, baserer rekonstruksjonen av lacrers planlegging seg pa planene jeg mottok
for og underveis 1 emnet, samt intervjuet 1 etterkant av emnet. Jeg har ikke observert
eller tatt del i selve planleggingen, og har dermed ikke tilgang pa dilemma eller
valgmulighetene lacreren selv sa i prosessen. Til gjengjeld har planleggingen gatt for
seg slik den pleide. Analysen kaster lys pa valgene som er tatt, hvordan de skifter, og
hvordan de kongruerer med det lxreren sier i intervjuet, men jeg vet ikke hvorvidt
lacreren selv har vert klar over dilemmaene og vurdert ulike alternativ, eller om han,
som lrerne hos Bremholm & Skott (2019), har tatt raske beslutninger.

Dilemma og lesninger i en laerers planlegging av et
geografiemne i samfunnsfag

Under presenteres de viktigste menstrene for hvert av Sawyers (2011)
balanscomrader. For & sikre transparens har eksempler fra intervjuet og observasjoner
fatt stor plass. Se vedlegg | for en sammenfatning av timene slik de ble gjennomfort.
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Dilemma 1: Stramme tidsrammer vs. snske om dybdelzering

Det er ikke bare Kunnskapsloftet som gir lxreren ferende strukturer pa
laereplannivact. Skolen har en felles arsplan. I intervjuet forklarer lacreren at de lager
«arsplancn ut fra ecmnene, hvordan de cr sortert ut fra de tre |lacre |bekeney». Lareverket
som skolen bruker, Kosmos, deler hvert ars bok inn 1 geografi, historie og
samfunnskunnskap. Kosmos 8 omhandler naturgeografi. Arsplanen har siledes klare
foringer om a undervisc 1 naturgcografi 1 syv uker, men ogsa for hvordan dettc skal bli
cmner. Lacreren forklarer: «Nar en sammen skal lage cn arsplan, sa er det litt sann: hvor
mange timer skal vi bruke pa dette kapitlet, hvor mange skal vi bruke pd neste». Vi kan
se operasjonaliseringen fra lacreplan til arsplan som skolens forsek pa a skape
instrumentalitet (Doyle og Ponder, 1977). Det er tydelig at tidsfordeling er viktig, og at
lacreboken brukes til & fordele tiden.

I intervjuet sier lcreren: «jeg tenker vel at det ikke er sarlig god planlegging av en
arsplan». Han beskriver: «d ta for seg kapittel for kapittel og tenke at vi bruker sa og sa
mange timer per sidetall nacrmest, det blir litt sinn meningslas marsj bare gjennom. Vi
gjer det bare fordi vi skal». Sitatet indikerer manglende kongruens mellom skolens
arsplan og lacrerens undervisningsfilosofi, og vi kjenner igjen beskrivelsen marsj fra
Wiggins og McTighe (2005). Lacreren ma balansere mellom arsplanens rammer for tid
og innhold. Kosmos § har 14 kapitler 1 naturgeografi, hele 13 av dem relevante for
drsplanens utvalgte kompetansemal ifelge Kosmos' oversikt (Kunnskapsloftets
kompetansemdl i sumfunnsfag, ingen dato). Kostnaden av a fordele sd myc innhold pa
sd liten tid vurderer lacreren som for hey pa elevenes vegne:

hvis ikke du henger pd, sd detter du av. [ ...] sdnn opplever jeg [ ...] at skolefag
mange ganger er. Og jeg prover al en ikke skal gjore sinn. Og da tar jeg
heller litt bedre tid. At en far alle med, og jeg tror utbynet er minsit like stort
med d bruke mer tid pd noe, og heller veere litt selektiv i hva du velger d ta
med.

I balanseringen mellom feringer fra lacreplan og a skape egne planer, Sawyers (2011)
forste niva, uttrykker lacreren et dilemma mellom arsplanens rammer og eget enske om
a vacre mer selektiv for a ga 1 dybden.

Lzererens lasning: Tilpasse rammefaktorer ved a utnytte parallelle fag

Lareren loser dilemmaet bade med & redusere innholdsmengden og utvide
tidsrammen. Til det utnytter han andre fag. Han avklarer hva elevene lacrer i naturfag:
noen klasser vet jeg har fokusert ganske mye pd sdnn jordas indre krefter.
Med vulkaner og sdnne ting, men der har jeg snakket med naturfaglererne

.../, de har tatt det veldig inngdende i sine fag. Og da har jeg brukt mer tid
pd det som har med samfinn d gjore da. Og yire krefier pd jorda.

Samtidig som lecreren ensker a gjere noe annet enn a fordele kapitler, ser vi spor av
tankegangen 1 sitatet «selv om det er en del kapittel 1 boka som handler om det». Vi
finner altsa en farende struktur fra arsplanen 1 bruddet med den.
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Lacreren utnytter at han cr klassens norsklecrer. Han planlcgger 4 parallelt undervise
i sammcnsattc tckster i norsk cttersom geografiemnct har mange grafiske
representasjoner, som kart og klimadiagram. Lazreren mener «det er nesten bare
fordeler» med 4 samkjore norsk og samfunnsfag «hvis en planlegger det godt».
Samkjeringen gir rom for to vurderingssituasjoner, cn fagartikkel og en fagsamtale.
Parallellklassen, som han kun har i samfunnsfag, har preve. Samkjeringen handler altsa
om undervisningstid, men ogsa om elevenes arbeidskapasitet:

du kan allikevel mikse noen timer, og noen lekser ikke minst sdann at lekse og
hjemmearbeid blir likt. Sdnn som den artikkelen de skrev fil stutt, som var i
Sforhold til begge. Og som ble vurdert i forhold til begge fag. Og sd sd vi jo en
film om klima i samfunnsfag. Som gdr veldig pd innhold i samfunn. Men der
vi snakket ganske mye om film og virkemidler og sdann i norsk, og der de skrev
en [ .../ liten analysetekst da av filmen, i norsk og la i norskmappa. Jeg synes
del forsterker hverandre. [ ...] de blir litt sdnn relevante pd en annen mdte. Og
du merker, de merker og at de trenger norsk veldig i andre fag. Og det synes
Jeg er viktig. IFor det at hvis du ikke har norskfaget med deg, sd sliter du litt
med d uttrykke deg faktisk i andre fag. Si de henger veldig i hop.

Lacrerens refleksjoner om at fagene forsterker hverandre, minner om Mojes (2015)
grunn for 4 studere fagdiskurs og vurdere hva som er formdlstjenlig; det & kontrastere
fagomrdder kan gi nye perspektiv. Like fullt avslerer sitatet at han ser faginnhold som
samfunnsfag og skriving som norsk. Vurderingen av fagsamtalen har tilsvarende
arbeidsfordeling: «Elevens faglige kompetanse (samfunnsfag)» og «Elevens muntlige
kompetanse (muntlig norsk)». Leacreren sier at han gir elevene «tilbakemelding pa at du
ma arbeide med a formulere deg skriftlig i faget [...] eller ta ordet mer muntlig og for
at begge deler er jo viktige deler i faget». Samtidig forklarer han at noen «briljerer veldig
skrifilig. Og gjerne ikke briljerer si mye muntligh og vica versa. To
vurderingssituasjoner gir «muligheten til 4 litt se det i sammenheng [...] Hvis de viser
veldig mye i den muntlige, men ikke i den skriftlige sd har de jo allikevel vist at de kan
det». Samlet tyder refleksjonene pa at det lacreren ser som det sentrale i samfunnsfag er
innholdsforstaclse.

I den gjennomferte undervisningen cr norsk og samfunnsfag ferst scparate lop, med
unntak av to norsktimer som benyttes som praktisk lesning pa tidsproblem. Emnet
endrer karakter idet elevene skal skrive fagartikkelen. Da integreres norsktimene 1
cmnct med lacringsaktiviteter der klassen studerer fagdiskurs (cks. rctorikken 1 filmen
«En ubchagelig sannhct»), og vurderer hva som cr formdlstjenlig 1 sjangeren drefiende
artikkel (eks. omformer generell disposisjon for dreftende artikkel til en temaspesifikk,
vurderer forskjellen pa to problemstillinger som elevene foreslir). Elevene har ogsa to
muntlige presentasjoner, en PowerPoint-presentasjon midt i emnet, og fagsamtalen til
slutt. 1 forkant av disse finner vi kun innholdsmessig framkalling og foring. 1
vurderingssituasjonene ligger en forventning om 4 anvende emnets mange grafiske
representasjoner. Hvordan disse skal anvendes er imidlertid ikke en del av foringen,
verken 1 samfunnsfagtimene eller norsktimene, og bare 7 av 24 innleverte elevtekster
har andre element enn verbalspraklige.
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Elevene fér altsa cksplisitt stette, via norskfaget, 1 a uttrykke scg skriftlig, men ikke
muntlig, og de far cksplisitt stettc i samfunnsfagstimenc i a tilegne seg kunnskap fra
grafiske representasjoner (Staurseth, 2018), men ikke 1 & anvende dem 1
vurderingssituasjonene.

Dilemma 2: Ambisiese mal meoter elever og rammefaktorer

Sawyers (2011) andre balanseomrade er mellom lareres repertoar av planer, rutiner
og strukturer, og improvisasjon til timenes skiftende krav. Larerens refleksjoner om
emneplanleggingen likner tankegodset i Fjertoft (2009) og Wiggins og McTighe
(2005). Lacreren er opptatt av sammenheng i emnet, og «starter da med 4 planlegge hvor
skal vi hen, hva er det vi skal oppna til slutt» (steg 1). Han forteller at han skisserer
«mulige vurderingsoppgaver. For vi begynner. [(steg 2)] Sann at vi1 kan jobbe mot at de
skal klare a fa til det» (steg 3). Lacreren lager en modulplan for emnet (figur 2) etter mal
fra Fjartofi (2009, s. 107). Han forklarer at han «bruker en del tid pa det 1 starten. Hva
slags type aktivitet skal vi gjere [...] for a vise at de har forstatt dette», og utdyper at
«aktivitetene kan jo ikke bare varre meningslese aktiviteter. De ma vare veldig knyttet
til det vi skal laxre». De planlagte aktivitetene, nederst til heyre, skal inngd i
mappcvurdering.

Som enskct resultat har modulplancn tre sentrale (store) ideer, trc (essensielle)
hovedsporsmdl og tre kompetansemdl. Sammenhengen mellom ideene, mellom
hovedspersmélenc og mellom kompetansemélenc er uklar. Vi ser derimot en dirckte
sammenheng fra ideen «Menneskene har alltid strevd med a kontrollere sine
omgivelser» til spersmilet «Kan man kontrollere jorda?», og fra ideen
«Klimaendringene er en av var tids sterste utfordringer» til «Hvilken rolle spiller klima
for mennesker og natur?». Sterre avstand cr det fra «Natur og samfunn er ofte pa
kollisjonskurs» til «Hvorfor er vann er sa viktig?». Overskriften og uthevingen 1
kompetansemalene understreker likevel det lecrer sier i intervjuel: «Hovedmalet [er] en
forstaelse av at [...] natur og samfunn ikke alltid spiller pa lag».

I gjennomferingen justeres planene mye. Ingen av mappeoppgavene gjennomferes.
Pa spersmal om nar han endrer planer og hvorfor, svarer lacreren:

Det kan skje pc en femoring egentlig. Mer eller mindre. Og det er fordi at det-
Jeg bruker ganske mye tid i forkant av hvert emne pd d planlegge da. Og, av
og til sd hender det at de planene er litt ambisiase. Det var denne! (Ter litt) og
Jjeg hadde planlagt [ ...] mappeinnleveringer. Og de har jeg kuttet ut [...] For
Jeg sd at det gdr ikke i forhold til tid, og at det gjerne ikke er sd hensikismessig
d gjore det. Akkurat den mdten. og sd fir en jo ideer og tanker underveis. Sd
det har mye med det d gjore. Litt med rammen, og litt med rett og slett evaluere
framgangen og hva som er hensikismessig d gjove. Og det skjer jo litt i fra
time til time [...] du kan merke en time der du tenkte at nd skal de veere der.
Men sda merker du, eller sjekker de gjerne [iti, at de er jo ikke der! De har ikke
tatt den helt, sd da md du bruke mer tid neste time pd at de faktisk skal gjore
det. For at hvis du ikke gjor det, sd blir du igjen i den her marsjen her. Der
du vet at halve klassen er av. Men vi skal fortsette fordi vi pd ded og pine skal

ha en prove akkurat da. Og da mister du, da forsvinner hele engasjementet og
all interesse.
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Modulplan: Natur vs. samfunn
Sentral idé:

Menneskene har alltid strevd med a
kontrollere sine omgivelser.

Klimaendringene er en av vir tids
storste utfordringer.

Natur og samfunn er ofte pd
kollisjonskurs.

Hovedspersmal: Kompetansemdl:
s  Hvorfor er vann si viktig? *  bruke statistiske kjelder til & berekne og
¢  Kanman kontrollere jorda? beskrive tendensar og variasjonar i
s  Hvilken rolle spiller klima for samfunnsfaglege droftingar og vurdere om
mennesker og natur? statistikken gjev paliteleg informasjon
. # fortelje om naturgrunnlaget med vekt pi

indre og ytre krefter pa jorda. rorsleri
luftmassane, krinslgpet til vatnet, vér,
klima og vegetasjon. og drefte
samanhengar mellom natur og
samfunn

& lokalisere og dokumentere oversikt over
geografiske hovudtrekk i verda og
samanlikne ulike land og regionar

Sentrale begreper: Oppgaver til mappa:

. + Undervise en elevgruppe pa
barneskolen ved hjelp av en veggavis
hvordan en utvalgt verdensdel ser ut
mbht. klima, landskap, planteliv osv.

¢ Tolke statistikk over klimavariasjoner
og klimatendenser.

* Konstruere en troverdig veermelding
for hver verdensdel, hvor det ogsa
forklares hvorfor dette varet
inntreffer.

¢  Skrive (og fremfore?) et foredrag/en
tale om hvordan mennesket pavirker
naturen.

Elevene velger ut to arbeider som de er s=rlig
forngvd med, og som skal vurderes i tillegg til
en muntlig fagsamtalevurdering,

Nar elevene er ferdige med emnet, skal de kunne:

s Fortelle om geografiske hovedtrekk i verdensdeleane, knyttet til klimasoner,
landskap og planteliv

s Sammenligne verdensdelene med hverandre mht. klima og landskap
(fagsamtale)

s  Bruke statistiske kilder til 2 beregne, beskrive og forklare forhold innen
klimatiske variasjoner/tendenser (skriftlig oppgave)

s Drgfte hvordan mennesket kan pavirke naturen.

FIGUR 2.

Leerers modulplan
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Det forste lacreren nevner cr at modulplancn ble for ambisies for det tilgjengelige
tidsrommet. Mange utenomfaglige hendelser gjer at lacreren stadig ma «flytte pa timer
og rekkefolge», noe han angir som emnets storste utfordring. Det andre han nevner er
at for 4 beholde elevenes engasjement og interesse ma planene justeres etter hvert som
han cvaluerer framgangen. Sitatet synliggjer altsa hvordan lacreren star 1 et kontinuerlig
dilemma mellom a gjennomfere ct baklengs planlagt lep mot ambisiese mal 1 det
mellomlange tidsspennet og behovet for a improvisere etter hvordan det gjennomfores
forlengs 1 det korte tidsspennet.

Lzrerens losning: Fleksibel progresjonsplan og delmalspraksis

Under modulplanen skaper lacreren justeringsrom i en oppdaterbar progresjonsplan.
Planen fordeler hva som skal skje 1 hvilke uker og timer, og tydeliggjer hvor viktig
tidsfaktoren er i undervisningsplanlegging. Ved emnestart mottar jeg forste versjon
(utdrag i figur 3) der de to forste ukene er planlagt som uke 16 med lacringsmal, kilder
og pensum, timeaktiviteter og arbeidsplan. De resterende fem har kun utfylte felt for
timeaktiviteter og arbeidsplan, som uke 17. Nar ukene naxrmer seg, mottar jeg
oppdaterte, ferdigutfylte rubrikker.

Progresjonsuke: | 16

Leringsmal: Skal kunne knytte klimasoner til detaljerte kunnskaper om hver verdensdel.
Presenteres for klassen.
Kilder og = Kap13 geografii lereboka, samt andre kilder.
pensum:
Timeaktiviteter: A Klimadiagramoppgaver.
B. Oppgaver tettere knyttet til verdensdelene {bruk atlas).
Arbeidsplan: 1: FSIT 1-45.87 og FSIT 1,2,6,8 5.93.

2: FSIT 15,7 5.87 0g TS 6-7 5.93.

Progresjonsuke: | 17

Laeringsmal:
Kilder og .
pensum:
Timeaktiviteter: A. Datarom.
B. Presentasjoner av klimasoner/verdensdeler.
Arbeidsplan: Fullfare og forberede egen presentasjon av gitt klimasone i gitt verdensdel.
Fullfere temningen av verdenskartet til mappa,
FIGUR 3.

Utdrag fra leerers progresjonsplan, laget for eninet begynte

Det cr sarlig to interessante faktorer i larerens omforming av modulplan til
progresjonsplan: «Arbeidsplan» og «timeaktiviteter» planlegges for «lacringsmal» og
«kilder og pensum», noe som ikke kongruerer med undervisningsfilosofien lareren
uttryklker, men som kan forklares med forende strukturer pa skolen om a fylle ut
arbcidsplaner og booke datarom innen gitte tidspunkt. Laringsmalene 1
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progresjonsplancn (figur 3) er dessuten konkretiscringer av delmalslisten under
modulplanen (figur 2), og ikke clementer fra sclve rubrikken. Lareren forklarer:
«utgangspunktet er Kunnskapsleftet da, mél 1 der, og sa har jeg provd a brekke det opp
litt, og pd en méte tenkt, hva er det for slags delmadl vi ma kunne for 4 né der, for 4 nd
der at vi skal kunne drefte dettc. Hva mad vi vite da? Hva ma vi diskutere 1 klassen?».
Slik blir delmalene, og ikke de store ideene eller essensielle spersmalene, barende for
gjennomforingens struktur.

Dilemma 3: Dekke pensum vs. avdekke faglige ideer

s

Det tredje balanseomradet til Sawyer (2011) er mellom & gi elever stottende
strukturer og rom for utforsking. Iintervjuet fremhever lacreren elevenes engasjement
som det han er mest forneyd med. Han synes det er «viktigere at de engasjerer seg» enn
at «de klarer a hoste opp fullt av fakta etterpa» fordi med engasjement «kommer det
andre mer automatisk». Tankegangen pavirker hvordan han planlegger undervisningen:

Ndr jeg lager jemner| sd vil jeg at [elevene[ skal i mest mulig grad [ .| veere
den som oppdager og utforsker framfor at jeg eller lereboka skal sti her og
Jfortelle de hvordan det er. Og at de neermest bare skal reprodusere mine
tanker eller boka sine tanker. Men at de mer fdr oppgaver der de er nod til d,
de kan godt bruke leereboka, men de er gjerne nadl til d tenke litt selv. I tillegg.
A finne ut av ting. Det tror jeg er kiempeviktig for engasjement eller bare d ha
lyst til d leere noe.

Motsetningen mellom den uiforskende eleven og den formidlende pedagogikken
ligner Wiggins og McTighes (2005) skille mellom a avdekke og dekke, og lxrerens
tydelige plassering kongruerer med undervisningsfilosofien deres. Lacreren fremhever
kart og atlas som gode kilder til faglig wtforsking: «bare det der d ha et kart og atlas som
du kan bruke veldig aktivt, sa er de der med en gang, sant, fordi de ma finne ul ting».

I gjennomferingen starler lcreren emnet med intensjon om a skape «forstaelse av
hvorfor har vi ulikt klima i verden pa ulike plasser og at det da er et system i dette [...]
da matte vi forst pa en mate identifisere at det er forskjeller. Og hvor henne ca. de
forskjellene ligger [...] da brukte jeg kart for at de skulle fa det overblikket». I emnets
andre time sctter lereren elevenc til & tegne klimasoner pa ct blankt verdenskart ved
hjelp av et klimasonekart 1 atlaset som bade fremstiller klimasoner og klimatyper.
Lareren ensker at elevene skal tegne fire overordnede klimasoner med farger, men 1
atlasct cr det de mange undcrordnede klimatypene som cr fremstilt med farger.
Klimasonene fremstilles med tverrgaende streker. Lecrerens intensjon om a sc jordas
klimasystem handler om helheten i kartet. Elevene begynner derimot med detaljene, og
trenger stottende strukturer, fremkalling og foring, for a se helheten (se Staurseth 2018
for inngaende analyse). I intervjuet forteller lacreren:

St kom det en ting som jeg ikke hadde tenkt pd [ ...] det kom egentlig litt sdnn

britt pd [...] Selv om oppgaven var d markere de der fire ulike sonene. Sd

begynte de med alle de der smd [klimatypene], og da, og da var det egentlig

bra at det dukket opp, tenker jeg, for [ ...[ da ble de pd en mdte litt mer bevisst
hva var det egentlig jeg skulle gjore.
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Tcksthendelsen var planlagt som en oppsummeringsaktivitet, men cttersom den ikke
utspiller seg som planlagt, lar leereren den ta hele timen., Eksemplet viser hvor
komplekst det er 4 forutse hvordan lacringsaktiviteter der elevene skal improvisere
utspiller seg. Lacreren star altsa 1 et dilemma mellom ensket om 4 la elevene utforske
scg 1l lacring og behovet for 4 strukturere undervisninga for a sikre at de kan motta ny
informasjon.

Lesning: Emnet struktureres fra «enkelt» til «kkomplekst», og justeres for
a stette framover og bakover

Emnet struktureres fra naturgeografi til samfunnsgeografi. Mens naturgeografidelen
har konkretiserte delmal, har samfunnsgeografidelen ett stort mal: A «kunne drefte
hvordan mennesket kan pavirke naturen». Samrlig lo menster viser scg i
gjcnnomforingen: hver time begynner med cn test av hva clevenc har forstatt (fremékalle
elevenes kunnskap), og emnets tekster dukker opp 1 nye kontekster gjennom hele emnet,
sist 1 fagsamtalen (fere framover mot kommende vurderingssituasjoner).
Undervisningen innenfor hvert delmal felger denne strukturen: Elevene far presentert
ny kunnskap (cksempelvis de fire klimasonene, cller sjangeren klimadiagram), de
anvender kunnskapen (til a tegne klimasonekart, eller tolke klimadiagram), lacreren
vurderer elevenes kunnskap (begrepstest), og justerer kursen (repeterer, oppklarer
misoppfatminger, setter 1 sammenheng og forer til neste delmdl). Det er nar elevene
anvender kunnskapen, i literacy-hendelser, at de far rom for utforsking, og ut fra den at
emnet justeres.

Lareren beskriver at de «startet litt enkelt og sa blir det pa en mate mer og mer
komplekst». Analysen av det gjennomferte emnet viser at ny kunnskap legges pa det
allerede anvendte, noe som kan forklare beskrivelsen: I forste del skal elevene «kunne
fortelle om sarirekk for de fire ulike klimasonene», «plassere disse pa et verdenskart»,
og «forklare Avorfor det finnes klimasoner». Dette kan samlet ses som «ny kunnskap»,
som videre skal anvendes ved & «knytte klimasoner til detaljerte kunnskaper om hver
verdensdel», forst 1 evingsoppgaver med atlas, s 1 PowerPoint-presentasjoner der hver
clev presenterer natur-, plante-, og dyrcliv 1 ¢n klimasone 1 ¢n verdensdel. Helt
overordnet kan vi se hele naturgeografidelen som ny kunnskap, som skal anvendes i
klimadebatten i samfunnsgeografidelen.

Fagsamtalen speiler emnestrukturen. Elevene tas ut gruppevis, og samtalen stattes
av tre ark med grafiske representasjoner fra emnet under overskriftene «Klimasoner»,
«Vearsystemer» og «Drivhuseffekteny:

Sorst detie med klimasoner, startet pd basisen, forst. Og sd forklare litt. Det
handler jo reft og slett litt om d identifisere disse diagrammene for eksempel.
Hvor harer de hjemme og kunne fortelle om litl sanne enklere ting, [...J om
klimasoner, litt sann enkel kunnskap. [...] neste ark [...| gikk pd d forklare
hvorfor vi har klimasoner. Lgentlig. Og forklare lift sdnn hvordan de der
vindsystemene fungerer. Og mange var jo der ai de bare forklarte hvordan de
Sfungerte, hvordan disse pilene gdar og alt det der, mens noen sd litl
sammenhenger, at det er derfor det er tort der [ ...] den siste, er da den mest
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komplekse da. Der de skulle mest drofie tiltak og drafie, eller, fortelle om
mulig konsekvens og. Sd det falger jo egentlig lopet.

Leacreren beskriver strukturen fra enkelt til komplekst gjennom et hierarki fra &
identifisere, forklare, se sammenhenger til a drefte. Hva han legger 1 enkelt og
komplekst tydeliggjores 1 beskrivelsen av lxringsaktivitetene. Kartaktiviteten fra andre
time omtales som

kjempeenkel: Du skal tegne av et verdenskart. Og du skal britke noe kjent, som
er et verdenskart til d plotte inn en ny kunnskap pd en mdte som du ikke er
vant med for, disse strekene her. Men allikevel er det ren reproduksjon. Mens
[i kfimadiagrammene i time 3/ er det jo stor grad av tolkning med da. Du md
kunne noe kvalitativt om hver sone for d kunne avlese disse her. Sd jeg vil si
det er jo et godt steg videre.

Lacreren vektlegger om det er reproduksjon eller om elevene skal tilfere noe. Selv
om kunnskapcn cr fremstilt pa cn ny mate for clevenc, med streker fremfor farger, anser
han oppgaven som «ren reproduksjon». Eksempelet illustrerer et menster 1 lacrerens
undervisning: Elevene far strukturer til kunnskapsbygging, men mi improvisere
hvordan de skal anvende kunnskapen.

Hvilke konsekvenser har lesningene for literacy-praksisen?

Samfunnsfag og norsk: Innholds- og ferdighetsfag?

Dilemmaet mellom a uteve drsplanens definerte innhold og ambisjonen om & ga i
dybden leser lareren ved & utnytte parallelle fag. Det er flere faktorer som bidrar til
lgsningen. Lareren nevner tid, clevencs arbeidskapasitet, at fagene kan forsterke
hverandre og at flere vurderingssituasjoner kan veic opp for varicrende muntlige og
skriftlige ferdigheter. De to siste refleksjonene tydeliggjer at han vektlegger literacy
som viktig nok til a skape et parallelt norskfaglig undervisningsforlep. Sdledes skiller
han scg fra larerne i folgeforskningen som ansd fag og literacy som et didaktisk
dilemma (Ottesen og Meller, 2010, s. 78). De samme refleksjonene viser imidlertid ogsa
at han anser literacy som fagovergripende, noe en kan fordele til norskfaget. Interessant
nok har lacreren en parallellklasse som ikke fér tilsvarende lesning fordi han ikke er
deres norsklecrer, en vanlig situasjon 1 ungdomsskolens samfunnsfagklasser.
Konsekvensen for disse elevene er et emne uten stette 1 literacy.

Elevene som far lesningen meter tematikken slik: indre krefler i naturfag, yire krefler
i naturgeografi, klimadebatt i samfunnsgeografi, og retorikk og artikkelskriving i norsk.
Arbeidsfordelingen har epistemologisk sammenheng med fagomridene. Bade de indre
og vytre kreftene pa jorda, som elevene meter 1 naturfaget og 1 naturgeografidelen av
emnet, er cksempel pa ideen: «Landskap er formet av var og klima, som skapes av
jordas indre og ytre proscsser». | samfunnsgeografidelens store mal, a «drefic hvordan
mennesket kan pavirke natureny, ligger to lignende, men vesensforskjellige ideer:
mennesket kan pavirke prosessene i naturen, og vi kan drefte hvordan. Det er her
lacreren spiller pa norskfaget. Epistemologisk kan vi si at naturfaget og naturgeograficn
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viscr at nocn fakta cr fakta; jorda har proscsser og systemer som virker vavhengig av
idcologi, mens samfunnsgeograficn og norskfaget viser hvordan disse faktacne kan
innrammes av 1deologiske synspunkt.

Et hovedargument for fagspesifikk literacy hos Moje (2015) er at vi gjennom a
tydeliggjere fagdiskurser kan hjclpe clevene a navigere mellom fag de allerede er
forventet a navigere mellom. Lacreren uttrykker lignende intensjoner med a inkludere
norskfaget; norskfaget kan gi metablikk og gjore fagstoffet relevant pa en ny mate. Men
— mens Mojes (2015) poeng er 4 gjere forskjeller eksplisitte, kommenteres ikke
arbeidsfordelingen til elevene. Ulikheter mellom fagene formidles likevel gjennom at
vurderingssituasjonene skiller mellom faginnhold som samfunnsfag og ferdigheter som
norsk, samti gjennom at det kun er i norskiimene vi finner lacringsakliviteter som
studerer fagdiskurs eller vurderer hva som er formdisijenlig sprakbruk. Dette skillet gar
imidlertid ikke mellom ulike fagomriders literacy, men mellom samfunnsfag som
innhold og norsk som lese-og-skrive-fag. Selv om lareren ser «nesten bare fordelers
med lesningen, peker studier av tilsvarende fordeling pd konsckvenser som at
arbeidsdelingen kan hindre forsticlse av hvordan litcracy og fagkunnskap fungerer
sammen 1 bruk (@greid og Hertzberg, 2009; Overrein og Soudt, 2009; Fiskerstrand,
2017). Denne artikkelen gir ikke svar pd hvordan elevene forstdr arbeidsfordelingen
cller hvordan den henger sammen med literacy. Det vi kan si, er at det cpistemologiske
perspektivet ikke kommuniseres til clevene. En mulighet for a gjere det kunnce vare a
framheve de store ideene (Wiggins og McTighe 2005), og eksplisitt studere og
kontrastere fagdiskurs og vurdere nar hvilken fagdiskurs er formdlstjenlig (Moje 2015).
En slik lesning ville kunne gatt i dybden, slik lereren onsker, ved a diskutere
samfunnsfagenes literacy pa en mate som ikke gjorde seg avhengig av et tverrfaglig lep,
men hvor et tverrfaglig lep nettopp kunne utvidet metablikket pa ulike fags literacy.

Mal vs. innramming

Dilemmaet mellom strukturen i1 baklengs planlegging slik den kommer til uttrykk i
modulplanen, og behovet for justering etter elevenes laring og bortfallende timer, loses
med en progresjonsplan med delmal. Delmalspraksisen kongruerer med Fjortofts
(2009) presentasjon av stegene til Wiggins og McTighe (2005), og med praksisen som
ble avdekket i Hodgson mfl. (2010) om 4 bryte ned kompetansemil til lxringsmal om
fagkunnskap. Men hindrer delmilspraksisen lxreren i & skape sammenheng i
modulplanen?

Hos Wiggins og McTighe (2005) cr sammenheng det viktigste. Derfor anbefaler de
a analyscre frem store ideer i kompetansemalenc som rettesnor i emneplanleggingen.
Lareren uttrykker at han bruker tid pa planlegging, og at planen endres fordi den ble
for ambisies. Kanskje er ikke malene 1 og for seg for ambisiese, men snarere
konkurrerende? Modulplanen har gode sporsmdl som vekker refleksjon og cr sentrale 1
geografi, men de henger tilsynelatende ikke sammen. Nar spersmilene heller ikke fores
videre i progresjonsplan eller lacringsaktiviteter, er det nzrliggende a sperre hvorvidt
elevene skjonner at den store ideen er «Natur vs. samfunny.
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Definerte og operasjonalisertc mél cller apne spersmal cr vesensforskjellig. Mal
defincrer hvor cn skal og operasjonaliscringen gér fra det mellomlange til det korte
tidsspennet (Dysthe, 2008). Store spersmil bestemmer hvor en starter, og peker til det
lange tidsspennet. Bdde Wiggins og McTighe (2005) og Moje (2015) fremhever nytten
av innrammende problemstillinger slik at clevene far se det bakenforliggende hvorfor,
cller hva sa, 1 leeringsaktivitetene som inngdr 1 ¢t emne. Wiggins og McTighe (2005)
poengterer at uten innramming kan elevene tro at aktivitetene, som a forenkle et
klimasonekart, er lacringen og ikke et middel for laringen av og mot den store ideen.
Moje (2015) argumenterer tilsvarende; uten transparente prioriteringer ma elever folge
undervisningen og hape at mening dukker opp. Selv om lareren er dyktig i 4 bygge
kunnskapen for elevene delmdl for delmal, ser de trolig forst intensjonen om at
kunnskapen skal anvendes i en drofiende artikkel i klimadebatien i siste del av emnet.
Kanskje kunne en innramming som tydeliggjorde dette fra starten ha skapt et tettere
bind mellom de to delene, og dessuten satt elevenes anvendelse av kunnskap, emnets
store literacy-hendelse, som ramme for tilegnelsen av kunnskap? I sd mate kunnc nok
denne literacy-hendclsen sttt som rettesnor for & vare enda mer sclektiv uten at det
gikk pd bekostning av sammenheng.

Struktur og improvisasjon - kunnskapstilegnelse og -anvendelse?

Dilemmaet mellom & gi elever strukturer og la dem utforske loser lareren ved a
strukturere undervisningen slik: ny kunnskap — anvende — vurdere — justere. Lecreren cr
cn konsckvent formativ vurderer, og det synes viktig for ham at undervisningen treffer,
Han er dyktig i 4 avdekke kunnskapsmangler, og repetere og justere undervisningen
etter det. Samtidig vurderes elevene i 4 anvende kunnskapen etter et hierarki fra 4 gjengi
via forklare til a drefte. Dette hicrarkict, som minner om Blooms (1956) taksonomi,
henger trolig sammen med hvordan Fjertoft (2009) har koblet baklengs planlegging til
vurdering med kriterier i norsk kontekst. Ogsa Wiggins og McTighe (2005) vektlegger
det & analysere malet 1 vurderingssituasjonen med lignende kategorier, men hos dem
handler det om & vare sensitiv til distinksjoner 1 ulike typer forstdelse: Mens a forklare
krever a gjore inferenser mellom fenomen, fakta og data, vil det & drefte vacre mer
kontekstuelt, spesifikt eller personlig, gjerne med mal om a belyse hva noe betyr og
hvorfor det betyr noc. Det & forklare naturprosesser er med andre ord en annen, men
ikke nedvendigvis enklere, literacy-hendelse enn & anvende kunnskapen i
klimadebatten. Vi kan derfor stille spersmal ved om elevene (automatisk) larer a drofte
gjcnnom § forklare forst.

I dette ecmnet har dreftingen 1 de to vurderingssituasjonenc ulik karakter; skriftlig
skal elevene individuelt fremme og forsvare et argument, mens de 1 fagsamtalen mer
utforskende skal reflektere over emnet sammen. Dette er viktige distinksjoner. Kanskje
kunne de blitt tydeliggjort om lecreren hadde snudd forholdet mellom struktur og
improvisasjon, slik at clevene fikk rom til & utforske 1 kunnskapstilegnelsen, og gode
strukturer pa 4 fagliggjere anvendelsen, gjennom for eksempel a diskutere fagdiskurs
og hvordan ulike uttrykksmater er formdlstjenlig 1 den enkelle literacy-hendelsen.
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Trolig ville dette kongruert bedre med hans egen undervisningsfilosofi om den
utforskende cleven,

Vurderingshierarkiet synes dessuten & skape en blindsone for kompleksiteten
elevene opplever 1 bade & avkode og anvende de grafiske representasjonene 1 emnet.
Kategoriscringen av kartaktiviteten som «kjempeenkel» og «ren reproduksjon» skjer 1
ntervjuet, etter at lacreren har opplevd at aktiviteten 1kke fungerte ctter intensjonen. For
elevene er kartaktiviteten alt annet enn enkel, og nettopp ny fremstillingsform skaper
forvirring (Staurseth, 2018). T et tett tekstuttrykk fremstiller representasjonene store
ideer 1 faget. Kanskje ligger derfor misoppfatningene i lcrerens blindsone; han avkoder
ideene sammen med fremstillingen mens elevene som ikke kjenner dem har bade faglige
og lekstlige utfordringer. Eksemplet papeker nadvendigheten av a inkludere literacy
som perspektiv nar en planlegger for forstaelse, all den tid ulike forstaclsesaspekier
betinger ulike aktiviteter, literacy-hendelser 4 mestre.

Didaktiske implikasjoner

I denne artikkelen har vi mett en dyktig lacrer som ensker & undervise for dyp
forstaclse gjcnnom store ideer, har kunnskap til & stottc clevene i  studere fagdiskurs
og vurderc hva som cr formdlsijenlig i norsk, er modig nok til 4 ta risikofylte valg pd
tvers av skolekulturen for a undervise etter egen undervisningsfilosofi, og er god til a se
og justerc laringen ctter clevenes behov. Like fullt omformes planlegginen til
undervisning der samfunnsfag blir ct innholdsfag med mange delmal, og der clevenes
kunnskapsanvendelse kommer i bakgrunnen av kunnskapstilegnelsen, trekk som
minner om funn fra felgeforskningen etter K06 (Hodgson mfl., 2010; Aasen mfl., 2012).
De didaktiske dilemmacne artikkelen har beskrevet, handler alle om spenningsforholdet
mellom det som kan planlegges og det som ma improviseres. Dilemmaene kan saledes
ikke helt loses. Nar en planlegger vil det ligge stor usikkerhet i valgene fordi en ma
predikere en sannsynlig utvikling, som pavirkes av mange faktorer. Lecreres valg tas i
kontckst, og derfor er det viktig 4 ta bade strukturene som skaper dilemmaenc og
strukturene lacreren bruker til 4 skape lesninger pa alvor. Verken det a se til norskfaget
for skriveopplacring, det 4 operasjonalisere kompetansemil til delmdl eller det & vurdere
etter taksonomi er oppsikisvekkende lesninger. Snarere peker de pa at vi mangler
kunnskap om hvordan det ser ut a undervise fagspesifikk literacy 1 samfunnsfag, samt
hvilke utfordringer lacrere har 1 praksis med 4 skape emner som peker mot det lange
tidsspennet, eller 1 4 fagliggjoere clevers utforsking.

Nar Kunnskapslafiet na fornyes med nye beskrivelser av hva skole skal vacre, er det
verdt & minne om at det er gjennom lacreres omforming til konkrete undervisningsforlap
i enkeltklasserommene at elevene moter lxreplanens idégrunnlag. Stortingsmelding 28
pépeker at innferingen av kompetansemal var en stor overgang fra tidligere lacreplancr.
Det er viktig 4 ancrkjennc at ogsd idecenc som nd kommer med Fagfornyclsen er
komplekse og krever et omfattende lareplanarbeid. Det er derfor behov for 4 reflektere
over hva de store ideene i lcreplanen er og kan vare, ikke bare i teorien, men i de mange
dilemmaene lacrerne erfarer i planlegging og gjennomfering av undervisning. Ideene er
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ikke nye, og det finnes mange mater & omforme dem til undervisning, men i alle tilfeller
gjorcs det av lerere som ma ta en rekke valg,
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Vedlegg 1: Emnet «Natur vs Samfunn» slik det ble gjennomfert

Tabell 1 viser en forenklet oversikt over de gjennomferte timene og hvilke
hovedaktiviteter som fant sted, samt hvilke lecringsmal undervisningen er knyttet til.

TABELL [:

Oversiki over limene i emnel

Delmail Time | Fag og hovedaktivitet i timen

Skal kunne 0 Samfunnsfag (Siste time i forrige emne om kart): Lacrer
fortelle om innledet emnet med ct Urix-klipp fordi han hadde tid til
seertrekk for de overs pé slutten av timen. Jeg var ikke til stede.

fire ulike 1 Samfunnsfag

klimasoncnc, og Jordas firc klimasoner blir presentert.

skal kunne 2 «Norsk»' (fortsetler pga. avbrudd timen far)

plassere disse pa Elevene tegner klimasonekart

ct verdenskart, (se Staurseth, 2018 for inngdende analyse).

Skal kunne 3 Samfunnsfag

forklare hvorfor Begrepstest av klimasoner til egenvurdering.

det finnes

klimasoner.

Skal kunne Introduksjon og arbeid med klimadiagram

knytte (se Staurseth, 2018 for inngaende analyse)

klimasoner til
detaljerte
kunnskaper om
hver verdensdel.

4 Samfunnsfag
Begrepstest av klimasoner, leveres til lzcrer.

Treningsoppgaver i a lese atlas med temakart og
diagram. Oppgavene gir innblikk i alle verdensdelene
5 Samfunnsfag

Gjennomgar begrepstest. Elevene lager PowerPoint-
presentasjoner om hver sin klimasone i hver sin
verdensdel.

6 Samfunnsfag
5 grupper presenterer PowerPoint.

7 Samfunnsfag
2 grupper presenterer PowerPoint.

Skal kunne )
fortelle om Lacrer forklarer hvordan var og vind oppstar ved 4 tegne
naturgrunnlaget klimasoner og vindsystemet pa sarlige halvkule.

pa jorda, med Elevene tegner tilsvarende pa nordlige halvkule.

vekt pa vind,
VI, vann og
klima

! De to norsktimene som er markert med «, er norsktimer som lzrer plutselig anvender til rent
samfunnsfaglig innhold. Timene er rett etter samfunnsfagstimene som de er en [oriseticlse av.
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Lacrer blir usikker pa hva elevene forstod i forrige time
og tar en spontan «Hva lecrte du na?»-test for
norskundervisningen begynner. Jeg var ikke til stede
denne timen, men har mottatt alle testene med larerens
kommentarer».

Kan forklare hva
drivhuseffeklen
er.

Samfunnsfag

Gjennomgang av testen

Elevene arbeider gruppevis med testen, som
forberedelse til fagsamtale.

Film: «En ubehagelig sannhet»

Norsk
Film: «En ubehagelig sannhet»

Skal kunne
drefte hvordan
mennesket kan
pavirke naturen

Norsk
Klassesamtale om retorikken i enkelte filmklipp.
Elevene skriver filmanalyse.

Samfunnsfag

Stasjonsundervisning: oppgaver om klimadiagram og
vannets kretslap, tekster og filmsnutter som
problematiserer klimaproblematikken, samt
sorteringsoppgave: hva kan bremsc og forsterke
drivhuseffekten.

Norsk
Far modecllert og starter pa skriveprosess: idémyldring
og sortering av ideer

Norsk
Omgjer felles disposisjon for drefiende artikkel til en
spesifikk for tematikken.

Samfunnsfag
Ser filmsnutter og leser tekster om regnskog og
avskoging, samt om fornybar energi.

Norsk

Sorterer informasjon 1 hvorfor dette er et mal, hvordan
lykkes og hva kan std i veien. Lager korte avsnitt, som
kan innga i artikkelen.

17/
18

Samfunnsfag og norsk:

I klasserom/datarom: Elevene velger hvilke to arbeid de
vil levere til sommervurdering i samfunnsfag og norsk,
begrunner valg og forbedrer arbeidene.

Elevene blir tatt ut gruppevis til 4 ha fagsamtale.
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Sammendrag

I senere ar har bade norsk og internasjonal leseforskning vektlagt og operasjonalisert fagpersonens
tenke- og vaeremater for a finne fagrelevante tekstpraksiser. Et skolefag som har fatt lite oppmerk-
somhet, er geografi. Det er vanskelig & tenke seg geografifaget uten grafiske representasjoner som
kart og diagram. Denne artikkelen utforsker dette underbeskrevede fagdidaktiske omradet gjen-
nom en case-studie med folgende sporsmal: Hvordan legger en ungdomsskolelerer til rette for
lesing av grafiske representasjoner i geografi i et gitt emne? Spersmalet utforskes med empiri fra
to skoletimer der attendeklasseelever har sine ferste tilnaerminger til de grafiske representasjonene
klimasonekart og klimadiagram. Artikkelen henter begrep fra sosialsemiotikkens visuelle grammatikk
og fra leseoppleeringsteori for a synliggjere utfordringer elevene kan ha med tekstene, samt hvordan
leerer tilrettelegger for lesing av dem. Utdragene fra klasserommet viser at det bade er faglige og
tekstlige utfordringer ved & bruke grafiske representasjoner, og at leereren spiller en vesentlig rolle
i forstaelsen av disse ved a gi eksplisitt instruksjon i spesialiserte mater 4 lese representasjonene pa
gjennom deiktisk modellering, oppgavedesign som utforsker tekstene og reflekterende spersmal.

Nekkelord: Fagspesifikk literacy; literacydidaktikk; lesing i geografi; grafiske representa-
sjoner; ungdomsskolen

Abstract

Norwegian and international literacy research have in recent years emphasized and operationalized
the subject expert’s conduction of and way of thinking in disciplines in search of adequate disci-
plinary literacy practices. One school subject that has received little research attention is geography.
It is difficult to imagine geography without graphical representations such as maps and diagrams.
This article explores this underdescribed field of research through a case-study with the following
question: How does a lower secondary school teacher facilitate students’ reading of graphical repre-
sentations in geography in a given topic area? The question is explored through empirical data from
two lessons during which one class of eighth grade students have their initial approaches to the
graphical representations cfimate zone maps and climate diagrams. The article applies concepts from
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the social semiotics’ grammar of visual design and literacy theories to make apparent students’
challenges with graphical representations and how the teacher facilitates the reading of such texts.
The article demonstrates that there are both disciplinary and textual challenges relating to the
use of graphical representations, and emphasizes the role of the teacher in students’ reading of
such representations by giving explicit instruction in specialized ways to read the representations
through deictic modeling, task designs that explores the texts, and reflective questions.

Key words: Disciplinary literacy; lteracy didactics; reading in geography; graphical
representations; lower secondary school
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Introduksjon

Geografi er et visuelt og tekstrikt fag hvor grafiske representasjoner som Kkart, statistikk,
grafer og tabeller har en sentral plass. Det finnes spesialiserte mater a lese slike grafiske
representasjoner i geografifaget, som & kunne se hvordan deler herer til helheter i et kart
eller hvordan et element pavirker et anneti et diagram (van Leeuwen & Humphrey, 1996).
A lese og skrive geografifaglige tekster forstar jeg som geoliteracy i denne artikkelen.

I Norge har det veert stor avstand mellom forskningsfaget og skolefaget geografi. Vi vet
lite om geografiundervisning, hva elevene leerer og hvilke utfordringer og behov geografi-
undervisningen, serlig i grunnskolen, star overfor. (Eikli, 2013). I grunnskolen er geografi
en del av skolefaget samfunnsfag. Beskrivelsen Kunnskapsloftet gir av lesing i samfunnsfag,
nevner grafiske representasjoner eksplisitt: Elevene skal kunne bruke, sammenligne og
kritisk vurdere informasjon fra mange og ulike kilder — ogsé fra «bilete, film, teikningar,
grafar, tabellar og kart» (Udir, 2013). Mens lereplanen legger foringene, er det leererne
som ma lage undervisningsforlep hvor tekstene tas i bruk, og elevene som skal bruke
dem. A skape mening av grafiske representasjoner krever en annen lesekompetanse enn
4 skape mening fra verbalspréklig tekst. Anne Leovland (2011) diskuterer sammenhen-
gen mellom multimodalitet og leering i lys av klasseromsobservasjoner, elevintervju og
elev- og leringstekster pa mellomtrinnet i norsk skole. Hun finner at leeringspotensialet
kan veere underutnyttet fordi elevene ikke bruker tjenlige lesestrategier og fordi leererne
designer aktiviteter som ikke utnytter multimodaliteten i visuelle tekster.

Med denne bakgrunnen formuleres folgende forskningsspersmal: Hvordan legger
en ungdomsskoleleerer til rette for lesing av grafiske representasjoner i geografi i et
gitt emne? Spersmalet undersgkes gjennom en case-studie der en leerer og hans at-
tendeklasse jobber med geografifaglig klimakunnskap representert grafisk gjennom
klimasonekart og klimadiagram.

Teoretisk forankring

Literacy som sosial praksis
Studien bygger pa en forstéelse av literacy som sosial praksis. Fordi tekstbruk avhenger
av situasjon og kulturell forankring, brukes ofte sosialantropologiske metoder for a

192



Artikkel 2

Geoliteracy 1 ungdomsskolen

beskrive situasjoner hvor lesing og skriving har en naturlig plass. Konkrete teksthen-
delser ses som observerbare uttrykk for tekstpraksiser (Barton & Hamilton, 1998;
Heath, 1983; Scribner & Cole, 1973; Street, 1984).

I skolens leseoppleering blir bade skolens og fagets tradisjoner bakteppe for leseak-
tiviteten. Overforing av fagkunnskap framstilt som fakta kaller Wade & Moje (2000)
overferingsmodellen. Vi vet at dette, samt memorisering og reproduksjon av tekst,
tradisjonelt har veid tungt i undervisning (Blikstad-Balas, 2013; Skjelbred, 2006;
Siljo, 2010). I senere ar har derimot det & vektlegge og operasjonalisere fagpersoners
tenke- og veeremater for & finne fagrelevante tekstpraksiser fitt mye oppmerksomhet
(Kleve & Penne, 2012; Skaftun, Solheim & Uppstad, 2014; Skjelbred & Aamots-
bakken, 2010; Traavik, Hallas & @rvig, 2009). Kjernen i slik fagspesifikk literacy er
4 gjore klart hvordan en far tilgang til samt produserer kunnskap i ulike disipliner slik
at elevene ikke bare gis tilgang til et spesifikt kunnskapsfelt, men 0g ser hvordan ideer,
kunnskap og begrep konstrueres og medieres (Moje, 2015). Det 4 bli lesekyndig i et
fag innebeerer 4 bli fortrolig med tekstkulturer, lesemdter og skriftpraksiser i faget. I
fagspesifikk literacy blir det derfor viktig & beskrive unik bruk av tekst og sprak in-
nenfor fagomrader: Studier innen funksjonell lingvistikk har vist hvordan disipliner
innehar ulike sjangre med ulike grammatiske trekk (Schleppegrell, 2004). Videre har
studier utforsket hvordan eksperter i ulike felt har ulike tekstpraksiser (Shanahan,
Shanahan & Misischia, 2011), forskjellen i strategibruk og tenking mellom noviser
og eksperter (Alexander, 2003), og skapt teksthendelser i klasserommet som minner
om ekspertenes praksis (Reisman, 2012). Bade i norsk og internasjonal kontekst har
storre fag som morsmalsfaget (Gourvennec, 2016; Hoel & Haland, 2016; Rainey,
2017) og naturfag (Knain, 2014; Pearson, Moje & Greenleaf, 2010; Servik & Mork,
2015) fatt sterst oppmerksomhet. Innenfor samfunnsfagene har fokus vert pé histo-
rie (Hoem & Staurseth, 2014; Wineburg, 2001).

Hyvilke tekstlige utfordringer finnes nar en skal lese grafiske representasjoner?
Grafiske representasjoner krever en annen lesekompetanse enn verbalspraklig tekst.
Mens ord i verbalspraklig tekst er organisert linezert og bygger mening sekvensielt, er
grafiske representasjoner visuelle uttrykk med romlig oppbygging. Skal en undervise
i og med grafiske representasjoner, er det avgjerende a forstd hvordan de er konstru-
ert og hvilke aspekter som kan skape utfordringer. Til dette kan Gunther Kress og
Theo van Leeuwens (2006) visuelle grammatikk gi begrep. De deler semiotisk men-
ing inn i representasjon, komposisjon og interaksjon.

Representasjon handler om hvordan fremstillingen representerer verden. Her
skisseres to hovedmenstre:

1. Narrative representasjoner fremstiller utfoldelsen av handlinger, hendelser eller
endringsprosesser gjennom en vektor, en visuell linje. Et geografisk teksteksempel
er klimadiagram, som viser utfoldelsen av gjennomsnittsvaeret pa et gitt sted med
temperaturendringen framstilt gjennom to linjer (se figur 6, s. 94).
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2. Konseptuelle representasjoner definerer, analyserer eller klassifiserer det avbildede til
generelle, stabile eller tidlese essenser, som a tilhere en kategori eller ha visse kom-
ponenter. Et geografisk teksteksempel er klimasonekart, som klassifiserer jorda i
klimasoner (se figur 1).!

Klimasoner

Figur 1. Klimasonekart: En konseptuell representasjon.

Begge teksteksemplene fremstiller klimamenster, men mens klimadiagrammet viser
en narrativ endring ett sted, viser klimasonekartet stabile kategorier over hele jorda.

Komposisjon handler om hvordan deler av representasjonen kobles til et gjenkjen-
nelig hele gjennom tre kategorier:

1. Informasjonsverdi: Plasseringen i komposisjonen gir elementene rolle. Her finnes
konvensjoner, bade generelle og spesifikke knyttet til konkrete sjangre og tekst-
praksiser. Eksempelvis gjor vestlig leseretning det vanlig & plassere kjent informa-
sjon til venstre og ny, problematisk eller diskutabel informasjon til heyre.

2. Innramming: Element kan presenteres som separerte eller ssmmenherende. Ram-
mer, tomrom eller kontraster separerer, mens likheter i farge og form, vektorer
eller fraveeret av rammer binder sammen.

3. Framtredende element: Noen element er mer igynefallende enn andre, eksempelvis
grunnet storrelse, farger og kontraster.

Interaksjon handler om hvordan forholdet mellom leser og tekstuttrykk er konstruert
gjennom synsvinkel, avstand til motivet eller ressurser som tilbyr eller krever noe av
mottaker. I grafiske representasjoner er modaliter sentralt. I denne sammenhengen kan
modalitet oversettes med virkelighetsverdi og beskriver hvor reliabel en tekst er innen-
for hvilken virkelighetsdefinisjon den blir malt mot (Kress og van Leeuwen, 2006).

1. Innenfor naturalistisk modalitet er det heyere virkelighetsverdi jo sterre samsvar
avbildningen har til det reelle objektet. Et foto av jordkloden (figur 2) presenterer

IFigur 1 og 2 er teksteksempler fra klasserommet som studeres i denne artikkelen. Bildene er fra
PowerPoint brukt av lerer i forste time i emnet ”Natur vs. samfunn”.
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Figur 2. Satelittbilde av jordkloden i naturalistisk modalitet.

jorda «slik den ser ut». De fleste vil se den som en reliabel representasjon, selv om
de feerreste har sett jorda fra denne synsvinkelen.

2. Innenfor vitenskapelig modalitet abstraheres fenomen. I klimasonekartet (figur 1)
er jordas former abstrahert til en skjematisk profil med konvensjoner og koder.
Klimasonekartet har en annen reliabilitet enn satellittfotoet og framstiller system-
atiske klimamenstre mer adekvat enn satelittfotoet kan.

Hvordan skal elever leere & lese i geografifaget i skolen?

Det finnes fa studier pa fagspesifikke tekstpraksiser i geografi. En sammenligning
Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen & Smith (2011) gjer av ekspertpraksiser
i matematikk og geografi gir likevel innblikk i hvordan én geograf vurderer sam-
menhengen mellom faglige forstaelser, tenkemadter og tekstbruk. Geografen mener
kjernen i geografi er a beskrive menstre pa jorda og prosessene som skaper disse.
Numeriske, symbolske og grafiske representasjoner blir sentrale fordi de muliggjer
fremstilling av menstre og prosesser. Faget drives framover av spesifikke, utforskende
spersmal som sammenstiller element fra naturgeografiske prosesser som temper-
atur, nedber og forholdet til jordas akse, og samfunnsgeografisk interaksjon mellom
menneskelig aktivitet og natursystemer. I identifiseringen av menstre anser geografen
brede basiskunnskaper, eksempelvis fra fagene historie, skonomi og naturvitenskap-
ene, som gunstig. For & fa god bakgrunnskunnskap om stedet hun utforsker, bruker
hun sekundere kilder fra tidsskrift, fysiske data samt mer populistiske tekster i tillegg
til grafiske representasjoner.

Grafiske representasjoner, som kart og diagram, kan altsa uttrykke resultatet av
en geografisk utforsking og er en sentral méte & representere kjernegeografisk kunn-
skap. Sjangeren vil gi elever tilgang til viktig geografifaglig kunnskap. Et avgjerende
speorsmal blir hvordan en kan tilrettelegge for at noviser, med begynnende kjenn-
skap til faget, skal kunne se tekstene de bruker i sammenheng med hvordan ideer,
kunnskap og begrep er konstruert og mediert i faget. Gee (2002) argumenterer for
4 la elevene simulere hvordan mer erfarne fagfolk situerer mening i og om domenet.
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Siden det kan veere utfordrende a oppdage hvilke element en ber gi oppmerksombhet,
anbefaler Gee (2002) at en mer erfaren tekstbruker modellerer prototyper og ek-
splisitt viser hvilke element som berer vesentlig informasjon, for deretter 4 la elevene
selv produsere faglige ytringer som de far tilbakemeldinger pa. Gjennom & simulere
spesialiserte lesemater far elevene tilgang til materialet, diskurser og tenkemater i
faget, noe Gee (2002) mener kan gjore dem forberedt til selv & ta del i fagkul-
turen. Ogsa metastudier pa elevers leseutvikling generelt peker i lignende retning.
I Biancarosa & Snow (2006) framheves blant annet & undervise eksplisitt 1 leseforstaelse
gjennom 4 gi innfering i og modellere lesestrategier og metakognisjon, a legge vekt
pa fagets spesifikke lese- og skrivepraksiser, la elevene samhandle om tekst, ikke bare om
faginnhold, og & tilby elevene et mangfold av tekster. Det ses som viktig 4 gi mye stotte
mens elevene over pa nye ferdigheter, sakte redusere denne for a styrke eierskap og
selvstendighet, samt & la elevene bruke strategiene i ulike kontekster, fagomrader og
sjangre.

Forskningsdesign

Denne studien tar utgangspunkt i et enske om & underseke dynamikken mel-
lom tekst, fag og undervisning nar grafiske representasjoner brukes i leeringssitu-
asjoner. Studier i fagspesifikk literacy ser ofte til ekspertpraksiser, men det er i
utfoldelsen i klasserommet, i skjeeringspunktene mellom de mange faglige, tek-
stlige og pedagogiske hensynene, at leerere mé navigere. For 4 innhente detal-
jert, kontekstavhengig og holistisk viten (Flyvbjerg, 1991), avgrenses studien til én
leerer, hans dttendeklasse i samfunnsfag med 27 elever og geografiemnet ”Natur
vs. samfunn” pé 18 undervisningstimer. Studien er en deskriptiv case-studie med
folgende sporsmal: Hvordan legger en ungdomsskolelcerer til rette for lesing av grafiske
representasjoner i geografi i et gitt emne?

Jeg kontaktet en samfunnsfagleerer uten fordypning i literacy, men som jeg visste var
erfaren, faglig trygg og dyktig i & involvere elevene i undervisningen. Leereren fikk vite
at studieobjektet var grafiske representasjoner. Han foreslo geografiemnet ”Natur vs.
samfunn”, om hvordan natur og samfunn kan veere pa kollisjonskurs angdende klima.
Det var leereren som planla og gjennomferte undervisningen. Fordi emner utformes
som helheter som introduseres, arbeides med og munner ut i vurderingssituasjoner,
sa jeg det som viktig & folge hele emnet. Jeg var deltakende observater i samfunnsfag-
timene i syv uker. Forankret i et teoretisk rammeverk som ser teksthendelser som
konkrete, observerbare uttrykk for tekstpraksiser, beskrev og dokumenterte jeg lese-
og skriveaktiviteter gjennom feltnotat, fotografier og lydopptak av timene. I seers vi-
suelle hendelser, som lerers tavlevisualiseringer eller tekstforklaringer, ble det tatt
videoopptak. Jeg transkriberte og anonymiserte opptakene.

Forste sortering av materialet viste at seerlig to grafiske representasjoner, klima-
sonekart og klimadiagram, gikk igjen i emnet. Denne artikkelen presenterer samtaler
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fra elevenes forste tilneerminger til disse representasjonene. Utdragene er valgt fordi
de, som de forste leser-tekst-meotene, tydelig illustrerer utfordringer elevlesere pa
ungdomsskolen kan ha med geografifagets tekster. For & fa fram detaljer om hvor-
dan lereren tilrettelegger for lesing av klimasonekart og klimadiagram, analyserte
jeg utdragene gjennom Kress og van Leeuwens kategorier representasjon, kompo-
sisjon og interaksjon, samt eksplisitt leseforstaelsesinstruksjon, som simulering (Gee,
2002), modellering og metakognisjon (Biancarosa & Snow, 2006), og fagspesifikk
tekstbruk, som 4 identifisere menster og sammenstille element (Johnson et al., 2011).
Studien seker ikke & generalisere literacy-praksiser i ungdomsskoleklasserom, men &
gi neering til en diskusjon om hvordan leerere kan tilrettelegge for lesing av grafiske
representasjoner i geografifaget.

Hvordan legger en ungdomsskolelzerer til rette for lesing av grafiske
representasjoner i geografi i et gitt emne?

Vi skal se pa to undervisningssekvenser. Forst presenteres et utdrag der elevene
skal forenkle klimasonekart, sa analyseres tekstuttrykkets utfordringer og lererens
modellering. Deretter gjores tilsvarende med et utdrag hvor elevene skal lere & lese
klimadiagram.

Eksempel 1: Hvordan legger leerer til rette for lesing av klimasonekart?
Emnet «(Natur vs. samfunn» handler om klima. Lereren introduserer emnet ved &
papeke at elevene kjenner steder med likt og ulikt klima. Forste timen foregikk som
en klasseromssamtale, strukturert etter en PowerPoint. Pa lysbilde av jordkloden
(figur 2) viste leereren at noen omrader er gule og terre, andre gronne og frodige.
Ved hjelp av klimasonekart (figur 1) presiserte han hvordan klimavariasjonen er sys-
tematisk. Jorda kan deles i fire klimasoner: Polar, temperert, subtropisk og tropisk.
Han visualiserte pa tavla hvordan klimavariasjonen knyttes til sola og jordas rotasjon.
Deretter gjennomgikk de klimasonenes kjennetegn.
Lereren ensker na a repetere kunnskapen ved 4 la elevene tegne de fire sonene pa
blanke kart. Han ber dem hente atlas og finne temakart:
Og sa vil jeg rett og slett at dere skal tegne det her av, pa et verdenskart som dere
far ut. Fint og sa presist som dere kan. Jeg kommer til 4 ta ut de fargene [klassens
fargestifter], og sé kan dere bruke de eller deres egne, sa bruker vi ikke tid pa det i
starten.
Mens elevene setter seg sammen og finner klimakartet (figur 3), deler leereren ut
blanke verdenskart. Elevene jobber i par eller smagrupper med atlaset foran seg.
Noen starter raskt & fargelegge. Andre diskuterer hvilke farger de skal velge. Lereren
har tenkt at elevene skal forenkle atlaskartet til fire klimasoner. Fa utferer oppgaven
slik. Flesteparten tegner av kartet. Et mindretall velger fire kategorier, noen utfra
fargene de har valgt.
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Den forste som sier seg ferdig, er Martin. Leereren studerer tegningen hans
(figur 4), som viser fargekoder for:

- hav/vann (bla)

- skog/temperert (gronn)

- Subtropisk (gul)

- busksteppeklima (oransje)

Kategoriene er en blanding av overkategorier (temperert, subtropisk), underkate-
gorier (busksteppeklima) og kategorier som ikke finnes i atlaset (skog, hav/vann).
Leereren spor: «Hva er hva da?» Martin svarer ikke. «<Hvilke soner var det du skulle
tegne inn der? Hvordan har du valgt ut de du har valgt na?» Martin ser pa ham, sa pa
tegningen. Leereren peker pa Martins koder: «Her har du busksteppeklima.» Deretter
peker han i atlaset pa kategori busksteppeklima under subtropisk: «Den har du med.
Har du med de andre her da? Grassteppeklima?» Martin svarer: «Det er pa grunn av
subtropisk.» Leereren utfordrer:

Leaerer: Men hva, hvilke kategorier bruker du da? Bruker du de som er hoved-/

Martin: Hmmmmm.

Figur 4. Martins forste klimakart - strukturert etter farger.
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Leerer: /-kategorier? ...

Martin: Ja

Larer: ... eller har du bare valgt ut noen av de sma?
Martin: Jeg bruker hoved-eeeehh-kategorier ...
Laerer: Hvordan kom den oransje med da?

Martin: (.) Jo, den skal vaere gul.

Larer: Klarer du a se tydelig pa kartet ditt hvor polarsonen er, den tempererte
sonen, den subtropiske og den tropiske?
Siden det er vanskelig a tydeliggjore de fire kategoriene i Martins kart, far han et
nytt. Leereren forklarer: «Poenget her var a fa fram de fire hovedsonene sa presist som
mulig.» Leereren ber Martin vise hvordan han finner hovedkategoriene i nord og ser,
og lar ham tegne pa nytt. Martin tegner nd de buktede linjene og skriver navn pa
sonene i kartet (figur 5).

Langt flere enn Martin blander kategoriene. En av dem er Jakob. Lereren spor:
«Men, Jakob, hva er det du skal vise da?» «Klima!» smiler Jakob. «Klimasoner, okei.
De fire, sant, retter leereren. «Hvor finner du de pa kartet?» «Pa kartet? Temper-
ert, det er grenn. Og gul. Og grenngul. Eller litt sénn merkegul» Leereren utfordrer:
«Men her er det jo to grenne?» Jakob konstaterer: «Det er jo fordi det er samme.»
Han peker pa kodene: «Regnskogsklima og regnskogsklima.» Lereren viser til

Figur 5. Martins andre klimakart - strukturert etter streker.
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hovedkategoriene: «Men de ligger under noen overskrifter her, ser du det?» Han
presiserer spersmalet: «<Hvordan finner du de fire der (peker pa overskriftene som
angir de fire klimasonene)?»

En utfordrende oppgave

Leereren ber elevene forenkle et komplekst klimakart (figur 3) til et enklere (lignende
figur 1). Oppgaven var planlagt som en kjapp aktivitet for 4 repetere pa en visuell og
elevaktiv mate hvordan klimasonene strekker seg som belter over jorda. Etter hvert
som tegningene tar form, ser leereren at elevene ikke forstdr intensjonen hans, og
aktiviteten tar hele skoletimen. Hvorfor er oppgaven sa utfordrende for elevene? Vi
ser at begge guttene, og flere med dem, setter likhetstegn mellom klimasonene og
fargene som representerer kategoriene. De har vanskeligheter med a differensiere
klimatyper og klimasoner. Jakob avslerer i tillegg en annen utfordring: Flere klima-
typer finnes i ulike klimasoner, eksempelvis er busksteppeklima underkategori i tre
av klimasonene. Klimasonekartet i atlaset er ikke bare mer komplekst enn klimasone-
kartet leereren vil de skal tegne, det er ogsa bygget med en annen «grammatikk». I det
folgende diskuteres tekstuttrykkets utfordringer, hva elevene finner utfordrende og
hvordan lereren modellerer. Kress og van Leeuwens (2006) kategorier, representas-
jon, komposisjon og interaksjon strukturerer analysen.

Representasjon

Klimasonekartet deler jorda i klimasoner og kan plasseres som en konseptuell
representasjon. Kartet herer videre til underkategori analytisk struktur, som involv-
erer seleksjon: Noen egenskaper representeres som essensielle, andre utelates eller
fremstilles som mindre viktige. I figur 3 representeres konseptet klimasoner gjen-
nom hovedkategorier (klimasoner) og underkategorier (klimatyper). Kartet er en
type analytisk struktur der delene er gjensidig ekskluderende; hvert sted tilherer en
klimatype som igjen tilherer en klimasone. Likevel finnes mange klimatyper, som
regnskogklima og busksteppeklima, i flere klimasoner.

Det virker ikke som Martin og Jakob forstar representasjonen og strukturen kartet
har. Martin har tegnet hav/vann, skog/temperert, subtropisk og busksteppeklima.
Blandingen av klimatyper, klimasoner og hav/vann gjeor ikke kategoriene gjensidig
ekskluderende. Nar leereren sper hvordan han valgte kategoriene, har Martin van-
skelig for 4 svare. Blatt hav er konvensjonelt i kart, og Martin har sannsynligvis sett
mange slike kart. Ogsa i figur 3 er havet blatt, men det finnes ingen kode for hav/
vann. I et klimasonekart, en konseptuell analytisk struktur, er det konseptet klima-
soner som fremstilles analytisk. Hav er ingen klimasone, og dermed ingen kategori.
Martin spiller saledes pa en annen fagspesifikk tekstpraksis nar han henter element
fra et vanlig kart, men som kategori innenfor det domenespesifikke klimasonekartet
gir ikke hav/vann mening.

Elevene i 8b er generelt opptatt av hvilke farger de skal velge. Begge guttene
nevner farger nar leereren sper hvordan de ulike kategoriene kom med: «Jo, den skal
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veere gul» (Martin), «eller litt sénn merkegul» (Jakob). Det virker ikke som elevene
forstar fargenes betydning i kartet, at seleksjonen og sorteringen handler om hva
som er essensielt i denne type kart. Seleksjonen er sveert faglig. Nar leereren ber dem
tegne med fire farger, ma elevene foreta en ny seleksjon. Uten modellering i starten
av timen (jf. Biancarosa og Snow, 2006; Gee, 2002), lgser de oppgaven som en ren
fargeleggingsoppgave med fritt fargevalg. Mange elever tegner neyaktig, men direkte
av kartet med flere enn fire farger. Problemet hos Martin og Jakob er at de velger
fire kategorier uten a forstd bakgrunnen for seleksjonen. Kartene far dermed ikke
helhet-del-strukturen en analytisk struktur krever. Leereren starter med & sperre gut-
tene hvilke soner de skulle tegne inn (Martin) og hva det var de skulle vise (Jakob).
A f4 elevene til & sette ord pa hvordan de tenker, gir dem et metakognitivt blikk pa
egen tekstforstielse (jf. Biancarosa & Snow, 2006). Det gir ogsa lereren et inntrykk
av tekstforstaelsen deres, som han kan tilpasse veiledningen etter. Maten spersmalene
er uttrykt pa, antyder likevel at han tar det for gitt at elevene skjenner tekstens repre-
sentasjon, og han griper ikke fatt i det upresise svaret «Klima!» som Jakob gir.

Komposisjon

Klimasonekartet (figur 3) har en venstre-heyre-struktur, ifelge sosialsemiotikken en
struktur der kjent informasjon oftest star til venstre. I klimasonekartet er det faglige,
og for elevene ukjente, begrep som star der. Under overskriften «Klimasoner»
(helheten) sorteres klimatypene (delene), kodet med farger, under navngitte klima-
soner. Hoyre tekstdel er verdenskartet hvor klimatypene representeres med farger
og klimasonene med svart skrift og tverrgaende linjer. Kartet presenteres som egen
tekstdel, innrammet av en tynn bl strek, separert fra kodene. Fargene binder likevel
de to delene sammen. Kodene til venstre forklarer kartet til hoyre. Kart og koder
ma derfor samleses.

Klimatypene gar i flere tilfeller igjen i ulike klimasoner. Ser vi neyere pa hvilke
farger ulike klimatyper har, ser vi at grent markerer skog, gult steppeklima, rosa
orken og blé/lilla regnklima. At Martin setter sammen skog og temperert til én kate-
gori, kan trolig forklares med at tre av seks kKlimatyper i temperert sone er skogtyper:
Regnskogklima, barskogklima og levskogklima, alle representert med ulike grenn-
farger. Ogsa regnskogklima og savanneklima innenfor tropisk sone er grenne. Det
Martin har farget gront, samsvarer med omradene disse fem grennfargene dekker i
kartet. Den tredje kategorien hans er subtropisk sone, fargekodet gul. Martins gule
felt stemmer bedre med de gule flekkene i kartet, klimatypen grassteppeklima som
finnes bade i temperert og i subtropisk sone, enn sammenslaingen av de fem klima-
typene som utgjer subtropisk sone. Martins siste kategori er busksteppeklima. I atla-
set er busksteppeklima underkategori i bade temperert, subtropisk og tropisk sone.
Omradene Martin har fargelagt, ligner de oransje fargene i kartet. Av kartet hans
(figur 4) ser det derfor ut som Martin har fremstilt kartet til hoyre i figur 3 uten 4 ga
veien om kodene til venstre.
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At elevene er opptatt av fargene, handler trolig om at fargene er igynefallende. Det
er derimot i listen med overskrifter og fargekoder at hierarkiet mellom klimasoner og
klimatyper kommer tydeligst frem. Leereren peker mot listen nar han stiller Martin
og Jakob spersmal og viser at det finnes over- og underkategorier, for han sper dem
hvordan de kan finne igjen overskriftene pa kartet. Néar han eksplisitt modellerer
(Biancarosa & Snow, 2006) hvordan en samleser kodene og kartet (Johnson et al.,
2011), har guttene ingen problem med a bruke strekene eller finne sonene som er
skrevet pa kartet.

Interaksjon

Ifelge Kress og van Leeuwen (2006, s. 121) finnes kart og diagram vanligvis i kontek-
ster som tilbyr heyt vurdert kunnskap, frigjort fra subjektiv involvering. Klimasone-
kartet (figur 3) er distansert og upersonlig — kartet viser hele verden. Tekstuttrykket er
abstrahert, med utvalgte farger og minimal bakgrunn. Dette er vitenskapelig modalitet:
Kartet skal vise jordas klimasonemenster. Bare essensielle egenskaper er med. Farge-
valget, fra en begrenset palett, skiller klimatyper fra hverandre. For mye detaljer og
ikonisk likhet ville distrahert fra den analytiske hensikten. Vi kan si at tekstskaperne
tilbyr et analytisk perspektiv tilgjengeliggjort gjennom geografifaglige konvensjoner.

Det krever aktivt arbeid & ga inn i en slik tekst. Klimasonekartet er trykket i atlas for
ungdomsskolen, men ingenting i kartet tilrettelegger didaktisk for en novise. Hvor-
dan lereren legger til rette for at elevene skal ga i interaksjon med teksten, blir derfor
avgjorende. Leereren ber elevene forenkle klimasonekartet slik at det ligner figur 1.
Dette er en kompleks oppgave. I figur 1 er det klimasonene, som elevene har kjenn-
skap til, som uttrykkes med farger. I figur 3 er det de ukjente klimatypene. Elevene
ma4 altsa koble fargene til klimatyper og klimatypene til klimasoner for de fargelegger.
De ma aktivt inn i kartet for a sortere. Intensjonen om a forenkle til fire hovedkatego-
rier blir ikke Klart uttrykt idet leereren sier: «dere skal tegne det her av (...) Fint og sa
presist som dere kan». Maten leereren gir oppgaven p4, vektlegger organiseringen mer
enn presis forklaring av oppdraget, og den inneholder ingen eksplisitt leseforstaelses-
instruksjon (Biancarosa & Snow, 2006).

Lereren avdekker raskt at elevene har vansker med 4 tolke og overfore til et forenklet
uttrykk. Til enkeltelever tilbyr han en ny interaksjon med bade modellering og reflek-
terende spersmal. For Martin og Jakob tydeliggjor han (a) at det finnes koder til kartet,
(b) hvordan kodene kan kobles til kartet, (c) at poenget i oppgaven var a fa fram de fire
hovedsonene og (d) at disse er uttrykt med tverrgéende streker. Begge guttene gar fra
4 bruke fargene til 4 bruke strekene for a skille sonene, en strategi som stemmer bedre
med tekstuttrykkets representasjon, komposisjon og interaksjon. Denne nye interak-
sjonen handler likevel om tekstbruk innenfor klasserommet. Det helt overordnede
blikket, at klimasonekartet har denne strukturen fordi det skal framstille klimamenster
analytisk (representasjon), og at denne analytiske strukturen med sin vitenskapelige
modalitet har en klar funksjon i geografi (interaksjon), vies ikke oppmerksomhet.
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Eksempel 2: Hvordan legger leerer til rette for lesing av klimadiagram?

Lereren onsker at elevene skal kunne lese klimadiagram, en ny tekstform for dem:
«Na skal vi se pa et klimadiagram. I lepet av timen héaper jeg dere skal bli i stand
til a tolke de og si noe om plassen ut fra diagrammet.» Bak ham, pa lerretet, vises
folgende:
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Figur 6. Klimadiagram fra weatheronline.co.uk av forelgpig ukjent sted

Lereren peker pa grafen til venstre, leser y-aksens tall og forklarer at de viser
temperatur. Han peker pa x-aksens bokstaver: «Hva er dette da?» En elev foreslar
maéneder. «Riktigy, sier leereren: «Hva tror dere den rede og den bla streken er?»
En elev foreslar «varmt og kaldt». Leereren bekrefter, men gir ordet til en annen
elev som svarer: «Gjennomsnitt heyest og lavest temperatur.» Leereren nikker:
«I de enkelte manedene». Han géar til seylediagrammet. «Her borte er det ned-
bor. Nedbersmengde.» Han peker pa y-aksen og leser: «0—20-40-60-80-100.
Og dette angir hvor mange millimeter nedber det er per maned.» Han peker
videre pa tallene nederst pa soylediagrammet og sper hva elevene tror de er. Nar
ingen forslag kommer, hinter han: «Hvor mange dager er det i en maned?» En
hand spretter opp: «30 og 31.» Laereren bekrefter: «Dette tallet angir hvor mange
regnvcersdager det er.»

Under diagrammene star fire oppgaver og en nedbersreferanse:

Analyseoppgave:

Nedbgrsreferanse:
1. Beskriv hvordan temperaturen er i Igpet av aret. Varmt? Kaldt?
2. Beskriv hvordan nedbgren er i lgpet av dret. Mye? Lite? | Sandnes regner det ca.
3. Serdet ut som om stedet har tydelige arstider? 140mm i september.
4. Hvilken klimasone kan dette passe til?

Figur 7. Analyseoppgaver som stetter utforskningen av klimadiagrammene

Lereren sammenligner nedbersreferansen med diagrammet. Han finner septem-
ber, folger seylen opp og bort til y-aksen. Deretter ber han elevene «gd gjennom
listen og til slutt oppgave fire: Hvilken klimasone er dette? G4 muntlig gjennom
punktene. Beskriv klimadiagrammene. Hvordan ser de ut?» Elevene gir i gang.
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Utsagn hores: «Her er jo ganske variert», «det er tydelige arstider», «dette er den var-
meste maneden». En lurer pa hvordan han kan beskrive klimaet nar det varierer fra
maned til maned. En annen observerer at det kaldeste fremdeles er over null grader
og bruker diagrammet til 4 reflektere over faktaene. Lereren hjelper enkeltelever ved
a sporre: Er det varmt? Kaldt? Nar er det kaldest? Er det veldig kaldt da?

Leereren samler klassen. Han peker der den bla streken starter: «Dette er den kald-
este snittemperaturen i lepet av januar», og flytter handa til den rede: «og den varm-
este, altsa snittet av de varmeste malingene hver dag i januar.» Uten a ta pekefingeren
fra den rede streken, setter han tommelen pa den bla: «Sa der er avstanden pa, den
gjennomsnittlige avstanden p4, dag og natt, stort sett. I januar.»

Leerer: Grafen starter pa null. Sa hvordan kan vi beskrive temperaturen pa denne
plassen her? Ida?

Ida: Det er kaldt, men ikke sédnn veldig mange minusgrader.
Lerer: Nei?

Ida: Det er liksom ikke, det kunne veert Norge, men der er det som regel noen mi-
nusgrader en eller annen dag.

Laerer: Ja. Sa du tenker dette er, hvor er det i forhold til Norge tror du da?
Ida: Jeg tror det er litt lenger seor.
Leerer: Litt lenger sor enn Norge. Hvorfor tenker du at det kunne ha vert Norge?

Ida: Eh, fordi at, eh, bortsett fra det med minusgradene, sa er temperaturen ganske
lik som i Norge.

Leerer: Ja. (peker pa soylediagrammet) Dette, hvordan er det i forhold til Norge da,
tror dere? Nedberen. Stian?

Stian: En del mindre siden det star at i Sandnes regner det ca 140 millimeter i sep-
tember og der regner det ... jo ... bittelitt mer enn 40.

Lerer: Ja, stemmer.

Stian: Sa da blir det mye mindre. Hvertfall p4 den méaneden.

Lerer: Ja. September er og en av de manedene med mest regn i Norge, eller i
Sandnes. September, oktober. Men ja, litt mindre, stemmer. Er det tydelige arstider

her? Kaja?

Kaja: Ja, fordi at det er jo kaldt i januar og sa blir det varmere og varmere til august
og sé gar det ned igjen.

Leerer: Ja. At grafen gér opp i en spiss sann som dette (folger streken med fingrene)

er et tegn pa tydelige arstider fordi det er merkbart varmere her pa sommeren enn
det er pa vinteren.
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Klassen diskuterer hvilken form nedberen kommer i, hvilken sone de tror stedet lig-
ger i, og om de kunne tenke seg 4 bo der. Laereren avslerer: «Det er London».

Elevene far utdelt ark med seks klimapar. Figur 8 gjengir to av dem. Igjen skal
elevene identifisere hvilken klimasone diagrammene representerer gjennom de fire
spersmalene.

Flere trenger ny forklaring pa at strekene er gjennomsnittet av de varmeste og kald-
este malingene hver dag. Lereren folger streken med fingrene: «Her ser du hvordan
det endrer seg gjennom aret. Nesten alltid er blé natt og red dag.»

Elevene har stort engasjement til tross for at det er sent i timen. De diskuterer valg
og sammenligner svar. Strategiene varierer. Martin, Jakob og Kari diskuterer om
diagram E er i polar eller temperert sone. Diagrammet viser Anchorage i Alaska, pa
grensen mellom sonene. Jakob tror det mé veere i polarsonen. Martin protesterer og
peker pa et trekk som ikke passer til det han vet om polarsonen: «Njaaa ... Det er jo
dreyt med regn, og det kan ikke veere sa mye regn i en polarsone.» Kari papeker at
nedber «trenger ikke veere regn». Martin studerer diagrammet: «Minus 12 grader, kan
det veere i Norge? Det kan og veere opp imot 20 grader. Plussgrader.» Kaja sammen-
ligner det visuelle uttrykket med de andre: «De der to var jo litt like, hvert fall pa sdnn
varme strgk. Der er litt mer regn.» Jakob sper om ikke diagram F ogsé er temperert,
og blir enig med Kaja om at det «ber jo vere minst én polarsone». Timen avsluttes
med felles gjennomgang av hva elevene har funnet ut. Elevene mé begrunne svarene
ved a beskrive klimaet.
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Figur 8. To av de seks ukjente klimadiagrammene fra weatheronline.co.uk som elevene fikk utdelt.
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Her ser vi at elevene forstar og utnytter tekstens oppbygging i sterre grad enn i
eksempel 1, Martin ved a se til detaljer, og Kaja og Jakob ved & sammenligne det
helhetlige, visuelle uttrykket med de andre pa arket. Hvordan har lereren tilrettelagt
for lesing av klimadiagram?

Representasjon

Klimadiagrammet viser ett steds gjennomsnittsveer ut fra arlig temperatur- og ned-
bersvariasjon, og kan plasseres som en narrativ representasjon. Klimadiagrammet
kan leses bade som konkret narrativ om hvordan temperatur og nedber endrer seg
fra maned til maned, og som et helhetlig bilde av klimaet pa det bestemte stedet.
At diagram presenterer prosesser som romlige konfigurasjoner, sammenligner
Kress og van Leeuwen (2006, s. 62) med nominaliseringer. Nominaliseringer, for ek-
sempel ‘temperaturendring’ og ‘nedbersvariasjon’, omgjer observerbare prosesser til
Klassifiserbare ting, noe som far Wignell, Martin & Eggins (1989) og van Leeuwen &
Humphrey (1996) til 4 plassere dem sentralt i den geografiske diskursen. Pa lignende
vis har klimadiagrammet et komprimert og informasjonstett tekstuttrykk. I begge
tilfeller ma informasjonen pakkes ut for & fa tak i prosessen.

I kontrasten som soylene og vektorenes sterke farger gir mot rutenettene, fram-
star et menster hvor vi kan se utviklingen av temperatur og nedber gjennom aret.
Narrativen er sdledes framtredende i tekstuttrykket. Vektorene og seylene ma likevel
kobles til informasjonen i x- og y-aksen for & gi spesifikk mening. I figur 7 ser vi to
visuelt ulike narrativer. Temperaturforskjellen ses med ett blikk: Diagram D viser
stabil temperatur hele aret, mens diagram E har tydelig kurve fra kaldt til varmt til
kaldt igjen. Ser en derimot for fort pa nedbersdiagrammet, kan nedbersmengden se
omtrent lik ut. Forst ved sammenligning av skalaene kommer den store forskjellen
fram: I diagram E er maneden med mest nedber under 70 mm, i diagram D har alle
over 100 mm.

Leereren viser flere ganger til narrativen ved & eksplisitt peke pé vektoren. Han fork-
larer hvordan elevene kan se verendringen ved a felge strekene, og hvordan tydelige
arstider representeres med en spiss graf. Han viser hvordan den blé og rede streken
kan samleses ved fysisk 4 markere avstanden mellom dem, og han gir vektorene en
ny nyanse nar han forklarer at bla er natt og red dag. Leereren gir altsd eksplisitt
leseforstaelsesinstruksjon ved & modellere lesing av tekstene (jf. Biancarosa & Snow,
2006) og hvordan lesingen avdekker geografifaglige menstre som temperatur og ned-
ber (Johnson et al., 2011).

Komposisjon

Klimadiagrammene er todelte: Mens grafen viser gjennomsnittstemperaturene
hver dag, viser seylediagrammet gjennomsnittet av nedbersmengden per méned.
En tynn strek rammer inn og separerer diagrammene. At diagrammene er visuelt
like, tyder likevel pd at de herer sammen. Hva y-aksene representerer, forklares
av lereren for han ber om forslag pa x-aksen samt den rede og bla streken. Dette
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er neppe tilfeldig ettersom y-aksen inneholder diagrammenes spesifikke men-
ing, grader i celsius og nedber i millimeter, mens begge x-aksene viser arets tolv
maneder. I den korte gjennomgangen bade peker og forklarer leereren delene i dia-
grammene samt hvordan diagrammet for temperatur og for nedber samleses. Slik
modellerer leereren en prototype og viser eksplisitt hvilke element elevene ber legge
merke til (jf. Gee, 2002).

Lereren modellerer ikke hele tekstuttrykket med en gang, men lar elevene prove
seg pa tolkninger med stotte i de fire oppgavene (Figur 7). For de gar i gang, viser
han hvordan de bruker nedbersreferansen sammen med diagrammet. Slik mod-
ellerer han ogsa hvordan elevene kan lgse oppgavene. I oppgavegjennomgangen
kommer elevene med sine forste tolkninger av klimadiagrammene. Ida observerer
at «det er kaldt, men ikke sann veldig mange minusgrader», sammenligner med
Norge og konkluderer med at det ma vere litt lenger sor. Stian sammenligner
nedberen med referansetallet, og Kaja forklarer at stedet har arstider. Elevene
forholder seg til teksten, bruker leererens modellerte lesing og kobler informasjonen
til egne erfaringer med veer og vind, slik ogsd geografen i Johnson et al. (2011)
sammenstilte nye data med brede basiskunnskaper nar hun skulle identifisere men-
stre. Komposisjonen blir altsd eksplisitt gjennomgatt flere ganger med stigende
selvstendighetsgrad. Bade mens elevene jobber og i oppgavegjennomgangen, stot-
ter leereren elevene gjennom spersmaél som tvinger dem til & koble graf og seyler til
skalaene og saledes se hvordan komposisjonen viser menstre som er sentrale for a
plassere stedet i klimasoner.

Interaksjon

Lereren har hentet diagrammene fra weatheronline.co.uk. Iscenesettingen i
klasserommet blir viktig fordi det er her tekstuttrykket tilpasses elevmottakerne.
Vi har sett hvordan lereren forklarer tekstdelene og eksplisitt viser hvordan en
bade kan lese et punkt fra diagrammet og felge hele utviklingen langs vektoren.
Leereren gir ogsa elevene mulighet til & simulere lesematen med stotte i oppgavene
(f. Gee, 2002). Oppgavene krever at elevene ma kunne lese grafen, men oppgave-
designet er sterkt strukturert. Gjennom oppgave 1 og 2 skal elevene se menstre i
temperatur og nedber ved a legge merke til om det er varmt eller kaldt, mye eller
lite nedber. Oppgave 3 ber dem sette monstrene sammen til et overordnet mon-
ster om arstider. I oppgave 4 skal elevene tolke moenstrene i lys av kunnskapen de
har om de fire klimasonene. At elevene blir bedt om & beskrive temperatur og ned-
bor for de tolker det samla uttrykket, er interessant. De far konsentrere seg om en
og en detalj for de mé sette dem sammen. Mens de over pa nye ferdigheter far de
mye stotte, som gradvis reduseres (jf. Biancarosa & Snow, 2006). Oppgavene ber
dessuten elevene oversette et visuelt uttrykk til verbalsprik og tvinger dem saledes
til & forholde seg tett til teksten, noe som er i trdd med funn om 4 la elevene disku-
tere tekst og ikke bare innhold (Biancarosa & Snow, 2006). Ifglge Johnson et al.
(2011) handler geografi om a beskrive, se og tolke menstre. Det elevene blir bedt
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om a beskrive og tolke, er selve narrativen i representasjonen: hvordan temperatur
og nedber utvikler seg i lopet av aret. Fra et geografifaglig perspektiv er det en
relevant oppgave.

En annen interessant faktor er leererens spersmalsstilling. Innledningsvis, nar
leereren modellerer felles eksempel, dreier spersmélene seg om & legge merke til
det vesentlige. Leereren peker pa detaljer i diagrammet og sper: «Hva er dette,
da?» Spersmaélene fungerer som stillas for & lese selve tekstuttrykket. Nar elev-
ene har begynt a tolke diagrammene, endres spersmalene til & be dem begrunne
tolkningene: «Hvordan landet du pa den?» eller reflektere: «Hvorfor tenker du at
det kunne vert Norge? At sporsmalene inviterer elevene til 4 tolke og reflektere
over menstre, er i trdd med epistemologien i geografifaget (Johnson et al., 2011),
og kan ogsa std som den subjektive involveringen Kress og van Leeuwen (2006,
s. 121) mener mangler i tekstuttrykk med vitenskapelig modalitet. Heller ikke i
dette eksempelet finner vi et overordnet perspektiv om hvilken funksjon et klima-
diagram har utenfor klasserommet.

Hvordan kan laerere legge til rette for lesing av grafiske
representasjoner i geografi?

Innledningsvis sa vi Levland (2011) peke pa underutnytting av leringspotensialet i
multimodale tekster fordi elever ikke bruker tjenlige lesestrategier og leerere ikke de-
signer aktiviteter som benytter multimodaliteten. Dette ser vi ogsa i eksempel 1; rep-
resentasjonene kan ikke ganske enkelt gis elevene. Utfordringene elevene har i mote
med klimasonekartet, handler bade om tekstoppbygging og fag, og det er mitt syn at
faglige, tekstlige og pedagogiske utfordringer ma ses i sammenheng. Hva kan vi sa
leere av leereren i denne case-studien?

Samlesing og deiktisk modellering

Tar vi utgangspunkt i hva Johnson et al. (2011) skisserer som geografisk tekstpraksis,
trenger elevene lesestrategier som hjelper dem a sammenstille element, identifisere
menstre og tolke disse ut fra ulike kilder, ogsé fra basiskunnskaper om verden. I
tillegg trenger de lesestrategier tilpasset de grafiske tekstutfordringene. I begge ek-
semplene ser vi at samlesing av tekstdeler er viktig: av kart og koder i eksempel 1,
og av red og bla vektor samt temperatur og nedber i eksempel 2. Méten lereren
tilrettelegger for samlesing, kan vi kalle deiktisk modellering. Bade i plenum og
med enkeltelever pakker han opp tekstuttrykket ved a peke pa sentrale detaljer og
eksplisitt vise sammenhengen mellom tekstdelene. I eksempel 1 peker han ut sam-
menhengen mellom fargekodene, fargene i kartet og guttenes seleksjon. I eksempel
2 felger han vektoren med fingrene og viser avstanden i temperatur mellom natt og
dag med pekefinger og tommel. Utpekingen kan std som en geografispesifikk mate
4 gi eksplisitt leseforstéelsesinstruksjon i kompakte visuelle tekstuttrykk. Det synes
viktig & knytte denne deiktiske modelleringen til tekstenes representasjon.
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Oppgavedesign som utforsker fagets tekster

Oppgavene elevene far, er ogsa viktige for tekstbruken deres. Mens elevsamtalene han-
dler om fargevalg i eksempel 1, utforsker de diagrammene i eksempel 2. Oppgaven i
eksempel 2 er mer utforskende enn repetisjonsoppgaven i 1, noe som i seg selv sann-
synligvis styrker elevengasjementet. Men det sterkt strukturerte oppgavedesignet, knyt-
tet direkte til tekstene, gir ogsd elevene problemstillinger som er konkrete nok til &
kunne diskuteres og lgses sammen. A la elevene samhandle om teksters form og funks-
jon, ikke bare innhold, understrekes hos Biancarosa og Snow (2006). Det er pafallende
at kartaktiviteten var tenkt som en Kjapp repetisjon, mens leereren har dedikert en hel
time med grundige stillas for & leere elevene & lese klimadiagrammet. Kanskje vurderes
det visuelle og ikoniske kartet som enklere enn et mer numerisk klimadiagram, eller
kanskje er kompleksiteten usynlig for en som er kompetent i faget?

A forenkle kartet krever at elevene identifiserer klimasonemensteret. Felles-
undervisningen i starten av begge eksemplene viser at lereren selv er dyktig til
4 identifisere og visualisere geografiske sammenhenger (jf. Johnson et al., 2011).
Evnen overferes ikke uten videre til elevene, trass grundig tavlegjennomgang.
At overfering av fagkunnskap er sterkt vektlagt, ogsa i norske klasserom, og at
kunnskapen ofte framstilles som udiskuterbar fakta (Blikstad-Balas, 2013; Sk-
jelbred, 2006), kaller Wade & Moje (2000) for overferingsmodellen. Eksempel-
vis forteller lereren ar jordkloden deles inn i fire klimasoner. Dette er en vanlig
fremstilling, men ikke den eneste, noe vi ser av figur 1, som representerer fem
klimasoner. I overferingsmodellen figurerer tekster som barere og kontrollerer
av kunnskap. Kunnskap tilegnet slik overfores ikke like lett til nye situasjoner, og
prestasjoner svekkes nar elevene skal relatere ny kunnskap til forkunnskap (Gold-
man, 1997). Mens vi ser mange eksempler pa at elevene bruker forkunnskaper til
4 utforske klimadiagrammene, finner vi ingen slike eksempler nar de jobber med
kartet. Johnson et al. (2011) nevner utforskende spersmal som det som driver faget
videre. Oppgaver som bruker fagets tekster som verktey for & leere og for a kon-
struere ny kunnskap, kan sidledes std som en viktig tekstpraksis i geografi til 4 lere
elevene opp i en faglig relevant kompetanse.

Reflekterende spersmal om faget

Lereren er dyktig til a stille reflekterende spersmal som avdekker og legger til rette
for a tolke menstre. Spersmalsstillingen samsvarer med tankesettet i faget (jf. John-
son et al., 2011). Den avdekker ogsd hva elevene ikke forstar, noe som hjelper han
4 hjelpe elevene, og kan std som tilneermingen Kress og van LLeeuwen (2006) mener
mangler i vitenskapelige kontekster. I begge eksemplene driver leererens reflekterende
sporsmal elevenes tekstforstéelse framover.

Likeledes kunne reflekterende spersmal blitt brukt til & utforske hvordan tekstene
henger sammen med geografifagets diskurs. I begge timene far elevene tilgang til
sentrale geografifaglige ressurser og til leererens lese- og tenkemater. At de er i trad
med faglige lese- og tenkemater, gjores derimot ikke eksplisitt. Det helt overordnede
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blikket pa at disse grafiske representasjonene er gode til 4 uttrykke menster og pros-
esser, og at det a beskrive menster og prosesser er sentralt i geografi, finner vi ikke.
Det er muligens mye & forvente i et delemne i et lite fag pa attende trinn, og det er
verdt 4 minne om at de to eksemplene er tidlige utdrag i et omfattende emne der
intensjonen var a legge grunnlaget for resten av emnet ved a gi tilgang til tekstut-
trykkene. Likevel, Biancarosa og Snow (2006) viser til god leeringseffekt av &4 bruke
strategier i flere kontekster, ulike fagomrader og sjangre. Elevene i denne studien
identifiserer menstre i to sjangre. Saledes kunne tekstene, hadde de blitt sett i relieff
av hverandre, av lerers reflekterende spersmal eller av elevene i utforskende opp-
gaver, gitt et nyttig metablikk pa hvordan ideer, kunnskap og begrep er konstruert og
mediert i faget (jf. fagspesifikk literacy). Dette kunne muligens videre gitt potensial
for & produsere faglige ytringer (jf. Gee, 2002).

Sma fag har ogsa viktige bidrag til den helhetlige leseoppleaeringen

Tekstbruk avhenger av situasjon og kulturell forankring, og slik grafiske representasjoner
i geografi er en spesifikk form for grafiske representasjoner, er ogsd ungdomsskolefaget
en spesifikk form for geografi. Tekstene elevene har mett i denne studien har en bestemt
geografifaglig funksjon de sannsynligvis ikke kjenner fra andre fag. Elevene kan ogsa ha
bruk for klimasonekart og klimadiagram utenfor skolen, som nar de leser debattinn-
legg om klimaendringer eller vil sjekke nar pa aret det er best & reise til et bestemt sted.
Sma fag, som grunnskolegeografi, har med andre ord viktige bidrag til den helhetlige
leseoppleeringen.
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When prepared, students use many graphical representations in their social studies
writing, but they do not always utilize the many benefits that these elements can offer

a text.

13-16-year-old students), a social studies teacher was

teaching his students. Visual and graphical represen-
tations were used thoroughly to build knowledge, and
his instructional design took advantage of the modal
affordances of different elements (Staurseth, 2018).
Nevertheless, only seven of the 24 students included
such representations when writing their assessment, a
finding that surprised us given the leading role of visu-
alsin the instruction.

In this article, we explore how to utilize this unused
potential in student writing by asking the following:
If ninth-grade students are scaffolded and explicitly
asked to use graphical representations, how do they
incorporate these into their writing? To ensure that
students can both benefit from information expressed
and express themselves in a variety of textual forms, we
argue that it is necessary toinstill an understanding of
graphical and visual representational forms and their
relation with written words. The aim of this study was
to elucidate the principles according to which students
themselves created meaning. We see this work as an
essential first step to construct a path to any expected
meaning of using graphical representations in social
studies writing.

First, we give a brief overview of what is known about
students’ use of graphical representations and why they
are important to learn. We then more thoroughly explain
our conceptualization of graphical representations.
Thereafter, we clarify our methods and describe how we
designed a unit on the ongoing Syrian refugee crisis in
collaboration with the teacher, The students were given

In a Norwegian lower secondary school (grades 8-10,

Journal of Adclescent & Adult Literacy  Vol.62  No.4  pp. 421-434

several thematically related texts, which were more or
less dominated by graphics, and given the task of using
graphical representations when writing. After a brief
presentation of the overall findings, our main analysis
focuses on three students’ use of graphical representa-
tions. By recognizing the principles that these students
brought to the semiotic work, we finally discuss what
these findings imply ahout social science instruction.

What Do We Know About Students’
Use of Graphical Representations?

Graphical representations such as maps, diagrams, and
models are frequently used in social studies but tend not
to be explicitly taught (Lawrence, Phillips Galloway, Yim,
& Lin, 2013; Moore-Russo & Shanahan, 2014). Most re-
search on visual literacy has been carried out in the natu-
ral seience domain (Slough, McTigue, Kim, & Jennings,
2010; Wright, McTigue, Eslami, & Reynolds, 2014; Yeh &
McTigue, 2009). The limited research that we found in
social studies has concerned how younger students un-
derstand the variety of graphies they encounter (Brugar
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& Roberts, 2017; Gregg, 1997), which is an important focus
given the high frequency in content texts (Fingeret, 2012).
Nevertheless, this focus has limited research primar-
ily to receptive comprehension at different grade levels
(Arizpe & Styles, 2003; Brugar & Roberts, 2017; McTigue
& Flowers, 2011; Walsh, 20086). Although graphical rep-
resentations have the potential to aid comprehension
(Carney & Levin, 2002; Duke et al., 2013; Norman, 2012},
both children and adults can experience difficulties in
understanding them (Shah & Hoeffner, 2002). Moreover,
students’ understanding of graphical representations
varies considerably even within the same grade (Brugar &
Roberts, 2017; Duke, Caughlan, Juzwik, & Martin, 2012).

In addition to involving comprehension, graphical
literacy entails the ability to construct, produce, and
present graphical representations that support mean-
ing making (Readence, Bean, & Baldwin, 2004). Little
research on this productive side exists at any grade level
and in any discipline. This gap in the literature is prob-
lematic because graphical representations have become
an increasingly important means of representing cur-
ricular content, especially in technical subjects such as
science and geography.

Why Should Students Learn to Use
Graphical Representations?

Using visual and graphical representations has great
potential for social studies learning. As with all repre-
sentations, social studies graphies are built of unique
meaning-making resources or modes. Because differ-
ent modes have different limitations and possibilities
for what they can express, what Kress (2010) called
modal affordances, some are more suited for certain
representational tasks than others. In the humanities,
asin social science, it is common to represent the world
through generalized representations (Martin, 1993), a
task well suited for diagrams, for instance. Graphical
representations are thus frequently used in the texts
that students read. Studying young students’ texthooks
and informational texts, Fingeret (2012) identified 59
graphic types, which she grouped into eight metatype
categories: diagrams, flow diagrams, graphs, timelines,
maps, tables, images, and simple photographs. She
found that these types frequently add information not
already articulated in the written text. Thus, it is im-
portant for students to learn how to benefit from infor-
mation expressed in different modes.

Moving beyond the comprehension demands of in-
dividual graphics, our research focused on producing
modal ensembles with specific messages for particular
audiences, We based our research on the assumption
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that students find inspiration in other texts that they
can imitate or transform. Kress (2010) distinguished
between transformation (i.e., remaking meaning within
the same mode; e.g., writing a summary of a writ-
ten chapter, simplifying a map) and transduction (i.e.,
rearticulating meaning in another mode; e.g., drawing a
summary of a written text, explaining a map in words).
Combining modes or translating from one mode to an-
other can, according to Suhor {1984) and Siegel (1995),
increase opportunities for reflective thinking because
students must invent connections between modes.

How Do We Describe
Graphical Representations?

If we want students to be active designers of meaning,
both students and teachers need a language to describe
the forms of meanings in representations. Without
metalanguage, modes might be taken as natural rather
than as choices of the designer (New London Group,
1996}. Kress and van Leeuwen’s (20086) grammar of vi-
sual design unpacks how designs communicate repre-
sentational, compositional, and interactional meaning.
Rather than constituting categories for mere descrip-
tions of images, the categories are intended as sources
for reflecting on how text makers choose modes and
consequently produce meanings.

Representational Meaning

Representational meaning concerns how the represen-
tation represents the world. Kress and van Leeuwen
(z0086) divided it into two main patterns: (1) Narrative
patterns, with an organizational logic of sequence in
time or action, offer affordances to present unfolding
actions and events, processes of change, and transitory
spatial arrangements. A frequently used graphical rep-
resentation in social studies is the timeline, which can
structure historical events. (2) Conceptual patterns,
with an organizational logic of spatial arrangements
linking objects by hierarchy and priority, facilitates
more generalized, stable, and timeless essences, cate-
gorizing elass, structure, or meaning. A frequently used
graphical representation in social studies is the taxon-
omy that structures diversity, such as for/against and
advantages/disadvantages.

Compositional Meaning

Compeositional meaning covers three interrelated sys-
tems (Kress & van Leeuwen, 2006): First, placement gives
elements specific information value. Conventionally,
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a left-to-right design means moving from given to new
information, a top-down design from ideal or general
to real or specific, and a center-to-margin design from
important to peripheral information. Second, elements
are given different salience, as placement, size, contrast,
sharpness, and so forth make them more or less eye-
catching within the composition; for example, a color-
ful map can be salient within a verbal-dominated social
studies text, Third, items can be presented as separate or
cohesive through framing. Frames, empty spaces, or con-
trasts separate, whereas similarities, vectors, or the ab-
sence of frames tie together. In a social studies book, text
box frames can separate information from the main text.

Interactional Meaning

Interactional meaning is the function of enacting social
interactions as social relations; visuals address viewers
in different ways. In naturalistic modality, reliability
heightens as an image looks inereasingly like an object
in the world. In scientific modality, phenomena are ab-
stracted and schematized using codes and conventions.
Naturalistic images, such as a war zone photo with hu-
man participants, are more akin to story writing, whereas
awar zone diagram, with its scientific modality, presents
war events spatially, thus turning processes into systems.
Another aspect is reading path, which is linked to multi-
modal cohesion (van Leeuwen, 2005): When elements in
a composition appear to belong together naturally, the
composition has coherence. Cohesive ties explicitly link
information from different modes, ereating cohesion.
A given item can elaborate (repeat or restate) or extend
new information to the given. When different modes
give approximately the same information, such as when
aphoto in a social science book illustrates what is writ-
ten, this is called multimodal redundaney.

The Present Study

In this article, we explore how ninth-grade students in-
corporated graphical representations into their writing
when asked and scaffolded to do so. The data came from
aninth-grade social studies class in a Norwegian lower
secondary school: 26 students (14 girls and 12 boys, 14~
15 years old) and a social studies teacher interested in
developing his own teaching.

The study is part of a case study investigating how
this teacher and his students used graphical representa-
tions in social studies. Known to Hanne (first author), we
invited the teacher to participate in our study because
he is experienced and skilled in involving his students
in his teaching and because he, like most social studies
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teachers, has no formal literacy education. Observations
of his instruction in an earlier unit revealed both disci-
plinary and textual challenges when students interpreted
graphical representations. The teacher played an essen-
tial role in the students’ reading by giving explicit in-
struction in specialized ways to read the representations
through deictic modeling, task designs that explored the
texts, and reflective questions (Staurseth, 2018).

To nurture a discussion of how to facilitate writ-
ing with graphical representations in social studies, in
this part of the study, we sought insight into how stu-
dents created meaning with graphical representations
when designing a text. The primary material was the
students’ texts. The text analysis elucidated distinctive
features in the students’ text design through categories
from Kress and van Leeuwen’s (2006) visual grammar,
representation (narrative and conceptual), composition
(information value, salience, and framing), and interac-
tion (modality, cohesion, and multimodal redundancy).
This analysis was supplemented by field notes, collected
classroom recordings, and students’ work samples. We
examined both the students’ texts and their work sam-
ples for traces of the model texts.

How Did We Scaffold Students’

Use of Graphical Representations?
The teacher chose the theme of migration and carried
out the instruction. Our main contribution was design-
ing a unit: We specified the theme of migration to the
ongoing Syrian crisis, created the writing task, and
provided model texts and instructional materials. We
also directed deconstructions of two visual-dominated
infographics with analytical questions. The unit en-
compassed nine lessons and one writing day, when the
students were given computers and wrote their texts
in Word or PowerPoint. Table 1 presents a chronologi-
cal overview of the events in the instruction. Hanne ob-
served the entire unit, acting as the teacher’s assistant;
Anne (second author) and an additional faculty mem-
ber validated the observations by observing two les-
sons each. We based the design of this unit on the New
London Group’s (1996) four components for scaffolding
literacy learning: situated practice, overt instruction,
critical framing, and transformed practice.

Situated Practice

According to the New London Group (1996), giving stu-
dents opportunities to express themselves in meaning-
ful situations is a situated practice. The idea is to give
newcommers the viewpoint of a more advanced person to
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Table 1
The Structure of the Unit

Part 1: Inquiry building
{two lessons)

Part 2: Reading to learn
(five lessons)

Part 3: Reading to write
(two lessons)

Part 4: Writing
{one school day)

Activity 1. The teacher read
aloud Janne Teller's book
War—What If It Were Here?
Purpose 1: Building
engagement in the topic of
being a refugee

Activity 2: Students solved
a task in which reading
statistics was necessary to

Activities: Students worked
with provided texts and were
asked to do the following

= Read closely and interpret
the texts

QOrganize the content into
graphical models

= Find causes and effects

u Compare perspectives in

Activity 1: Students
deconstructed two full-page
infographics and discussed
visuals and their affordances
Purpose 1. Awareness of
different types of graphics
Activity 2: Students chose
what to write, reread model
texts focusing on form,

Students wrote their
texts individually, sitting
in their editorial boards
By the end of the day
{deadline), the editorial
boards were presenting
and commenting on
their contributions

to the themed
newsmagazine.

the texts

Express their opinion of
the texts’ arguments

complete it.
Purpose 2: Revealing
the need for interpreting

graphical representations; = Summarize what they
self-testing on how to do learned
this Purpose 1: Knowledge
Activity 3: Students studied building

a themed newsmagazine
article on Syria befcre the
war, comparing it with their
daily newspaper.

Purpose 3: Giving a picture
of Syria before the war and
a model text of a themed
newspaper

summarizing information

simulate (Gee, 2002). When simulating a practice, stu-
dents must take the perspective of a practitioner, pos-
sess artifacts such as authentic sources, and observe
how this practitioner would use these in the setting.
Then, the newcomer can simulate the experience in
similar situations.

The students in this study were given an authentic
themed newsmagazine article (Vambheim, 2015) about
Syria to access background information, a viewpoint on
being a journalist, and a model text for their writing as-
signment. We know that model texts can provide clear
expectations for writing in a social practice (Ranker,
2009; Stelarek, 1994), including for struggling students
(Haland, 2017). In this situated practice, we tried to sim-
ulate a journalist’'s work: building the content and writ-
ing for an audience with a deadline. The teacher divided
the students into six nondifferentiated groups of edi-
tors, which sat together for the entire unit while writing
individual texts, They were asked to include hoth verbal
and visual representations as journalists do in their so-
cial practice. At the deadline, the editorial boards pre-
sented and commented on their contributions to the
themed newsmagazine.
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and planned a pessible

text with a three-column
organizer: what resources
the graphics consisted of,
which affordances they had,
and how they could be used
in their own text.

Purpose 2: Ghtaining
inspiration from maodel texts

Overt Instruction

Overt instruction supports students” attempts toe mas-
ter the situated practice through scaffolded learning
activities. Different scaffolds can be integrated into the
writing process (Applebee & Langer, 1983; Read, 2010)
depending on the purpose.

First, as the topic of study was both complex and dis-
tant from the students’ experiences, inquiry building
was important. In addition to the themed newsmaga-
zine article, the teacher read aloud a passport-shaped
book called War—What If It Were Here? by Janne Teller
(2015) to build engagement with the topic,

Second, to access more specific content knowledge
about causes of the Syrian refugee crises, the students
received a new text collection that consisted of three
verbal-dominated articles ineluding photos and graphi-
cal representations, several separate maps and statistics,
and two visual-dominated infographics. One of these in-
fographicsis presented in Figure 1.

The students were instructed to read closely and
interpret the texts, summarize what they learned,
and organize this knowledge into graphical models.
Figure 2 displays one task asking students to carry
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Figure 1
Model Text Note
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in the conflict. The consequences for the
civilians are dramatic.

A minimum of 6;6 million are intemally displaced
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out a transduction of the content of one of the verbal-
dorminated texts (Seip, 2015) to a cause-and-effect model.

Third, we included text diseussions and deconstruc-
tions of the model texts (Cope & Kalantzis, 1993) to help
students better understand the affordances of graphi-
cal representations. Although a graphical representa-
tion is a visual expression seen in the blink of an eye,
critical study is needed to discover its full meaning. The
students in this study were directed in deconstructions
of the two infographics (see Figure 1), discussing how
different types of elements have different affordances,
how they affect the texts’ meanings (cf. Kress, 2010), and
how a composition can be created with certain levels of
redundancy to assist comprehension.

Fourth, because opportunities to plan their writing
influence students’ texts (Graham & Perin, 2007), the
students were scaffolded to reread the texts strategically
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to plan their own writing in a three-column organizer:
what resources the texts consisted of, which affordances
they had, and how they could be used in their own text.

Critical Framing

Critical framing gives students opportunities to eriti-
cally view what has been taught. Because we knew that
written texts, as part of a social practice, concern not
only content and genres but also values and ideologies
(Luke, 1994), the textsin the collection presented dif-
ferent perspectives: an argument for drought as a con-
tributing factor (Seip 2015), a historical overview of nine
different causes (Gule, 2014), and interviews with six
refugees indicating their reasons for fleeing (Skarstein,
2016). The students critically discussed these texts
and were asked in the editorial boards to compare
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Figure 2
Work Assignment

This text presents causes and effects. To put this in a model can help sorting what

leads to what:

a) | Cause }—-| Effect |

b)

=

Sometimes it is easy to
see that one event leads
to another (a).

Other times, many events
can lead to the same
consequence (b),

or one event can have
several consequences (c).
Sometimes, the effect of
one event causes
ancther. (d)

d) c Cause Cause
duse Effect Effect

Taken together this can
be rather complex.

Draw your own model of the text. Feel free to mark arrows by who's statement
they are based on and which page number you found it. In cases where links are
uncertain, you might put «?» next to the arrow.

Note. Tnspired by Koritzinsky (2014).

perspectives and express their opinion regarding the
texts’ arguments.

Transformed Practice

What is learned through overt instruction and criti-
cal framing needs to be incorporated into the situated
practice such that the theoretical knowledge becomes
a new and reflective practice for students. Adjusted to
their own goals and values, this is known as a trans-
formed practice (New London Group, 1996). In this way,
students can transfer learning from cne context to an-
other in different ways. In the next section, we analyze
how students transferred their learning into a new
practice, writing an assigniment as journalists in edito-
rial boards.

How Do Students Use Graphical
Representations in Social

Studies Writing?

We received 24 student texts, which all included visuals.

Our first finding was a striking bisection of these texts:
13 had a verbal-deminating mode and were designed

Journal of Adolescent & Adult Literacy Vol 62
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after the linear structure of the verbal text, and 11 had
visual designs with spatial structure. We grouped the
texts into two categories based on these overall designs
and found different characteristics of visual and verbal
integration. Table 2 presents the main characteristics
found in this analysis.

Overall, there was a range of disciplinary content
in the students’ texts, and all of Fingeret’s (2012) eight
metatypes were present. As a group, the students pro-
duced both narrative and conceptual patterns and gave
elements informational value, salience, and framing, al-
though not always in a way that built solid links between
the texts’ representational and interactional meanings.
Concerning the utilization of modal affordances, the
verbal-dominated texts were surprisingly similar to
one another, as the visual elements mostly illustrated
the written, generating multimodal redundancy. By
contrast, the visual-dominated texts were diverse both
in design and in the utilization of graphical affordances.

Multimodal text analysis is a helpful tool for teach-
ers to develop an eye for the diversity in how students
present learning visually, the meaning made and not
the meaning expected. To illustrate our findings and
the method of analyzing the students’ semiotic meaning
making, we examined three student texts (translated
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Table 2
Characteristics of the Students’ Texts

Characteristics of the verbal-dominated texts
Verbal elements most salient

Top-down structure

Naturalistic photos dominate, but some maps, flags,
cartoons, etc

Usually, there is a clear reading path following the linear
structure of the verbal text; however, visuals seem to
challenge cohesion.

Much redundancy

Some traces of the model texts, mostly imitations and
some transformations

Little use of the potential of different affordances in the
text design

into English from Norwegian): Charlotte’s (all names
are pseudonyms) text represents the verbal-dominated
texts. May’'s and Jakob's texts represent the visual-
dominated texts. May’s text exemplifies utilization
of visual affordances in the overall logic, and Jakob's
text the lack thereof. The three texts could also be ex-
amples of transformation, transduction, and imitation,
respectively.

Verbal-Dominated Transformation: How
Charlotte Used Graphical Representations
Charlotte’s introduction asks who has interest in the
Syrian conflict (see Figure 3). She answers both ver-
bally and visually. The verbal explanation provides a
narrative pattern that dominates the text, as the verbal
is both salient and organizes this text. Charlotte also
presents these interests visually with flags, using their
affordance assymbols of countries. Although the verbal
and visual elements answer the same question, they are
presented in separate spaces.

‘With their large size and vivid colors, the flags com-
pete with the verbal mode for attention. They are sorted
into two groups by subheadings, a contrast providing
a conceptual pattern, a scientific modality, and a clear
reading path. However, the flags add minimal meaning
to the verbal statements and rather ereate multimodal
redundancy. Charlotte’s work samples indicate inspira-
tion from Figure 1, also using flags to sort different inter-
ests in the conflict. When deconstructing this model text
in her three-column organizer, she notes, “Flags—show

Journal of Adolescent & Adult Literacy Vol 682 No. 4

427

Characteristics of the visual-dominated texts
Visual elements most salient

WYariation in structure: top-down, center to margin, and left
to right

Numerous different graphical elements

Some texts use visual design to build a clear reading path;
others have a fragmented design with an unclear reading
path.

Little redundancy

Greater use of model texts through imitation,
transformation, and transduction

Greater use of the affordances of the graphical elements

who stands against each other in the conflict.” Charlotte
thus seemed aware of the affordances of contrasting
flags. However, whereas Figure 1 adds visually metaphor-
ical meaning by placing the flags within arrows pointing
to a chess game in which Syria is the board, Charlotte
simply grouped them to identify the countries’ roles, in-
dicating a more concrete meaning.

The integration of the colorful map of Syria is less
clear, as Charlotte's text does not help readers interpret
the map or its relation with the verbal text. The map’s
affordance gives an overview of a chaotic situation with
numerous interest groups. Each group is represented
by a color. [llustrating the parts involved in the conflict,
themap is conceptually connected to the rest of the text.
Even so, it lacks cohesion because it appears without
links before the heading. Her reference list reveals that
Charlotte found this map in a verbal-dominated infor-
mational text thatalso lacks cohesive ties: neither a cap-
tion nor a sentence in the verbal text links to the map.
However, in the text she found, similar information
is verbally presented above the map. In this order, the
multimodal redundancy prepares readers for the map.
Conventionally, the informational value of the top is
the idealized or generalized essence of the information,
and more specific or elaborate information appears at
the bottom. When correlating with an image-text rela-
tion, the upper part is given the lead role (Kress & van
Leeuwen, 2006). Charlotte’s placement gives the map a
lead role but without elaborating or extending it. The un-
clear reading path that this creates in the beginning of
her text is thus emphasized by the top-down structure.
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Figure 3
Charlotte’s Text
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In sum, Charlotte’s text represents the verbal-
dominated texts, which all relied on the verbal mode
to carry their main message and provided representa-
tional meaning through a narrative pattern, and com-
positional meaning through a top-down structure, A
characteristic of interactional meaning is the lack of co-
hesion between verbal and visual text parts. Charlotte's
text, as an example of both full and no redundancy, il-
lustrates the students’ difficulty in finding a coherent
balance.

Visual-Dominated Transduction: How
May Used Graphical Representations

The content of May's text (see Figure 4), how drought
could cause emigration, is based on one of the verbal-
dominated model texts (Seip, 2015). However, May
presents it visually as a flowchart. A salient source of

Figure 4
May's Text

inspiration for this transduetion is the assignment to
summarize the text in a cause-and-effect model {see
Figure 2). Using the conceptual pattern of the model,
represented by the arrows, May developed it into a
visual-dominated text by combining and adapting in-
spirations from other texts; the three vertical sections
resemble Figure 1.

The flowchart structure provides a narrative pat-
tern; every new arrow extends the narrative with
new information, resulting in clear cohesion between
text boxes and a clear overall reading path. The eight
large gray arrows in different shapes on the white
background are salient. May uses their affordances
to demonstrate how effects are connected to specific
causes. In one part, arrows illustrate two different
outcomes, hunger erisis and displacement, empha-
sizing the choice between becoming a refugee and
starving.

Climate changes

Some think they could be caused by human
activity.

Others think they are the result of natural
cyclic variations.

Hunger

Displacement crisis

Source: Globalis
- Many Syrians had to
migrate to a different
place te find food.

Conflicts between locals and
refugees:

Because of the displacement of parts of
the populaticn, conflicts arose between
locals and migrants into new areas.
The conflicts could for example arise
from lack of resources.

Source; Usda.gov

Famine

Since the crops failed, famine
struck in many parts of Syria.

Instability

Drought

[ ——

Crops failing

- Many Syrians had big crops,
but thase crops died because
of the drought.

- Therelationship between
different groups became
instable because they had 10
compete for resources.

They also had differing
opinions, and perhaps many did
not like that so many migrants
settled in their area.

. &
ource: Multimedia

CIVIL WAR

Note. The color figure can be viewed in the online version of this artiele at http:/fila.onlinelibrary.wiley.com.
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Although there is clear overall cohesion between
the arrows and text, the placement of some photos in
relation to their subheadings blurs the reading path.
The text consists of both seientific elements (a map)
and naturalistic elements (photos), but the analytical
composition with arrows accentuates the scientific
modality. All the visuals that the students used were
related to the theme of the Syrian crisis. Nevertheless,
looking closer at the naturalistic pictures, we found
some disconnects, Our clearest example is the image
that May chose to symbolize the civil war, a black-and-
white drawing with bayonet rifles, swords, and battle-
field cannons, clearly from a different time than the
ongoing Syrian civil war.

Insum, May's text represents the visual-dominated
texts, which varied by representational, composi-
tional, and interactional meaning. When students
no longer relied on verbal elements for their overall
structure, relations among overall design, cohesion,
and reading path became apparent. May’s text exem-
plifies the texts with clear overall visual design, pro-
viding a clear reading path, but less reflection about
content may be revealed in single visual items, per-
haps as a result of the assignment highlighting the
design.

Visual-Dominated Imitation: How Jakob
Used Graphical Representations

Jakob's text (see Figure 5) consists of three graphical
maps and three text boxes. The first map depicts the
numbers of displaced people in different countries, the
second illustrates travel routes, and the third provides
statisties about where most refugees settle. These
maps are thematically linked as before, during, and
after the flight, and as a group, they have great poten-
tial to tell a story of migration. Unfortunately, Jakob's
text provides no guidance in actually linking the maps
together. The three text boxes state facts about how
the uproar developed, that there has been a drought,
and that the civil war has left cities in ruins. Although
the text boxes are presented sequentially, there is no
overlap with the graphies. Neither source elaborates
or extends the other. There is no heading, links from
text boxes to maps, or any other cohesive mechanisms
that provide readers with an overall story. Without
such adaptations, we could call Jakob’s use of maps
imitations of the text packet; the elements are added
but not incorporated. In sum, his text is an example of
how visual elements could challenge the reading path
due to limited implicit coherence and explicit cohesion
between elements.
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Graphical Representations in Social
Studies: How Can We Improve the
Instruction Given to These Students
and Others?

Density of Visuals in Two

Transformed Practices

We started this study wondering why the students did
not use visuals in their writing even when the teacher
took advantage of graphical representations in his in-
struction. When provided with sources and scaffolding,
we now see them more than willing to use visuals.

With the same overt instruction and critical fram-
ing, the students transformed the content into two dif-
ferent transformed practices. This division seemed to
reflect their writing process. Over half of the classrelied
onthe written mode to carry their main message. These
students wrote the article first and then found ways to
illustrate their written points, which parallels McTigue
and Flowers’s (2011) findings on reading: Students relied
more onrunning text and spent minimal time on read-
ing tables. Students designing visual-dominated texts,
however, tended to sketch a design as a starting point.
Because this was the first time that the students were
specifically asked to write a text including graphical
representations, it surprised us that nearly half of the
class had an overall graphical design.

The students’ use of model texts ranged from imi-
tations to transduetions, with more examples of trans-
formations and transductions using visual affordances
in the visual-dominated texts. Three of the model texts
were verbal-dominated, whereas the two infographics
were visual-dominated, which likely explains the clear
distinetion in appreaches. Had we used more varied
texts, our results might have been different. With ap-
parent traces from the model texts, providing multiple
sources and thinking through which texts one chooses
seemn essential.

Critical Framing of Graphical Elements

If students compose texts without reflecting on the re-
sources’ affordances and functions, there is a risk of
students using a cut-and-paste method with selections
and arrangements that are overly random to communi-
cate their message to a particular audience. What might
seem like a small nuanece in placement and redundancy
in Charlotte'’s transformation of the map hardens a
reader’s interpretation. The disconnect between May’s
U.S. Civil War photo and the contemporary content in
the remainder of her text does the same,
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Figure 5
Jakob's Text

EUROPE'S REFUGEE CRISIS
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Unfortunately, we lacked the time to let the students
examine their own text as thoroughly as they did the
model texts. Because creating their text was their at-
tempt to use the theoretical knowledge in a transformed
practice, we see this as a limitation of the study; we do
not know how they reflected on their actual choices. We
believe that subsequent implementations could benefit
from eritically framing students’ text choices. Because
the main challenges in the texts are linked to interac-
tional meaning, namely, cohesion, redundancy, and the
utilization of modal affordances, it seems fruitful to fo-
cus the eritical framing on the relation between affor-
dances and functions.

Graphical literacy is complex and needs to develop
over time. In general, the students chose to illustrate
the more concrete phenomena, and they presented
complex or abstract ideas in writing. Metadiscussions
in the classroom about how resources of language and
semiotic systems are deployed in meaning making and
how the verbal and visual can build one’s claims might
be a step on the path to achieving the flexibility needed
to present abstract concepts visually.

Overt Instruction Is Still Needed

The students were broadly scaffolded (building inquiry,
building specific content knowledge, deconstructing
model texts, and planning their text), and it was apparent
intheir texts that the scaffolding was applied. As students
have different challenges, they likely benefit from dif-
ferent kinds of overt instruction. Students such as Jakob
could be asked about their design, the choices that they
made in selecting and arranging it, and the reasons why
they made these choices. Students such as May might
benefit from reflecting on their information linking, how
the visuals extend the meaning, or how to illustrate more
conceptual points. To urge verbal-dominated writerssuch
as Charlotte away from the familiar linear structure, they
could be challenged to make a transduction of each part of
their article and thereafter evaluate whether it improves
their text according to its purpose. This approach could
scaffold students to reflect on texts and textual composi-
tions and raise students’ awareness of their options when
making meaning with different types of graphical repre-
sentations. To form a baseline for such differentiated sup-
port, multimodal text analysis of students’ text is valuable.

Understanding the Situated Practice

How is this use of graphical representations linked to
the discipline of social science? All of Fingeret’s (2012)
graphical metatypes were represented in the student
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texts. The students used graphical elements that we
can easily link to history (e.g., timelines) and geography
(e.g., maps). However, May’s text also shows an interest-
ing use of more generic features, such as arrows and
photos. By combining these into a flow diagraim, she not
only created a graphical genre central for civics but also
abstracted an obscure situation through this design, a
practice central to social science (Martin, 1993).

[t is important to reflect on which kind of situated
practice we want students to become involved in. [n this
study, the teacher started by reminding the students of
the situated practice of journalism. We could also have
explicitly discussed with the students the waysin which
journalism is a relevant situated practice with regard to
writing insocial science. Animportant aspect of being a
newsmagazine journalist is communiecating to nonspe-
cialist readers. It seems that Jakob, Charlotte, and May
understood this situated practice differently. Jakob im-
itated textual elements from the unit without linking
them together. It becomes ditficult to interpret his text
from an outside perspective. Jakob, who might not have
been aware of an audience or of being a journalist, posi-
tioned himself as a student fulfilling the task of writing
a text about migration that includes graphical represen-
tations. Charlotte and May positioned themselves more
in line with journalists as they made transformations
and transductions of the complex Syrian situation for
an outside audience. Both students combined inspira-
tions from different texts included in the unit. Charlotte
transformed these within the same mode: verbal text to
verbal text, map to map, and flag to flag. May adapted a
unique new presentation of the complex theme in social
science for an audience through her transduction; this
is precisely what journalists do.

Looking Ahead

‘With this article, we intended to contribute to the
field of visual literacy research with a focus on text
production by adolescent social studies students. This
study offers insight into a classroom where students
were scaffolded to use graphical representationsin
their writing and describes the students’ different
responses to this practice. Through multimodal text
analysis, we found that students presented learning
visually in diverse ways. We need further research on
how students reflect on their texts, how they under-
stand and explain their use and choices of graphical
representations linked to meaning making in social
science, and how textual discussions about modal af-
fordances impact students’ critical framing of multi-
modal texts,
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KE ACTION!

Build background knowledge so students have
material to write about

F

~n

. Organize and structure the knowledge using
disciplinary graphical organizers with different modes
to facilitate transductions of the knowledge to new
modes.

w

. Study model texts and discuss the affordances of
different graphical representations

-

. Let students draft their text and express their
intentions regarding the graphical representations

v

. Spend time discussing students’ choices and the
functionality of those choices in the texts.
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Sammendrag av avhandlingen

Grafiske representasjoner, som kart, diagram, statistikk, grafer og tabeller, er
sentrale 1 bdde samfunnet og samfunnsfag, men vet vi lite om hvordan lerere
og elever mater tekstene i samfunnsfagsundervisningen. Pa bakgrunn av det,
stiller denne avhandlingen felgende spersmal: Hvordan skaper lcerer og elever
i ungdomsskolen literacy-praksiser i mote med grafiske representasjoner i
samfunnsfag? Avhandlingen er teoretisk forankret i en forstaelse av literacy
som kontekstavhengige praksiser som skapes i domener. Disse far vi tilgang til
ved a studere konkrete literacy-hendelser (Heath, 1983; Street, 1984). Domenet
i denne studien er ‘ungdomsskolens samfunnsfagsklasserom’. For & fa tak i
foringer bade fra fag og skole, anvender studien fagspesifikk literacy (Johnson
mfl., 2011; Moje, 2015), didaktikk (Biancarosa & Snow, 2006; Gee, 2002; New
London Group, 1996; Wiggins & McTighe, 2005) samt teori om valg i
undervisningsplanleggingen (Doyle & Ponder, 1977; Sawyer, 2011). De
grafiske representasjonene studeres med begreper fra sosialsemiotikken (Kress
& van Leeuwen, 2006; van Leeuwen, 2005).

Studien kan kategoriseres som en case-studie med to integrerte case. Studien
forseker & fa tilgang til literacy-praksisen som én lerer og ¢én klasse skaper i
mete med grafiske representasjoner ved a studere to utvalgte undervisnings-
emner i samfunnsfag pé ulike vis. I case 1 er mélsettingen & beskrive literacy-
praksisene slik undervisningen blir planlagt og gjennomfert av deltakerne.
Artikkel 1 og 2 herer til case 1.

Artikkel 1 (Staurseth, 2019) tar utgangspunkt i at det & skape literacy-praksis
ogsd inkluderer lererens undervisningsdesign, handlinger og begrunnelser.
Laereren forteller om flere motsetningsforhold som ma lgses nar han planlegger
emnet. Artikkel 1 kaller disse «didaktiske dilemma» og analyserer
konsekvensene tre forskjellige losninger f&r for literacy-praksisen.
Problemstillingen  er:  Hvordan  har  didaktiske  dilemma i
undervisningsplanlegging konsekvenser for literacy-praksis? Det forste
dilemmaet er mellom skolens stramme arsplan og lererens egnske om & vere
selektiv og ga i dybden. Larerens lgsning er a kutte innhold som blir dekket i
naturfag og & inkludere norsktimer i undervisningsemnet. Gjennom hvordan
han fordeler arbeidet, skapes wulik literacy-praksis 1 naturgeografi,
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samfunnsgeografi og norsk. Arbeidsfordelingen har epistemologisk
sammenheng med fagene, uten at dette tematiseres. Det er kun i norsktimene vi
finner literacy-hendelser som a studere fagdiskurs og diskutere formalstjenlige
uttrykksmater. Slik skapes ikke eksplisitt tilgang til samfunnsfagenes
tekstkultur. Det andre dilemmaet oppstar mellom store baklengs planlagte mal
og justeringsbehov i gjennomferingen. Larerens lgsning er & skape en
oppdaterbar progresjonsplan med delmal. Slik blir delmalene det som
strukturerer literacy-hendelsene mot emnets to vurderingssituasjoner.
Vurderingssituasjonene presenteres for elevene i siste del av emnet. Slik skapes
en literacy-praksis der det forst og fremst er laereren som ser sammenhengen
mellom literacy-hendelsene. Det siste dilemmaet oppstar mellom ensket om &
la elevene utforske og behovet for & sikre at de kan motta ny informasjon.
Laererens lgsning er & formidle ny kunnskap fer elevene far anvende den i
utforskende literacy-hendelser. Dermed blir elevenes utforskning begrenset til
enkeltstiende literacy-hendelser. Leaereren skaper en literacy-praksis der
elevene far statte til 4 tilegne seg kunnskap, men ikke til & anvende den. I mete
med de grafiske representasjonene i emnet, forer dette til at elevene, sarlig
tidlig 1 emnet, trenger mer stette enn han forutser.

Artikkel 2 (Staurseth, 2018) ser narmere pé literacy-hendelsene der elevene
forst meter de grafiske representasjonene ‘klimasonekart’ (eksempel 1) og
‘klimadiagram’ (eksempel 2). Artikkelen sper: Hvordan legger en
ungdomsskolelcerer til rette for lesing av grafiske representasjoner i geografi?
Artikkelen analyserer de to grafiske representasjonene, hva elevene finner
utfordrende og hvordan lereren tilrettelegger i literacy-hendelsene og i dialoger
med elevene. Resultatene viser at tekstene er komplekse og at elevene har bade
faglige og tekstlige utfordringer. De to literacy-hendelsene er ulike: Lereren
setter elevene til & transformere klimasonekartet uten modellering, mens han
dekonstruerer klimadiagrammet steg for steg. Artikkelen analyserer en elevs
transformasjon av kartet. Denne tyder pa at eleven ikke samleser kart og koder
(tekstens komposisjon) og at det er utfordrende & forsta den vitenskapelige
modalitetens betydning i kartet. Utfordringen bestar bade i at den har en klar
funksjon i geografi ved & visualisere menster (tekstens interaksjon) og at
mensteret 1 akkurat dette kartet handler om & fremstille klimasoner gjennom
hoved- og underkategorier (tekstens representasjon). Analysene av
undervisningen viser at lereren gjor tre viktige grep for & gi tilgang til de
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grafiske representasjonene. Det forste er deiktisk modellering. Han legger til
rette for samlesing ved & peke péd sentrale detaljer og eksplisitt vise
sammenhengen mellom tekstdeler. Det andre er oppgavedesign som utforsker
tekstene. Nér oppgavene til klimadiagrammet er mer utforskende og samtidig
tvinger elevene til 4 tolke diagrammets representasjon og komposisjon, handler
elevsamtalene om & utforske diagrammet som tekst. Det tredje er reflekterende
spersmal som hjelper elevene & avdekke og tolke menstre, en viktig literacy-
praksis i geografi. I begge eksemplene far elevene tilgang til sentrale
geografifaglige ressurser og til leererens lese- og tenkemater. At de er i trdd med
geografifaglige lese- og tenkemater, gjores ikke eksplisitt.

I case 1 skaper lereren altsé tilgang til tekst, men ikke kritisk tilgang til
samfunnsfagenes tekstpraksiser. I undervisningen bruker han selv grafiske
representasjoner gjennomgéende pé fagrelevante mater, men han gir ikke stotte
til hvordan elevene skal anvende dem. Heller ikke i emnets store skrive-
hendelse, en dreftende artikkel, der ett av to vurderingskriterier er «a bruke
statistikk til & forklare klimaforhold pa jorday, gir han stette til det. Kun 7 av
24 elever anvender andre element enn verbalsprak. I case 2 iscenesetter jeg
derfor en designbasert intervensjon. Jeg skaper en literacy-hendelse som
eksplisitt ber om grafiske representasjoner i en literacy-praksis med stotte til &
anvende dem i skriving.

Artikkel 3 (Staurseth & Héland, 2019) analyserer elevenes tekstskaping med
folgende problemstilling: If ninth-grade students are scaffolded and explicitly
asked to use graphical representations, how do they incorporate these into their
writing? Av 24 mottatte elevtekster, har alle grafiske representasjoner.
Tekstene er todelte i det overordnede designet: 13 har lineer
organiseringslogikk med en lengre bredtekst, og 11 har visuelle design med
romlig organiseringslogikk. De lineare tekstene likner hverandre. Skrift er
mest fremtredende, og grafiske representasjoner blir fortrinnsvis brukt til &
illustrere det skrevne. Kohesjonen i disse tekstene utfordres likevel av de
inkluderte  grafiske = representasjonene. Tekstene  med  romlig
organiseringslogikk er mangfoldige bade i design og i maten de utnytter
elements modale affordans. Her finner vi en sammenheng mellom det & ha et
klart overordnet design (tekstens representasjon) og klar kohesjon og lesesti
(tekstens interaksjon). Artikkel 3 viser at elevene tar i bruk stetten. Den klare
todelingen gjenspeiles i skriveprosessen. Elevene som skaper en lineer
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organiseringslogikk, planlegger og skriver bradteksten forst, og finner deretter
illustrasjoner. Elevene som skaper romlig organiseringslogikk, tegner i sterre
grad en skisse av tekstdesignet og starter skrivingen fra den. Vi ser klare spor
fra modelltekster og undervisning. Likevel bruker ulike elever ulike deler av
stotten. Bruken av modelltekster spenner fra imitasjoner til transduksjoner. Vi
finner flere transduksjoner i tekstene med romlig organiseringslogikk. Fordi
elevene skaper unike tekster, har de ulike utfordringer. Artikkel 3 fremhever
betydningen en multimodal tekstanalyse kan ha som grunnlag for tilpasset
opplering basert pd anvendelsen av grafiske representasjoner i skriving.

Samlet viser avhandlingen at bade lereren og jeg undervurderer kompleksiteten
i det & skape tilgang til grafiske representasjoner i samfunnsfaglig tekstkultur.

Case 1 viser at fagenes tekstkultur ikke snakkes om. Case 2 er skapt for a lofte
frem en bestemt tekstkultur. Artikkel 3 viser likevel at elever strever med &
skape sammenheng mellom teksters representasjon og interaksjon, som er noe
av essensen i literacy-praksisen vi provde 4 situere. Det er nzerliggende & tenke
at skillet mellom klar og uklar organiseringslogikk hos elevene handler om
hvorvidt de har et klart formdl med teksten — utover det & levere en
skoleoppgave som inkluderer grafiske representasjoner. Begge casene viser
underformidling av hvordan faglige formél utformes i gitte kontekster.
Avhandlingen sper derfor om det & analysere hva literacy-hendelser spor etter,
ogsa pa et epistemologisk plan, kan vaere en vei til & omforme faglig tekstkultur
til konkrete forventninger som tydeligere viser hvordan form og innhold
fungerer sammen.

I begge casene handler elevenes utfordringer om & skape sammenheng mellom
tekstdeler. Begge eksemplene i artikkel 2 viser at lereren skaper tilgang til
tekstenes komposisjon og til hva oppgavene sper etter, men bare det siste
handler om diagrammets representasjon. Ogsé i case 2 vektlegger stotten
komposisjon og overser viktigheten av representasjon og interaksjon i
helhetlige grafiske representasjoner, noe som kanskje forklarer at vi finner
storre kohesjon i selvskapte sammensetninger enn i integreringen av ferdige
grafiske representasjoner. Avhandlingen sper om tekstens komposisjon vil gi
mer mening for elevene om den ses i sammenheng med hva som er essensielt i
akkurat denne teksten (representasjon) og hvilken funksjon det har i faget
(interaksjon).
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Hele avhandlingen viser hvordan faglige logikker sameksisterer med skolske.
Artikkel 1 synliggjer at emnet struktureres i leringssykluser. Det er typen
leeringsaktivitet, mer enn fagenes tekstkultur, som skiller literacy-hendelser fra
hverandre. Lareren bruker narrative organiseringslogikker til & planlegge
undervisningen i hendelser i tid. Avhandlingen sper om mer konseptuelle
modeller kan gi sterre rom til & kategorisere, definere og operasjonalisere
fenomen som fags tekstkultur eller grafiske representasjoners komposisjon,
representasjon og interaksjon. Avhandlingen avsluttes med et forslag til en
modell for & synliggjere sammenhenger mellom teksters komposisjon (form),
representasjon (formél) og interaksjon (fagdiskurs). Denne kan brukes for &
skape eller reflektere over hva som er formalstjenlige uttrykk i en bestemt
kontekst.
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Summary of the thesis

Graphical representations, such as maps, diagrams, statistics, graphs, and
tables, are a central part of the texts a student meet, both in society and in social
studies, yet we know very little of how teachers and students use such texts in
the teaching of social studies. Based on this, this thesis asks: How does a
teacher and his students create literacy-practices when graphical
representations are used in the subject of social studies in lower secondary
school? The thesis is theoretically based on an understanding of literacy as
context-dependent practices, created in domains that we access through the
study of literacy-events (Heath, 1983; Street, 1984). The domain in this thesis
is “the social study classroom in lower secondary school”. In the Norwegian
lower secondary school, social studies consist of the content areas history,
civics, and geography. To obtain both disciplinary and school-specific
structures, this study applies concepts from disciplinary literacy (Johnson et al.,
2011; Moje, 2015), theories of teaching and learning (Biancarosa & Snow,
2006; Gee, 2002; New London Group, 1996; Wiggins & McTighe, 2005) and
theories of choices in educational planning (Doyle & Ponder, 1977; Sawyer,
2011). The graphical representations are analyzed with concepts from social
semiotics (Kress & van Leeuwen, 2006; van Leeuwen, 2005).

The study can be categorized as a case-study with two embedded cases. I try to
access the literacy-practice that one teacher and his students in social studies
create when using graphical representations. This access is obtained by
analyzing two selected teaching units. In case 1, the aim is descriptive; to
describe the literacy-practices of the participants in the planned and conducted
teaching. Article 1 and 2 in this thesis belongs to case 1.

Article 1 [How do dilemmas in educational planning have implications for
literacy-practice? — an example from a geography unit in lower secondary
school] (Staurseth, 2019) assumes that literacy-practices also include the
teacher’s design, choices and reasons. This teacher mentions several tensions
between factors that he has to solve when planning the unit. Article 1 analyzes
three such dilemmas — and the solutions the teacher creates, through the
following question: How do dilemmas in educational planning have
implications for literacy-practice? The first dilemma is between the school’s
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strict schedule and the teacher’s aim of teaching for deep learning. He solves
this dilemma by cutting science content and integrating first language (L1)
lessons into the unit. He plans his lessons so that different literacy-practices can
be created during natural geography, social geography and L1-lessons. This
distribution of work is epistemologically coherent with the disciplines.
However, this is not communicated to the students. Literacy-events that study
or discuss ways with words take places only in the L-1 lessons. As such, this
teacher does not explicitly create access to disciplinary literacy in social studies.
The second dilemma arises between his ambitious backward designed goals and
the need to adjust during teaching. He solves this by creating a flexible
progression plan structured by subgoals. Thus, the subgoals are what structures
the literacy-events towards the unit’s two assessments. These assessments are
presented to the students in the last part of the unit. As such, the teacher creates
a literacy-practice where he, primarily, is the one seeing the relation between
the literacy-events. The last dilemma arises between his wish to give his
students opportunities to explore and their need for scaffolds. He solves this by
covering new content before letting them apply this content in tasks. Therefore,
the students’ exploration is limited to minor literacy-events. The teacher creates
a literacy-practice that scaffolds the students’ knowledge acquisition, but not
their knowledge application. Faced with the units’ graphical representations,
the students therefore need more scaffolds than he predicts, especially early in
the unit.

Article 2 [Geoliteracy in lower secondary school: How does a lower secondary
school teacher facilitate students’ reading of graphical representations in
geography?] analyzes the literacy-events in which the students first face the
graphical representations ‘climate zone maps’ (example 1) and ‘climate
diagrams’ (example 2). The article asks: How does a lower secondary school
teacher facilitate students’ reading of graphical representations in geography
in a given topic area? The article analyzes the two graphical representations,
what the students find challenging, and how the teacher facilitates the reading
of such texts in literacy-events and dialogues. There are both disciplinary and
textual challenges relating to the use of graphical representations. The two
literacy-events are different: The teacher puts the students to transforming the
climate zone map on their own, while deconstructing the climate diagram step
by step. The article analyzes one student’s transformation of the map. This
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analysis suggests that the student does not read the map and the codes in relation
to each other (compositional meaning), and that he struggles to grasp the
scientific modality of the map, both its function to visualize patterns in
geographical literacy (interactional meaning), and that the pattern in this
particular map is a key to sort climate zones through main- and subcategories
(representational meaning). The analysis of the teacher’s facilitation shows
three important steps for teaching graphic representations. The first is deictic
modeling. He points to key details, and explicitly show how text sections are to
be read together. The second is fask design that explores the texts. When the
tasks associated with the climate diagram are more explorative and
simultaneously force an interpretation of the diagrams’ representational and
compositional meaning, the students’ dialogues are about exploring the
diagram as text. The third is reflective questions that help to uncover patterns,
an important literacy-practice in geography. In both examples, the teacher
facilitates the students’ access to key geographic texts and to the teacher’s ways
of reading and thinking. That they, in fact, are in line with geographical ways
of reading and thinking, is not made explicit.

In case 1, the teacher helps his students read disciplinary texts, yet does not help
them navigate the disciplinary literacy-practices. He uses graphical
representations in disciplinary ways throughout his teaching, yet he does not
support how students should use them, not even in the main assessment of the
unit, writing an article where one of two assessment criteria is “use statistics to
explain climate conditions on Earth”. Only 7 of 24 students include graphical
representations. For that reason, I make a design-based intervention in case 2,
creating a literacy-event that explicitly asks for graphical representations, and
a literacy-practice giving scaffolds for using them in writing.

Article 3 “Ninth-Grade Students’ Use of Graphical Representations in Social
Studies Writing” (Staurseth & Héland, 2019) analyzes how students create text
through the following question: If ninth-grade students are scaffolded and
explicitly asked to use graphical representations, how do they incorporate these
into their writing? Of the 24 texts received, 24 include graphical
representations. There is a bisection in the organizing logic of the texts: 13 have
a verbally dominated texts being designed using the linear structure of body
text, and 11 have visual designs with spatial structure. The verbally dominated
texts are similar to each other. The verbal mode is salient, and the graphical
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representations are mainly used to illustrate the writing. Still, the cohesion in
these texts is challenged by the included graphical representations. The visually
dominated texts are diverse, both in design and how they use modal
affordances. In these, we find a correlation between having a clear overall
design (representational meaning) and clear cohesion and reading path
(interactional meaning). Article 3 show that the students use the scaffolds. This
clear bisection starts in the writing process. The students who create verbally
dominated texts, plan and write the article verbally before finding illustrations.
The students who create visually dominated texts, more often draw a sketch of
the design and write from there. We see clear traces from the model texts and
scaffolds. Nevertheless, different students use different parts of the scaffolds.
The use of model texts ranges from imitations to transductions, with much more
transductions in the visually dominated texts. Because the students create
unique texts, they have unique challenges. Article 3 emphasize multimodal text
analysis as a basis for further scaffolds, based on the students’ use of graphical
representations in texts.

Overall, this thesis demonstrate that both the teacher and I underestimate the
complexity of teaching disciplinary literacy concerning graphical
representations in social studies.

Case 1 shows that disciplinary literacy is not talked about. Case 2 is created to
promote a specifically situated practice. However, article 3 demonstrates that
the students struggle to create cohesion between representational and
interactional meaning, which is some of the essence in the disciplinary literacy-
practice we tried to simulate. It is tempting to think that the distinction between
the students’ clear and unclear organizational logic is about whether or not the
student has a clear purpose for the text, beyond handing in a school assignment
that includes graphic representations. Both cases show an undercommunication
of how disciplinary purposes are mediated in specific contexts. The thesis asks
whether analyzing what literacy-events are asking for, also on an
epistemological level, can be a way to transform disciplinary literacy into more
concrete expectations of how form and content work together in texts.

In both cases, the students’ challenges are about creating cohesion between text
segments. Both examples in article 2 show that the teacher facilitates the
understanding of the text’s compositional meaning, and of what the
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assignments ask for. However, only the latter is about the diagram’s
representational meaning. Also, my scaffolds in case 2 emphasize the
compositional meaning, and underestimate the importance of representational
and interactional meaning in holistic graphical representations. This might
explain how there is better cohesion in self-created graphical representations,
than in the integration of ready-made graphical representations. In this regard,
the thesis asks whether the compositional meaning makes more sense for the
students if it is seen in the context of what is essential in this particular text (the
representational meaning) and which function it has in the disciplinary literacy
(interactional meaning).

The thesis as a whole illustrates how disciplinary literacy co-exists with school
literacy. Article 1 shows how the unit is structured in learning cycles. It is the
type of learning activity, more than disciplinary literacy, that separates literacy-
events from one another. The teacher uses narrative logic to plan the teaching
in events in time. This thesis asks, can more conceptual models create more
room for categorizing, defining and operationalizing phenomena such as
disciplinary literacy or a graphical representations’ compositional,
representational and interactional meaning? The thesis concludes with a
proposal for a model to highlight the connections between composition (form),
representation (purpose) and interaction (disciplinary literacy) to be used either
to create or reflect on what are suitable ways to express graphical
representations in a particular disciplinary context.
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