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Prolog 

Det er 12. september 2015, og jeg sitter på et Dash 8-fly og ser ut av det noe 
vibrerende vinduet ved siden av meg. Sola skinner. Det er blått hav, men med 
tydelige bølger og hvite skumskavler. Jeg er på vei fra Athen til Mytilíni, 
Lesbos, på tur med Lesesenteret for å skrive på avhandlingen du nå skal lese. 
Det er halvannen uke siden bildet av den døde treåringen Alan Kurdi, skylt opp 
på en strand i Bodrum i Tyrkia, traff hele verden i hjertet. Mediene, både de 
tradisjonelle og de sosiale, bugner nå av sterke bilder og fortellinger – også fra 
øya jeg ser nærme seg. Gjennom TV, Facebook og aviser har jeg sett hauger av 
forlatte flytevester, strandede gummibåter tømt for luft, gråtende barn og 
jublende voksne. Det er ikke mulig å se noe av dette fra luften, men jeg vet at 
vær og vind og sjøens tilstand vil påvirke historiene jeg får høre de neste 
dagene. Derfor virker kanskje også de hvite bølgene ekstra hvite? 

De siste dagene har jeg fulgt nyhetsstrømmen tett. Enkeltfortellingene har vært 
mange. Flyktninger på ulike steder i fluktruten forteller om marerittet de 
rømmer fra og drømmen de har om et bedre liv. Fortvilte grekere viser frem 
tomme hotell, forsøpling av strendene og dårlig økonomi som forverres av en 
krise de nå får i fanget. Frivillige europeiske hjelpearbeidere skildrer uholdbare 
hygieneforhold, det å ikke strekke til og gleden de likevel føler ved å donere 
feriedager, penger og klær. Alt dette er enkelthistorier fra folk som står i 
situasjonen. Krisen påvirker deres liv direkte, og historiene deres er farget av 
det: de er fortellinger fra krisen, sett innenfra, fra konkrete ståsteder med 
personlig vinkling. 

Også folk utenfor krisen har ytret seg. «Lykkejegere!» roper noen. «Hva er galt 
med å jage lykken?», spør andre. Pensjonspoeng, religion og integrering 
trekkes inn. «Vi må hjelpe dem der de er», forkynner enkelte. «Vel, nå er de 
her», innvender andre. «Det er bare et fåtall som er her», protesterer noen, og 
spør: «Hva med alle de som er igjen? Hva med kriser andre steder i verden, 
eller de som alt er på asylmottakene våre?» 

Dette er meninger. Dette er motstridende. Dette er ytringsfrihet. Dette er 
tekstbildet en verdensborger møter en uke i september 2015. 
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I mediene er fortellingene og meningene supplert med analytiske 
gjennomganger: Historiske analyser fra eksperter som trekker tråder for å prøve 
å forklare hvordan situasjonen er blitt som den er, tidslinjer over tidligere 
hendelser, kart over grupperinger innad i Syria og allianser utenfor. 
Fremstillinger av vær og klima og forklaringer på hvordan tørke over lengre tid 
har fått folk til å flytte på seg. Kart som viser utbredelsen av den islamske staten 
og hvilke land som har hjulpet hvilke aktører med penger og våpen. Statistiske 
fremstillinger av mengden folk fordelt på areal og ressurser. Politiske 
diskusjoner om velferdsstat og bistandsbudsjett og hvor mange vi kan ta imot. 
Spådommer om et nytt Europa. 

Det er mange perspektiv og mange fremstillingsformer. Det er vanskelig å få 
grep om situasjonen. Hendelsene skjer nå, og situasjonen endrer seg fra dag til 
dag. Sakene blir oppdatert. Det er også vanskelig fordi sakene fordrer forståelse 
av komplekse felt som religion, ideologi, økonomi, samfunnsstrukturer, historie 
og geografi samt en god dose empati og evne til å se ulike perspektiv i lys av 
hverandre. 

Dette er samfunnets tekster. Dette er samfunnsfag. Dette er literacy. 



 

x 

 

Blank side 

 



Bakgrunn og forskningsinteresse  

1 

1 Bakgrunn og forskningsinteresse 

Ikke alle samfunnssituasjoner er like komplekse som den som skildres i 
prologen. Likevel illustrerer situasjonen hva skolefaget samfunnsfag må 
forholde seg til dersom det skal representere tekstbildet elevene møter 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 å skape forståelse 
og mening i mylderet. Samfunnsfag er et orienteringsfag og har ifølge 
læreplanen som formål å skape aktive medborgere som kan ta del i det 
demokratiske samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2013). Samtidig er 
samfunnsfag, som andre fag, sammensatt av fagkunnskaper, tenkemåter og 
kompetanser som skiller det å orientere seg i samfunnsfagtimene fra det å 
orientere seg på fritiden. I norsk grunnskolekontekst er samfunnsfag et 
flerfaglig fag som består av hovedområdene samfunnskunnskap, geografi, 
historie og utforskeren. I praksis betyr det at å undervise i samfunnsfag er å 
navigere i et spenningsforhold mellom det å forberede elevene for et 
samfunnsaktivt liv og det å føre dem inn i mange fagfelt. Spenningen forsterkes 
med fagfornyelsens innføring av tverrfaglige tema og kjerneelement. 

Denne avhandlingen bygger på en tese om at fagspesifikk literacy kan gi et godt 
grep om spenningen i undervisningens dobbeltrolle: Samfunnsfaget ses både 
som et fag som skal læres og som skal anvendes – og for å forstå et fag må en 
også forstå måter det kommuniseres på i faget. Avhandlingen bruker literacy-
begrepet til å belyse hvordan faglige, samfunnsmessige og skolske 
sammenhenger stiller ulike krav til det å lese, skrive og kommunisere muntlig. 
Det store spørsmålet blir da hvordan grunnskolens samfunnsfag kan legge til 
rette for at elevene skal bli gode lesere og skrivere av tekstmangfoldet de møter 
i faget og i samfunnet. Som skildringen i prologen vitner om, er det ikke mangel 
på tekster og informasjon som er utfordringen i dagens tekstsamfunn, men 
heller det å skape mening i mengden av tekster med ulike formål og 
fremstillinger. Beskrivelsen læreplanen gir av å kunne lese i samfunnsfag 
nevner mange fremstillingsformer: 

Å kunne lese i samfunnsfag inneber å utforske, tolke og reflektere over 
faglege tekstar for å forstå eige og andre samfunn og andre tider, 
stader og menneske. Det inneber òg å kunne behandle og bruke 
informasjon frå bilete, film, teikningar, grafar, tabellar og kart, og å 
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gjere målretta informasjonssøk, 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 lineært, fra venstre til høyre og 
nedover, og som derfor krever andre tilnærminger. Eksempler fra sitatet over 
er bilder, tegninger, grafer, tabeller og kart. I denne avhandlingen har jeg valgt 
å kalle disse tekstene for grafiske representasjoner; grafiske fordi de er fremstilt 
romlig på en flate, og representasjoner fordi de er artefakter som fremstiller 
faglige konsept. Grafiske representasjoner er altså tekster som kan ha høyst 
relevant faglig innhold, men som har en annen uttrykksform enn skrift og en 
annen tekstlig logikk enn lineær verbaltekst. Mens ord kommer etter hverandre 
i setninger, og således bygger mening sekvensielt, er grafiske representasjoner 
ordnet romlig og stiller andre krav til leserne. Det vil være en essensiell 
utfordring for samfunnsfagslærere å føre elevene inn i både de faglige og 
tekstlige konvensjonene. Som vi kan se av læreplanens beskrivelse, skal 
elevene ikke bare lære seg å avkode de ulike fremstillingsformene. 
Beskrivelsen tegner også et bilde av en nysgjerrig, spørrende og undersøkende 
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 skoleløpet. I denne 
avhandlingen ønsker jeg derfor å utforske disse uutforskede, men sentrale 
tekstpraksisene i møte med grafiske representasjoner blant grunnskolens eldste 
elever, i et klasserom på ungdomsskolen. Det er et mål for studien å være 
praksisnær, fordi det er i praksis at lærere må navigere mellom de mange 
hensynene for å møte utfordringen. Avhandlingen forsøker å fange 
kompleksiteten og gi rike beskrivelser av hva som foregår i et klasserom 
mellom elever, tekster, fag og skole, både for å drøfte teori som finnes for de 
praktiske utfordringene i klasserommet, og for å synliggjøre øyeblikk i praksis 
der faglige og tekstlige utfordringer møtes i lese- og skriveaktiviteter som har 
med grafiske representasjoner å gjøre. Deskriptiv og nyansert kunnskap om 
hvordan klasserommet utgjør et diskursivt fellesskap som er knyttet til 
kontekst, tidligere kommunikasjon, vaner eller normer for hva som anses som 
passende i samfunnsfag på ungdomsskolen, vil være viktig kunnskap i en 
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diskusjon om hva som skal til for å legge til rette for god bruk av grafiske 
representasjoner. 

1.1 Hvordan avhandlingens tre artikler og 
forskningsspørsmål henger sammen 

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

Med ett års mellomrom har jeg fulgt én lærer og én klasse i to utvalgte 
undervisningsemner i samfunnsfag: «Natur vs. samfunn» – om hvordan natur 
og samfunn kan være på kollisjonskurs når det gjelder klima (8. klasse), og 
«Hvorfor flykter de?» – om den pågående Syria-krisen (9. klasse). I case 1 
(«Natur vs. samfunn») er målsettingen å beskrive hvilke literacy-praksiser som 
utspiller seg mellom elever og tekster i et spesifikt klasserom styrt av en bestemt 
lærer, med skole og læreplan som diskursgiver og faget som kunnskapsdomene. 
Her har jeg observert undervisningen slik den ble planlagt og gjennomført av 
læreren. Til denne casen har jeg skrevet to artikler som beskriver literacy-
praksisene på to ulike måter. 

Artikkel 1 (Staurseth, 2019) tar utgangspunkt i at literacy-praksis også 
inkluderer lærerens undervisningsdesign, handlinger og begrunnelser. 
Læringssituasjoner er designet av lærere som tar valg, og kunnskap om 
konteksten valgene tas i er viktig for å forstå hvordan lærere skaper rammer for 
literacy-praksisene elevene møter i klasserommet. Artikkelen beskriver 
hvordan læreren balanserer mellom struktur og improvisasjon i didaktiske 
dilemma når han planlegger og gjennomfører undervisningsemnet. Lærerens 
løsninger får betydning for hvordan literacy-praksisen skapes og for hvordan 
grafiske representasjoner tas i bruk. Artikkelens hensikt i avhandlingen er å 
beskrive bakgrunnen for den literacy-praksisen elevene møter, og slik gi et mer 
helhetlig bilde av undervisningsemnet. I tillegg ønskes det med artikkelen å 
skape kunnskap om strukturer bak typiske dilemma og løsninger 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 får nyanserte innblikk i meningsskapingens detaljer, 
innblikk som vil være viktige for å ta gode didaktiske valg når en skal ta 
tekstene i bruk i klasserommet. Artikkelen gir et nærbilde av hvordan elever og 
lærer skaper mening med grafiske representasjoner i konkrete teksthendelser. 
Dette gjøres ved å analysere to tidlige undervisningstimer i emnet der elevene 
blir presentert for de grafiske representasjonene klimasonekart og 
klimadiagram. Artikkelens hensikt i avhandlingen er å beskrive faglige og 
tekstlige utfordringer som elevene har i møte med disse konkrete grafiske 
representasjonene samt hvordan læreren legger til rette for å lese dem i 
undervisningen. Detaljert kunnskap om utfordringer i konkrete tekstuttrykk og 
teksthendelser er viktig. Med det kan vi bedre forstå hvordan vi kan legge til 
rette for teksthendelser som tar høyde for både faglige og tekstlige utfordringer 
i møte med grafiske representasjoner i samfunnsfag. 

I undervisningsemnet som analyseres i disse to artiklene ser vi at læreren 
gjennomgående bruker grafiske representasjoner i undervisningen. På tross av 
dette, inkluderer bare 7 av 24 elever andre element enn verbalspråk når de på 
slutten av emnet skriver en drøftende artikkel hvor ett av to vurderingskriterier 
er «å bruke statistikk til å forklare klimaforhold på jorda». Staurseth (2019) 
synliggjør at elevene ikke får støtte 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 å gå 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 første ved at jeg som forsker 
både aktivt konstruerte en teksthendelse som eksplisitt la til rette for å integrere 
grafiske representasjoner og endret rammene for literacy-praksisen ved å gi 
elevene eksplisitt støtte til å bruke grafiske representasjoner i skriving. Artikkel 
3 (Staurseth & Håland, 2019) analyserer elevtekstene og gir kunnskap om 
hvordan elevene responderer på literacy-praksisen og om hvordan de bruker 
grafiske representasjoner i skriving. Resultatene i case 2 kan således både 
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 
gjennomføres i klasserommet, hvor artikkel 1 analyser strukturer som ligger til 
grunn for literacy-praksisen, og artikkel 2 analyserer praksisen slik den utspiller 
seg i interaksjon mellom elever og konkrete tekster. Case 2 er mer 
intervenerende, og artikkel 3 utforsker hva som skjer når elevene aktivt blir bedt 
om å bruke grafiske representasjoner i en literacy-hendelse iscenesatt i en 
literacy-praksis med bestemte typer støtte. 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 
lærer og elever skaper literacy-praksiser i møte med grafiske representasjoner i 
samfunnsfag kan legges til grunn for diskusjoner om hva faglig god bruk av 
grafiske representasjoner i samfunnsfag er – og kan være. 

1.2 Strukturen i resten av kappen 
I tillegg til de tre artiklene, består avhandlingen av denne kappen som skal gi 
grunnlag for å 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 forskningsspørsmål. 
Neste kapittel gjennomgår relevant forskning. Kapittel tre gjør 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 drøfter metodologiske 
valg. Kapittel fem inneholder en sammenfatning av resultatene i artiklene og 
perspektiverer og drøfter deretter disse resultatene. Kapittel seks konkluderer 
ved å oppsummere studiens bidrag og peke ut veier for videre forskning.  
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Tabell 1 – Skjematisk oversikt over artiklene 

Hoved-
problem-
stilling 

Hvordan skaper lærer og elever i ungdomsskolen literacy-praksiser i møte med 
grafiske representasjoner i samfunnsfag? 

 Case 1:  
«Natur vs. Samfunn» 

etnografisk case 

Case 2: 
 «Hvorfor flykter de?» 

designbasert case  

 Artikkel 1:  Artikkel 2:  Artikkel 3: 

Tittel Hvordan har 
didaktiske dilemma i 
undervisnings-
planlegging 
konsekvenser for 
literacy-praksis? – et 
eksempel fra et 
geografiemne i 
ungdomsskolens 
samfunnsfag. 

Geoliteracy i 
ungdomsskolen: Hvordan 
legger en ungdoms-
skolelærer til rette for 
lesing av grafiske 
representasjoner i 
geografi? 

Ninth-Grade Students’ Use 
of Graphical Representations 
in Social Studies Writing. 

Hensikt  
med studien 

Skape kunnskap om 
strukturer bak typiske 
dilemma og løsninger 
samt hvilke 
konsekvenser dette har 
for literacy i 
undervisning. 

Utforske interaksjonen 
mellom lærer, elev,  
tekst, fag og undervisning 
når grafiske 
representasjoner brukes i 
konkrete 
læringssituasjoner. 

Undersøke hvordan elever 
anvender grafiske 
representasjoner i skriving  

Fagområde Geografi Geografi Samfunnskunnskap/ geografi 

Artikkelens 
problem-
stilling 

Hvordan har 
didaktiske dilemma i 
undervisnings-
planlegging 
konsekvenser for 
literacy-praksis? 

Hvordan legger en 
ungdomsskolelærer til rette 
for lesing av grafiske 
representasjoner i 
geografi? 

If ninth-grade students are 
scaffolded and explicitly 
asked to use graphical 
representations, how do they 
incorporate these into their 
writing? 

Forsknings-
spørsmål 

1. Hvilke dilemma står 
en ungdomsskolelærer 
i når han omformer 
læreplan, faglige ideer 
og egne ambisjoner til 
et undervisningsemne i 
geografi?  
2. Hvordan løser han 
dilemmaene? 
3. Hvilke 
konsekvenser har 
løsningene for literacy-
praksisen han skaper i 
emnet?  

1. Hvilke tekstlige 
utfordringer finnes i de to 
grafiske 
representasjonene?  
2. Hva finner elevene 
utfordrende? 
3. Hvordan samsvarer 
lærerens tilrettelegging 
med utfordringene? 

1. How do the students use 
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 
rammeverk 

Dilemma og valg: 
Sawyer (2011), Doyle 
og Ponder (1977).  
Planleggingsverktøy: 
Baklengs planlegging 
for forståelse: Wiggins 
& McTighe (2005)  
Fagspesifikk literacy:  
Moje (2015)  

Sosialsemiotikk: Kress og 
van Leeuwen (2006) 
Fagspesifikk literacy i 
geografi: Johnson mfl 
(2011).  
Lesedidaktikk: (Biancarosa 
& Snow, 2006; Gee, 2002) 

Design av literacy-praksis i 
emnet: New London Group 
(1996) 
Sosialsemiotikk: Kress og 
van Leeuwen (2006)  

Materiale Primærmateriale: 
Intervju med lærer, 
planer og feltnotat. 
Sekundært: Tekster 
brukt i undervisning, 
elevbesvarelser, 
videoopptak av 
vurderingssituasjoner. 

Primærmateriale: 
Lydopptak og feltnotat fra 
to timer, fotografier av 
konkrete tekster og 
elevbesvarelser. 
Sekundært: Tilsvarende i 
emnet som helhet. 

Primærmateriale: Elevenes 
tekster. Design av emnet.  
Sekundært: Feltnotat, 
lydopptak av timer og 
elevsamtaler, elevenes tekst- 
og arbeidshefter.   

Analytisk 
inngang 

Analyse av lærerens 
didaktiske dilemma i 
planleggingen og 
gjennomførte 
løsninger. 

Analyse av interaksjonen 
elev-lærer-grafiske 
representasjoner. 

Multimodal tekstanalyse. 

Bidrag til svar 
på problem-
stillingen 

Beskrive helheten i 
undervisningsemnet 
samt hvordan lærerens 
løsninger på didaktiske 
dilemma skaper 
rammen for literacy-
praksisen i 
klasserommet. 

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

Beskrive hvordan elever 
bruker grafiske 
representasjoner i skriving 
samt hvordan de responderer 
på bestemte typer støtte. 
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2 Tidligere forskning  

I dette kapitlet vil jeg gjøre rede for tidligere forskning som er relevant for 
studieobjektet mitt – grafiske representasjoner i samfunnsfagsundervisning. 
Først gjennomgås de få studiene som betegner seg som studier på grafiske 
representasjoner i samfunnsfag (2.1). Deretter gjennomgås forskning på de tre 
elementene studieobjektet består 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 å plassere min studie i det skisserte 
forskningsfeltet (2.5). 

2.1 Grafiske representasjoner i samfunnsfag 
Det finnes svært få studier som omtaler seg som studier av grafiske 
representasjoner i samfunnsfag. Hovedsakelig baserer disse studiene seg 
nettopp på at fremstillingsformen krever en annen tilnærming fra leseren og 
utforsker leseforståelse 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 i samfunnsfagtekster: 
bildetekst, kart, tabell og tidslinje. De undersøker i hvilken grad elever på tredje 
til femte trinn kan identifisere, beskrive, tolke og bruke representasjonene ved 
å stille individuelle elever direkte, åpne spørsmål om å navngi 
representasjonene, beskrive hensiktene og anvende dem i konkrete oppgaver, 
først uten og så med støtte. Roberts og Brugar (2017) gir elevene poeng etter 
om de har fullstendig, delvis eller ingen forståelse. Ingen av elevene får full 
skår på alle aspektene på alle kategoriene. Poengene øker etter klassetrinn, men 
det er et stort spenn i resultatene. Det mest interessante med studien for denne 
avhandlingen er at det finnes fellestrekk, også på tvers av trinn, i elevenes 
delvise forståelse og misforståelser. 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 Sør-Amerika, ett oversiktskart over USA og ett av 
staten Virginia. Ingen er designet for navigasjon. Like fullt beskriver mange 
elever at kartenes hensikt er å hjelpe dem fra et sted til et annet. Lignende 
beskriver de at kompassrosen i statiske kart kan hjelpe dem hvis de er gått seg 



Tidligere forskning 

10 

vill ved å peke i riktig retning. Roberts og Brugar finner at elevenes forståelse 
av kartets intensjon og hvordan kartet fremhever spesifikk informasjon knyttet 
til denne intensjonen, er viktig for å gi en presis tolkning av kartet. De finner 
også at fremfor å bruke kartet, bruker mange elever forkunnskap om kart og 
kompass til å svare på intervjuernes spørsmål. Flere holder på forklaringene, 
selv etter at intervjueren har pekt ut kompositoriske hjelpemidler, som 
fargekoder, titler og kompassrose. Studien synliggjør således at selv om elever 
kan ha kjennskap til én type grafisk representasjon, som kart, og evner å lese 
den i en utenomskolsk kontekst, er det ikke sikkert de forstår den intenderte 
funksjonen en spesifikk representasjon har i fagdiskursen.                                                                                                                                                                                     

Basert på sprikene Roberts og Brugar (2014, 2017) identifiserer mellom barns 
fremvoksende grafiske tekstforståelse og kravene i de nivåtilpassede tekstene, 
designer Brugar og Roberts (2017) en åtte ukers intervensjonsstudie på samme 
trinn. Lærerne i studien gir, ifølge Brugar og Roberts (2017, s. 270), inntrykk 
av å ha lite kunnskap om vanlige elevforståelser og misforståelser i møte med 
grafiske representasjoner, og de synes dermed at det er vanskelig å ta didaktiske 
valg som møter elevenes behov. Lærere får kunnskap om bl.a. funnene i 
Roberts og Brugar (2014, 2017) og får modellert undervisningstimer knyttet til 
bildetekst, kart, tabell og tidslinje. Etter intervensjonen finner Brugar og 
Roberts (2017) at elevene er bedre til å navngi og forstå individuelle grafiske 
representasjoner når 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 på kun å lese verbalteksten, en 
liten, men signifikant forskjell i favør av pretesten.  

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

Solid og nyansert kunnskap om hvordan elever forstår og tolker grafiske 
representasjoner er viktig for å kunne ta gode didaktiske valg når en tar tekstene 
i bruk i klasserommet. Men akkurat som det å skape mening i møte med en 
skriftlig tekst, vil det å skape mening i møte med en grafisk representasjon 
kreve kunnskap om både konsept, koder og konvensjoner (Jewitt & Oyama, 
2001; Kress & van Leeuwen, 2006). Mens studier på visual literacy avdekker 
viktig kunnskap om hvilke koder og konsept som er fundamentale for visuell 
tekstforståelse, 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 på leseforståelse 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 i samfunnsfag og naturfagsbøker. Lauren Fingeret (2012) 
analyserer hvilke typer grafiske representasjoner som forekommer i lærebøker 
og informasjonstekster i samfunnsfag og naturfag på andre og tredje trinn. Hun 
utvikler en typologi av 59 typer som hun grupperer innenfor kategoriene: 
«diagram», «flyt-diagram», «grafer», «tidslinjer», «kart», «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 større 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 å 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) påpeker at gir lite informasjon. De utvider ved å 
kategorisere grafiske representasjoner i tredje- og femteklasselærebøker i 
samfunnsfag og naturfag, også etter funksjon og hvordan de integreres i teksten. 
De baserer seg på kategorier fra Levin, Anglin & Carney (1987) for funksjon: 
dekorativ er uten støtte til tekstens mening, figurativ konkretiserer abstrakt 
mening, organiserende kategoriserer eller sorterer informasjon, og fortolkende 
har element både av figurativ og organiserende, men overskrider dem ved å 
presentere informasjon på en måte som hjelper leseren. I tillegg kategoriserer 
Guo mfl. (2018) i hvilken grad den grafiske representasjonen tilfører 
informasjon som er forskjellig fra verbalteksten; nivå 1 er lette å samlese, mens 
nivå 2 i større grad krever inferenser fra leseren. De finner flere forskjeller 
mellom fagenes bøker: Det er større sannsynlighet for at naturfagbøkene 
inneholder diagram og fotografier, hybrider eller innfellinger, mens 
samfunnsfagbøkene inneholder grafer, tidslinjer, kart, tabeller, generelle 
illustrasjoner og tegneserier. Med andre ord er det større variasjon, men mindre 
komplekse sammensetninger i samfunnsfagsbøkene. Når det gjelder funksjon, 
finner de i større grad organiserende representasjoner i samfunnsfagbøkene, 
mens det er flere figurative i naturfagbøkene. Samfunnsfagbøkene hadde flere 
nivå 2, mens naturfag hadde flere nivå 1. I selvrapporteringsstudien til Coleman 
mfl. (2011), oppgir amerikanske barneskolelærere at de i mye større grad bruker 
ulike typer diagram og tabeller i naturfag, mens de anvender kart og tidslinjer i 
samfunnsfag. 

2.2 Lesing og skriving i fag 
Særlig siden innføringen av de grunnleggende ferdighetene i Kunnskapsløftet 
er mye blitt skrevet om lesing og skriving i fag. Innenfor lesedidaktikken kan 
vi se en bevegelse fra det å vektlegge og operasjonalisere begrepene lesing og 
skriving (Bjorvand & Tønnessen, 2012; Roe, 2011), til det å vektlegge og 
operasjonalisere faget for å finne de fagrelevante tekstpraksisene (Kleve & 
Penne, 2012; Skaftun, Solheim & Uppstad, 2014; Skjelbred & Aamotsbakken, 
2010a; Traavik, Hallås & Ørvig, 2009), også når det gjelder multimodal 
tekstkompetanse (Maagerø & Tønnessen, 2014). Tilsvarende bevegelse finner 
vi i styringsdokumenter. Innføringen av grunnleggende ferdigheter i 
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Kunnskapsløftet i 2006 vektla beskrivelser av hva det ville si å kunne lese, 
regne, uttrykke seg skriftlig og muntlig og bruke digitale verktøy. I revideringen 
av Kunnskapsløftet i 2013 ble de grunnleggende ferdighetene mer eksplisitt 
integrert og fikk en tydeligere progresjon i læreplanene for norsk, samfunnsfag, 
naturfag, engelsk og matematikk. I Kunnskapsløftet 2020 er det først 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 på at det har vært utfordrende å få faglærere til å jobbe med 
lesing og skriving, og at det har vært uklart for aktørene hva slikt arbeid 
innebærer. Selv år etter innføringen har skoler i svært varierende grad en felles 
forståelse av de grunnleggende ferdighetene (Gjerustad, Waagene & Salvanes, 
2015). Innføringen av både kompetansemålene, med sine iboende 
anvendelsesaspekt, og de grunnleggende ferdighetene kan ses i et literacy-
perspektiv, noe Kjell Lars Berge (2005, s. 163) gjør i sin velsiterte artikkel: 
«Reformen innebærer et gjennomslag for at fagenes grunnleggende mål er at 
elevene settes i stand til å utøve fagrelevant skriving, lesing og muntlighet». 
Imidlertid viser evalueringene som fulgte innføringen at aktørene som oversatte 
reformen til praksis i skolene ikke tok den imot med forventningene, forståelsen 
og vurderingene som lå i reformens mål og intensjoner (Aasen mfl., 2012; 
Hodgson, Rønning, Skogvold & Tomlinson, 2010; Hodgson, Rønning & 
Tomlinson, 2012; Møller, Prøitz & Aasen, 2009; Ottesen & Møller, 2010). 
Lesing som grunnleggende ferdighet ble knyttet til skjønnlitterære 
lesestimuleringsprosjekt og spesialpedagogiske tiltak for å lære seg det 
alfabetiske prinsippet (Møller mfl., 2009, s. 144). Kompetansemålene ble, både 
i lærernes planer, undervisning og tenking, operasjonalisert til læringsmål om 
kunnskap i fagene, og altså i liten grad sett i sammenheng med hverandre, med 
grunnleggende ferdigheter eller lære-å-lære-ferdigheter. Dette får Janet 
Hodgson, Wenche Rønning og Peter Tomlinson (2012 s.186) til å påpeke faren 
for fragmentert læringsarbeid med fokus på reproduksjon av avgrensede 
kunnskapselement.  

Følgeforskningen av LK06 er basert på spørreundersøkelser og intervjuer av 
skoleeiere, skoleledere og lærere samt punktvise klasseromsobservasjoner. 
Kari Anne Rødnes og Øystein Gilje (2018) viser til at den i stor grad har 
undersøkt grunnleggende ferdigheter som fenomen i seg selv, og ikke hvordan 
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de inngår i faglige forløp. De påpeker også at forskning på grunnleggende 
ferdigheter enten har undersøkt ferdighetene generisk ved å spørre informanter, 
ved å undersøke en og en ferdighet eller ved å punktobservere hvordan de 
arbeider med ferdighetene. Rødnes og Gilje fremhever det å studere lengre 
faglige undervisningsforløp for å forstå hvordan ferdighetene formes av fagets 
praksiser og for å forstå hvordan elevene både lærer fag gjennom å bruke 
ferdighetene og ferdighetene gjennom fagpraksiser.  

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

I en nyere doktorgradsavhandling undersøker May Line Rotvik Tverbakk 
(2018) fire norsk-, tre naturfags- og to samfunnsfagslæreres lesedidaktiske 
praksiser to år etter læreplanrevisjonen i 2013. Ved å sammenholde 
videoobservasjoner av enkelttimer på fire ungdomsskoler med intervjuer før og 
etter observasjonene, finner hun at det fortsatt er forhold ved konseptet ‘lesing 
i fag’ som er uklart for lærerne. I intervjuene uttrykker de at lesing som 
grunnleggende ferdighet er viktig. Norsklærerne kobler dette til et dannings- og 
samfunnsperspektiv, og de opplever et særlig ansvar for å styrke elevenes 
leseferdigheter gjennom lesestrategier og for å utvikle leseglede. Lærerne i 
naturfag og samfunnsfag omtaler leseferdighet som en forutsetning for å lære i 
faget. De fremhever det å forstå innholdet. Lærerne ønsker derfor å hjelpe 
elevene ved å forklare begreper, frigjøre seg tekstene, og de tilpasser tekster 
ved å snakke om eller forenkle dem. Studien viser altså hvordan lærerne synes 
det er utfordrende å formulere konkret hva lesing i fagene deres innebærer, og 
at de uttrykker usikkerhet rundt ansvarsfordelingen. Observasjonene synliggjør 
at lesing i fag oversettes til ulik praksis, men at fokuset er på tema og 
kunnskapsinnhold i tekstene. Førlesingsaktivitetene som gjøres handler om å 
aktivere elevers forkunnskaper om overordnet tema, og i liten grad om å gjøre 
formålet med lesingen eksplisitt, eller diskutere sentrale element eller språklige 
forhold i tekstene. Under lesing finner Tverbakk bare ett tilfelle der en 
norsklærer relaterer en tekst til fagets særpreg. Ingen av lærerne relaterer 
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tekstpraksiser til andre fag. Elevene får således liten erfaring i forstå tekstenes 
særpreg, eller i å se tekster i lys av andre tekster. Eksempelvis ber lærerne 
elevene om å se på bildetekster og tekstbokser, men begrunner ikke hvorfor. 
Etter lesing benyttes strategier som tankekart, stikkordsliste og tenkeskriving 
samt oppgaver i læreboka. Strategiene blir brukt til å bearbeide innholdet i 
teksten, og det er kun én av norsklærerne som presenterer arbeidsmåtens 
relevans for elevene.  

Slike etterlesingsaktiviteter er vanlig klasseromspraksis, skal vi tro prosjektet 
Skriving som grunnleggende ferdighet og utfordring (SKRIV), gjennomført i 14 
barnehager, grunnskoler og videregående 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 formål og læreren som eneste publikum (Smidt, 2010). Resultatene tyder 
på at elever har begrensede erfaringer med å skrive lengre tekster i andre fag 
enn norsk. Kanskje bidrar dette til at både elever og lærere henter inspirasjon 
fra norskfaget når de skal skrive lengre tekster i samfunnsfag.  

Studier viser at slik inspirasjon ikke er uproblematisk. Anne Kristine Øgreid og 
Frøydis Hertzberg (2009) analyserer et skrivesamarbeid mellom en norsklærer 
og en samfunnsfagslærer på ungdomsskolen, og avdekker at lærerne har 
divergerende oppfatninger om hva som er en god argumenterende tekst. 
Norsklæreren vektlegger retorisk engasjement rettet mot ungdom, mens 
samfunnsfaglæreren ønsker argumentasjon basert på fagkunnskap. 
Oppfatningene blir verken kommunisert til hverandre eller til elevene. 
Elevtekstene bærer preg av faglig forenkling, ord fra hverdagsdomenet, 
manglende utdyping av argument samt en ekspressiv og dialogisk skrivemåte 
med utgangspunkt i egne erfaringer. Den norskfaglige sjangeren «leserinnlegg» 
motarbeider således faglige forventninger samfunnsfaglæreren har til tekstene, 
og Øgreid og Hertzberg siterer en elev som opplever at han må velge mellom å 
få god karakter av samfunnsfagslæreren eller norsklæreren. Per Overrein og Jon 
Smidt (2009) ser tilsvarende i skrivehendelser i samfunnsfag på videregående: 
Elevene er ikke sikre på hva slags sjanger samfunnsfagoppgaven spør etter og 
henter inspirasjon om sjanger og struktur fra norskfaget. Det fører til at 
argumentasjonen i elevtekstene ikke skjer med samfunnsfaglige begrep fra 
ulike kilder, men med dagligdagse begrep. Også Pernille Fiskerstrand (2017) 
viser ekspressive og subjektive preg i elevtekster i et skrivesamarbeid mellom 
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norsk og samfunnsfag i to klasser på yrkesfag. Elevtekstene mangler fagord, 
noe som gjør at de i større grad skildrer aktiviteter fremfor å abstrahere, 
generalisere og forklare forhold mellom fenomen. I tillegg bærer tekstene preg 
av å være knyttet til delspørsmål i oppgaven og ikke til en overordnet logisk 
struktur. Dette forklarer Fiskerstrand med at elevene ikke er vant til å skrive 
annet enn svar på repetisjonsoppgaver i samfunnsfag og at verken oppbygging 
av tekst eller sjangerkrav blir tematisert. Fiskerstrand påpeker at den klare 
arbeidsdelingen i samarbeidet ser ut til å hindre at ett av fagene får et overordnet 
ansvar for tekstenes helhet og til å hjelpe elevene til å forstå hvordan språk og 
innhold fungerer sammen i tekst. Både elever og lærere uttrykker at innholdet 
er samfunnsfag, mens formen hører til norskfaget. Det kan synes som at lærerne 
i disse lese- og skrivestudiene forstår lesing og skriving som en overførbar 
ferdighet som er adskilt fra, men kan brukes til å tilegne seg samfunnsfaglighet. 

Når en benytter lesing, skriving, snakking og lytting som støtte i læreprosessen 
har det på amerikansk vært kalt content area literacy (Vacca, Vacca & Mraz, 
2011). Begrepet er oversatt til fagovergripende literacy på norsk. Når det er 
forankret i kognitiv læringsteori, blir literacy sett som en generell, 
fagovergripende ferdighet for å trekke ut innholdet fra tekstene (Bean, 
Readence & Baldwin, 2011; Vacca mfl., 2011). Studier er ofte designet for å 
vise effekt før 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 både 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 på å lære 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 ønsker å avdekke hva det vil kreve å skape en fagspesifikk 
literacy-didaktikk som produserer sosial rettferdighet for bredden av elever. 
Hun gjennomgår forskning som handler om bruk av tekster i fag, og finner fire 
fokus. 1) gi elever kognitive strategier for å støtte både forståelse av andres og 
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produksjon av egne tekster, 2) synliggjøre de epistemologiske prosessene til 
fagpersoner, 3) lære elever fagspesifikk språkbruk og 4) knytte elevers egen 
kulturelle praksis til den stadig utviklende fagpraksisen. Moje argumenterer for 
å forene fokusene for å gi alle elever tilgang til å delta i og mellom ulike 
domeners literacy-praksiser. I Norge er det først 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 større grad markerer grenser mellom fag, enn for 
eksempel fagrelevant literacy, som Berge (2005) først bruker, eller 
fagnavigerende literacy, i tråd med Moje.  

Forskning innenfor fagspesifikk literacy legger vekt på å beskrive unik bruk av 
tekst og språk innenfor fagområder. 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 søker å forene alle disse aspektene til et rammeverk for å 
undervise i fagspesifikk literacy (Goldman mfl., 2016). I fagområdene historie, 
naturfag og litteratur gjennomgås teoretisk og empirisk litteratur som tar for seg 
synet på argumentasjon, hvordan eksperter leser og resonnerer i autentisk 
utforsking, samt empiriske rapporter om novisers utfordringer i tekstbasert 
utforsking og intervensjonsstudiers støtte. På 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 språkstrukturer. Goldman mfl. fremhever fagenes 
ulike epistemologi som selve forklaringen på de ulike literacy-praksisene fordi 
synet på kunnskap og kunnskapsgenerering bestemmer hvordan fagfolk skaper 
kunnskap, hvilke prinsipper en tar i bruk for å resonnere og argumentere og 
formen en presenterer funnene i. 

Kritikere av fagspesifikk literacy peker på at effekten av eksplisitt 
strategiundervisning sjeldent er undersøkt, og at elever er og blir elever – at 
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ikke alle har de nødvendige grunnleggende lese- og skriveferdighetene som 
trengs for å kunne jobbe på denne fagspesifikke måten. I tillegg er ikke 
skolefagene det samme som de akademiske disiplinene (Faggella-Luby, 
Graner, Deshler & Drew, 2012; Heller, 2010). Fremveksten av fagspesifikk 
leseopplæring har skapt diskusjoner om hvor tidlig den fagspesifikke 
leseopplæringen bør begynne og i hvilken grad den bør erstatte eller bygge 
videre på en fagovergripende leseopplæring (Fang & Coatoam, 2013). Det 
finnes nokså bred konsensus om at eksplisitt strategiundervisning er 
virkningsfullt for mange elever (Bråten, 2007; Pressley, 2006; Roe, 2011). I 
Biancarosa & Snows (2006) metastudie av elevers leseutvikling fremheves 
blant annet det å undervise eksplisitt i leseforståelse. Dette skjer gjennom å gi 
innføring i og modellere lesestrategier og metakognisjon, å legge vekt på fagets 
spesifikke lese- og skrivepraksiser, la elevene samhandle om tekst, ikke bare 
om faginnhold, og å tilby elevene et mangfold av tekster. Det ses som viktig å 
gi mye støtte mens elevene øver på nye ferdigheter, men sakte redusere denne 
for å styrke eierskap og selvstendighet samt å la elevene bruke strategiene i 
ulike kontekster, fagområder og sjangre. Victoria Gillis (2014) påpeker at 
problemet for svakere lesere, som identifiseres av Fagella-Luby mfl. (2012), 
kan reduseres ved hjelp av økt stillas, og at en bør adaptere, heller enn å 
adoptere, lese- og skrivestrategier slik at de passer oppgaven og epistemologien 
som faget bygger på. En interessant studie i norsk kontekst er Anne Håland 
(2013), som legger opp til at elever på mellomtrinnet skal få posisjonere seg i 
tråd med relevante tekstkulturer i historie og naturfag. Ved hjelp av mønster fra 
autentiske modelltekster blir målet for og forventningene til skrivingen 
tydeligere for elevene, og Håland (2013) finner tydelige spor fra tekstene i 
elevenes skriving. I Håland (2017) påpeker hun hvordan selv en leser som 
strever kan posisjonere seg faglig når det legges til rette for å kunne simulere 
en fagpersons perspektiv.  

Disse to fagområdene, historie og naturfag, blir ofte kontrastert i studier av 
fagspesifikk literacy. Når Shanahan, Shanahan og Misischia (2011) intervjuer 
historikere, matematikere og kjemikere om hvordan de leser, er synspunktet på 
grafiske representasjoner en av de sentrale forskjellene de trekker frem mellom 
fagene. Historikerne velger tekster med fotografier, men kommenterer ikke 
disse når de tenker høyt rundt tekstene. Når forskerne påpeker dette, oppgir 
historikerne imidlertid at fotografiene burde bli kommentert på samme måten 
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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 når de leser og fremhever evnen til å omforme fra en form til en 
annen. Også Gillis (2014, s. 621) kontrasterer naturfag og samfunnsfag når 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 purposes». Ifølge Gillis blir semiotisk navigering en viktig del 
av naturfaglig lesekompetanse, der elevene må forstå både at og hvordan de 
skal navigere mellom ulike semiotiske system for å forstå naturfagteksten.  

Trolig er det denne forskjellen som gjør at vi finner veletablerte 
forskningsnisjer innen bruk av både 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 å 
gjenpresentere samme konsept i flere fremstillingsformer. Begrepet 
«multimodale representasjoner» viser til at representasjoner av 
naturvitenskapelige resonnement eller funn vanligvis er integrert av ulike 
modaliteter (Vaughan Prain & Waldrip, 2006). Både multippel og multimodal 
tekstkompetanse blir sett som en del av det naturvitenskapelige språket (Hand 
mfl., 2003; Lemke, 1998; Tang mfl., 2014; Yore & Hand, 2010). Project MaRC 
(metarepresentasjonell kompetanse) påpeker dessuten at fagfolk både designer 
og kritiserer andres representasjoner, noe som krever metakompetanse om 
hvordan representasjoner fungerer. Fordi representasjoner blir skapt, kombinert 
og modifisert for å tjene spesifikke behov, mener forskerne at det å utvikle 
metakompetanse er essensielt både for å skape innovasjoner forankret i 
naturvitenskaplige metoder og for å kunne vurdere representasjoner skapt av 
vitenskapsmenn eller andre som forklarer naturvitenskap, for eksempel i media 
(diSessa, 2004). 

Tang mfl. (2014) peker på at forskning med de to begrepene i stor grad har ulike 
analyseenheter. Forskning på multiple representasjoner har konsentrert seg om 
hvordan bruken av mer enn én representasjon kan påvirke elevforståelse (Hand, 
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Gunel & Ulu, 2009; Hubber, Tytler & Haslam, 2010; Prain, Tytler & Peterson, 
2009). Derfor har de hovedsakelig analysert større kompositoriske biter, som 
hele representasjoner over et lengre tidsspenn. Multimodale studier har 
undersøkt hvordan elever bygger naturfagsforståelse gjennom samtidig bruk av 
ulike modaliteter, i og på tvers av representasjonene (Lemke, 1998; Tang, Tan 
& Yeo, 2011). Som følge av dette har de hatt større blikk for detaljene i 
komposisjonen i kortere tidsspenn. Disse studiene bygger ofte på 
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 å kombinere de to tilnærmingene kan belyse 
komplementerende aspekt ved middle-school-elevers læring med og av 
representasjonene. De anbefaler et integrert analytisk rammeverk.   

Ser vi tilbake til studiene som er gjort på 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 på flere 
måter. For det første undersøker studiene til Brugar og Roberts enkeltelevers 
forståelse 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 å lære faginnhold og ikke til 
å bygge ferdighetene elevene trenger til å få tilgang til tekstene. De skiller med 
andre ord mellom fag og lesing. Studiene undersøker elevers forståelse av deler 
av tekstene og kan knyttes til ferdighetsaspektet og fagovergripende lesing.  

De norske studiene på lesing og skriving i fag, presentert tidligere her i kapittel 
2.2,  tyder på at også aktører i norske klasserom jobber etter en fagovergripende 
literacy-praksis. Dette viser seg i fremtredende lærebok samt lese- og 
skrivestrategier som handler om å benytte lesing og skriving for å tilegne seg 
fagkunnskaper mer enn å lære fagrelevante måter å lese og skrive på. Til å 
beskrive det sistnevnte, finner vi, både i norsk og internasjonal kontekst, mye å 
støtte oss på i større fag som morsmålsfaget (Gourvennec, 2017; Hoel & 
Håland, 2016; Rainey, 2017) og naturfag (Knain, 2014; Pearson, Moje & 
Greenleaf, 2010; Sørvik & Mork, 2015). Innenfor samfunnsfagene er det histo-
rie som har fått størst oppmerksomhet (Hoem & Staurseth, 2014; Wineburg, 
2001). Et startpunkt for flere som har etablert teorier om fagspesifikk literacy, 
slik som Moje (2007), har vært å se til utdanningsforskning innen ulike felt, og 
hvordan de produserer fagkunnskap gjennom ulik bruk av tekster. I norsk 
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grunnskolekontekst er samfunnsfag et flerfaglig fag. Fagområdene historie, 
geografi og samfunnskunnskap har egne fagtradisjoner, fokusområder, tenke-, 
lese- og skrivemåter, kilder og forskningsmetoder. Det kan dermed være 
fruktbart å se til fagdidaktikkene for å se hva vi vet om hvordan lærere og elever 
i ungdomsskolen skaper literacy-praksiser i møte med grafiske representasjoner 
i samfunnsfag. 

2.3 Fagdidaktiske praksiser i samfunnsfag 
Tekstforskning innenfor samfunnsfagene har, som nevnt over, konsentrert seg 
om historiefaget og det å lese kilder. Kapittel 2.3.1 gjør rede for dette. 
Tilsvarende forskning finnes ikke i samfunnsfag og geografi. Derfor gjør 
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 på feltet literacy i historie er sammenligningen Sam Wineburg 
(1991) gjør av hvordan historikere og elever jobbet med multiple kilder om 
slaget ved Lexington. Historikerne brukte tre strategier som elevene ikke 
brukte: De sammenlignet informasjon på tvers av tekstene, sjekket og anvendte 
kildeinformasjon i fortolkningen av innholdet og situerte kilden i sin samtidige 
kontekst ved hjelp av bakgrunnsinformasjon. Disse lesemåtene ga historikerne 
innsyn i hver kildes perspektiv og åpnet for å tolke hendelsen de leste om i lys 
av perioden, forfatteren og kildens hensikt. Elevenes lesing var preget av jakten 
på det rette svaret, og de valgte ett dokument eller bilde fremfor å se dem i 
sammenheng. 

Senere studier har forsterket resultatet. Historikere leser dokument om igjen for 
å skape tolkninger, og de leser på tvers av tekster (Leinhardt & Young, 1996). 
De retter oppmerksomhet mot språket i primærkilder og måter de er strukturert 
på for å få dypere innsikt i forfatterens posisjon (Schleppegrell, Achugar & 
Oteíza, 2004; Shanahan mfl., 2011), og for å vurdere pålitelighet og skape 
intertekstuell sammenheng (Martin & Wineburg, 2008). De ser på språk i dets 
politiske kontekst, og i tolkningsarbeidet trekker de på fagkunnskap om 
historiske epoker, sosiale strukturer og mønster – på tvers av hendelser eller 
temaer i feltet (Geisler, 1994). De vurderer også den historiske signifikansen av 
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hendelser, organiserer ideer kronologisk og etter historiske perioder. Analyser 
blir gjennomført med kjernefaglige begrep: historisk betydning, belegg, årsak 
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 å 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 redegjørelser som om de var fakta som 
skulle huskes til en prøve (Stahl, Hynd, Britton, McNish & Bosquet, 1996; van 
Boxtel & van Drie, 2012; VanSledright, 2012). Hos Stahl mfl. (1996) forholdt 
elevene seg kun til de to første tekstene i et teksthefte, og de holdt seg tett til 
kildene når de skulle skrive en faktabasert informativ tekst, men refererte ikke 
til tekstene når de skulle skrive en argumenterende tekst. Goldman mfl. (2016) 
påpeker at resultatene ikke er overraskende all den tid historieundervisning 
foregår med læreboken som en autoritativ hovedkilde som formidler 
kronologiske fakta om fortiden (Paxton, 1999). Flere internasjonale 
intervensjonsstudier viser at elevene kan bli kildeanalytiske med undervisning 
som gjennomgående bygger opp historisk kildekompetanse (De La Paz, 2005; 
Nokes, Dole & Hacker, 2007; Reisman, 2012; Vaughn mfl., 2013).  

Kildefokuset i historie-literacy gjør at feltet er tett forbundet med forskning på 
elevers lesing av multiple tekster, hvor det etter hvert er gjort mye forskning 
(for gjennomgang se Bråten, Stadtler & Salmerón, 2018; Britt, Rouet & 
Braasch, 2013). Historie har vært et sentralt fagområde i denne forskningen 
(Britt & Aglinskas, 2002; Stahl mfl., 1996; VanSledright & Kelly, 1998). Både 
det å lese en og det å lese flere tekster er et samspill mellom tekst og leser. Like 
fullt peker Anmarkrud, Bråten og Strømsø (2014) på en sentral forskjell: der 
leseren av enkeltteksten kan bli veiledet av forfatterstemme og tekstbindinger 
til å se sammenheng mellom begrep, ideer, setninger og avsnitt, må leseren av 
multiple tekster selv avdekke og forene relasjoner mellom begrep, ideer og 
informasjon. Det å bygge forståelse av et tema gjennom flere, gjerne 
motstridende, kilder, er utbytterikt, men også krevende. Studier viser 
gjennomgående at elever ikke automatisk bruker informasjon om forfatter eller 
teksttype når de skal evaluere kildenes troverdighet. Korrelasjonsstudier på 
multiple tekster om kontroversielle problem viser at i hvilken grad elevene 
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bruker kildeinformasjon til å vurdere pålitelighet predikerer forståelsen deres 
når de leser flere tekster (Anmarkrud mfl., 2014; Bråten, Strømsø & Britt, 
2009). Det er imidlertid ikke bare faktorer hos leseren, som forkunnskap 
(Bråten, Strømsø & Salmerón, 2011) og epistemologisk syn (Barzilai & Eseth-
Alkalai, 2015), som avgjør i hvilken grad elever bruker kildeinformasjon. Også 
karakteristikker ved tekstene er avgjørende, som hvor store konfliktene mellom 
dem er (Kammerer, Kalbfell & Gerjets, 2016), hvor kjent tematikk de 
presenterer (McCrudden, Stenseth, Bråten & Strømsø, 2016) samt om de er 
digitale eller trykte tekster (Salmerón, Gil & Bråten, 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 fagområde vi har lite empirisk 
kunnskap om. Mona Langø (2015) sorterer studiene som finnes i diskusjoner 
om fagets innhold, historiske utvikling, demokratisk danning og 
lærebokanalyse. Gjennomganger av fagets historiske utvikling viser hvordan 
faget er vokst ut av historiefaget. Nasjonal og demokratisk dannelse har vært 
styrende politiske føringer for både fagets plass og innretning i skolen 
(Slagstad, 1998). Gjennomgangene viser også at verdier som nasjonal enhet, 
borgerplikt og tillit til styresmakter endres mot verdier som direkte demokrati, 
kritisk tenking og internasjonal solidaritet i læreplaner og fagdidaktikk på 70-
tallet. Dette skjer i takt med en generell radikalisering (Eikeland, 1989). Den 
faglige konstruksjonen samfunnskunnskap har altså hatt samfunnsbyggende 
ambisjoner siden starten, men profilen har variert over tid (Børhaug, Hunnes & 
Samnøy, 2015). Litteratursøk på 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 å kunne drøfte. Langø (2015) 
intervjuer åtte samfunnskunnskapslærere på seks videregående skoler om hva 
de legger i dette begrepet. Selv om noen av lærerne uttrykker at det er vanskelig 
å forklare, gir de beskrivelser som Langø deler i tre kategorier: 1) Å presentere 
argumenter fra flere sider i tilknytning en problemstilling, 2) å sette 
argumentene opp mot hverandre og 3) å problematisere og vurdere 
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argumentene. Resultatene viser nyanser innenfor kategoriene: ser lærerne 
drøfting som nivådelt eller som det høyeste nivået en kan anvende fagkunnskap 
på, tror de dette er noe alle elevene kan mestre eller må de først mestre 
fagkunnskap, viser det å anvende fagkunnskaper til fakta, fagbegrep eller 
fagteorier, og handler drøftingen om å synliggjøre sin selvstendige tenking eller 
å sette egen mening til side. Resultatene synliggjør således at det finnes 
varierende operasjonaliseringer når det å drøfte oversettes til konkrete 
forventninger til elevene. Likevel ser syv av åtte lærere drøfting som å anvende 
fagkunnskaper skriftlig i en fagartikkel, og ikke som å komme frem til noe 
muntlig sammen. Studien til Langø demonstrerer hvordan lærere skaper fag og 
literacy-praksiser nedenfra, noe som understreker viktigheten av å undersøke 
klasseromspraksiser for å få innsikt i samfunnsfaglige literacy-praksiser. 

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

2.3.3 Geografi 
Elisabeth Eikli (2013) gjennomgår forskningsfeltet geografididaktikk og peker 
ut fem fokalområder: 1) lærebøkenes oppbygging (Sætre, 2009) og 
lærebokvurdering (Jünge, 2005; Sætre, 2015b), 2) feltarbeid og ekskursjoner 
(Fjær, 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 
påvirkning (Fjær, 1997; Fjær & Eikli, 2008; Fjær & Rød, 2006; Foss, 1997; 
Skogland, 1999), og 5) læringsstrategier 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 lærer og hvilke utfordringer og behov geografiundervisning står 
overfor. Mangelen er særlig presserende i grunnskolen. Hun peker på at den 
sentrale komponenten bruk av kart, trass i økt interesse for GIS, har fått lite 
systematisk oppmerksomhet. Per Jarle Sætre (2009) kvantifiserer karttyper i 
ungdomsskolens lærebøker i Norge, Sverige, Danmark og Finland. Alle 
lærebøker har oversiktskart med lokalisering av steder og områder. De mest 
brukte er temakart, som klima/vær i naturgeografi og næringsfordeling og 
befolkningskart i samfunnsgeografi. Dynamiske eller historiske kart er lite 
brukt, noe Sætre mener at er en mangel, ettersom kart er velegnet til å beskrive 
og forklare endringer over tid. Foruten Sætres avhandling, finner vi beskrivelser 
av hva det krever å lese et kart (Mikkelsen, 2015) og hvilke innholdsmessige 
og kartografiske valg som er tatt av karttegneren (Sætre, 2015a) i den 
geografididaktiske litteraturen. Det vi derimot ikke finner, er studier på hvordan 
dette tolkes av norske ungdomsskoleelever eller anvendes i norske 
ungdomsskoleklasserom. Mitt litteratursøk gir kun én artikkel som undersøker 
elevers kunnskap og forståelse av geografifaget. Olav Fjær (2013) undersøker 
sine egne elever gjennom flere år ved hjelp av spørreskjema første geografitime 
på videregående skole. Elevene til Fjær rapporterer en forståelse av geografi 
som plassering av steder og lesing av kart. Få inkluderer samfunnsgeografi, og 
Fjær 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 på den spede litteraturen at undervisningsfaget 
i grunnskolen er samfunnsfag og ikke geografi. I Norge er geografi et fagfelt 
hvor det har vært stor avstand mellom forskningsfag og skolefag. 
Geografididaktikk har nærmest vært ikke-eksisterende før masterutdanning for 
lærerstudenter ble realisert ved forskningsmiljøene for geografi ved NTNU og 
UiO i 2005. Den transdisiplinære relasjonen mellom fagområdene og det 
ungdomsskolske er trolig særlig sentral i geografidelen av faget fordi de fleste 
lærere som underviser i grunnskolens samfunnsfag enten er utdannet 
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grunnskolelærere med samfunnsfag, eller har historie som fag (Andersland, 
2011; Eikli, 2013; Fjær, 1997; Foss, 1997; Skogland, 1999). Mens geografi har 
spilt en nøkkelrolle i å bygge nasjonal identitet i blant annet Storbritannia og 
Finland, har historiefaget hatt en mye viktigere rolle i norsk skole og følgelig 
fått mest vekt (Holt-Jensen, 2007, s. 18). Selv om samfunnsfag, sammen med 
naturfag, har det tredje største timetallet på ungdomsskolen, er geografidelen 
omtalt som et glemt kapittel, som fagdelen med lavest prioritet, som det feltet 
samfunnsfagslærerne selv vurderer at de har lavest kompetanse i (Skogland, 
1999; Vavik mfl., 2010), og som det feltet elever rapporterer at de har brukt 
«mindre enn» eller «mye mindre enn» en tredjedel av undervisningstiden på 
(Fjær, 2013). 

Alt i alt finner vi også i fagdidaktikkene få studier om hvordan lærere og elever 
skaper literacy-praksiser i møte med grafiske representasjoner. Vi vet i det hele 
tatt lite om hvordan slike og andre tekster iscenesettes i faglige forløp i norske 
klasserom. Utvider vi blikket til studier på multimodale literacy-praksiser i 
skolen generelt, vet vi derimot litt mer. 

2.4 Lesing og skriving av multimodale tekster 
Multimodalitet har vært undersøkelseshorisont i mange felt siden begrepet ble 
lansert på midten av 90-tallet. Carey Jewitt, Jeff Bezemer og Kay O’Halloran 
(2016) systematiserer to tiår med teoretiske og empiriske studier og viser at 
måten begrepet multimodalitet er operasjonalisert på, varierer mellom 
teoretiske og metodologiske ståsted. De skiller mellom «å gjøre multimodale 
studier» og å «adaptere multimodale begrep» og finner tre multimodale 
hovedretninger: 1) systemisk funksjonelle tilnærminger til multimodal 
diskursanalyse (SF-MDA), 2) sosialsemiotikk og 3) konversasjonsanalyse. 
Dessuten finner de fem retninger som har adaptert multimodale begrep inn i 
andre tilnærminger: geosemiotikk, multimodal interaksjonsanalyse, multimodal 
etnografi, multimodal korpusanalyse og multimodal resepsjonsanalyse. 

Retningene har på 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 lærebøker 
sammen kan presentere fagstoff (eks. Unsworth, 2007). Retningen har også 
bidratt med viktig kunnskap om hvordan kombinasjoner av ressurser utgjør 
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spesialiserte verktøy for å resonnere presist og entydig, slik verbalspråk, bilder 
og matematiske symbol sammen blir matematiske tekster (O’Halloran, 2005, 
2015). Sosialsemiotikk har fått en sentral plass i utdanningsforskning, både i 
nordisk sammenheng (Elf, Gilje, Olin-Scheller & Slotte, 2018), og 
internasjonalt (Jewitt mfl., 2016), fortrinnsvis ved å utvide ideene om literacy-
praksiser til multimodale literacy-praksiser. Sosialsemiotikkens pionertekst er 
Gunther Kress og Theo van Leeuwens (2006) visuelle grammatikk. Gjennom å 
analysere en rekke artefakter som består av visuelle og verbalspråklige 
ressurser, som barnetegninger, lærebokillustrasjoner, journalistiske fotografi, 
reklame samt tredimensjonale objekt som skulpturer og leker, utarbeider de 
prinsipper for hvordan modaliteter er tatt i bruk for å tjene ulike hensikter. I den 
internasjonale skoleforskningen som baserer seg på sosialsemiotikken kan vi 
grovt skille mellom de som bruker begrepsapparatet til å analysere produkter 
eller artefakter, og de som analyserer meningsskapingsprosesser eller 
interaksjoner. Førstnevnte har gitt viktig kunnskap om blant annet tekstdesign 
i fagtekster, slik Kress (2010, s. 90) viser hvordan endringer i layout i 
lærebokoppslag påvirker forholdet mellom bilde og skrift, samt koherensen i 
oppslaget. Sistnevnte har gitt kunnskap om hvordan lærere 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 fått 
størst vekt, (Elf mfl., 2018). Mens en beholder de sosialsemiotiske begrepene 
til å analysere artefaktene, bruker en etnografiske metoder med begrep fra New 
Literacy Studies (Barton, 2007; Gee, 2002; Street, 2003) for å få grep om 
praksisene og de sosiale rammene. Kjernen er å se på sammenhengen mellom 
meningspotensialene i teksten og hvordan de blir tatt i bruk. Slik vektlegges det 
at tekster former praksis, samtidig som de òg formes av praksis (Skjelbred & 
Veum, 2013, s. 18). Foruten analyseobjekt som den digitale utviklingen og 
bildebøker, er det bruk av lærebøker og fagtekster som har fått størst vekt i 
norske multimodale etnografiske studier. Et stort prosjekt er Multimodalitet, 
leseopplæring og læremidler (Mull-prosjektet) som eksplisitt har studert 
læreres og elevers bruk av multimodale læremidler  (Løvland, 2011; Maagerø 
& Skjelbred, 2010; Skjelbred & Aamotsbakken, 2010b; Smidt mfl. 2011). Et 
gjennomgående sentralt funn er at lærere og elever vektlegger skrift og 
underutnytter andre modaliteter. Tekstanalyser synliggjør derimot at fagtekster 
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utnytter multimodalitet i formidlingskonvensjoner. Dette skjer for eksempel 
ved at overskrifter på flere nivå viser hierarki eller at margtekster gir korte 
oppsummeringer av sentralt innhold. Ulike fag fremmer ulik multimodalitet, 
som figuren i matematikk (Karlsen & Maagerø, 2009) eller multiple 
representasjoner i naturfag (Knain & Hugo, 2007). Observasjoner av elevers 
lesing viser at få elever benytter seg av potensialet som tekstenes design og 
multimodalitet tilbyr for å øke forståelsen. Klasseromsobservasjoner på tvers 
av trinn og fag viser også at elever i liten grad gjøres oppmerksom på 
stikkordsregister og ordforklaringer, og at bildemateriell sjeldent blir trukket 
inn i lærernes undervisning. Studiene gir viktig innsikt i multimodale literacy-
praksiser i norske klasserom.  

Tettest på samfunnsfag er Anne Løvland (2011), som påviser fagspesifikke 
forskjeller i fremstillingsformene i lærebøker i samfunnsfag og naturfag på 
femte og syvende trinn. Den første 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. På femte 
trinn er slike tegninger enkle, mens det på syvende trinn forekommer flere 
abstraksjoner – en vitenskapelig modalitet (se kapittel 3.2 for mer presise 
begrepsavklaringer). Samfunnsfagbøkene har derimot svært varierte 
illustrasjonsmåter, som Løvland (2011, s. 66-74) ser i sammenheng med 
grunnleggende faglige skiller i vitenskapsfagene som skolefaget bygger på. Når 
bøkene presenterer historisk stoff, understreker illustrasjonene det fortidige ved 
å benytte tegninger med mindre presis strek, sort-hvitt fremstillinger eller 
historiske kunstverk. Dette gir en mer subjektiv tilnærming, som om vi ikke 
vet, men kan tenke oss at det så omtrent slik ut. Ofte er dette kombinert med 
fremstillingsmåter med mer objektiv dokumentasjonskraft, som fotografier fra 
tidsepoken eller tematiske kart og tidslinjer som gir et mer strukturelt syn på 
historien. I samfunnskunnskaplige emner finner Løvland tre fremstillingstyper: 
1) Når temaet handler om hverdagsliv, brukes fotografier og naturalistiske 
fremstillinger som kan oppleves som virkelig og nært. 2) Mer generelle begrep, 
som rolle, forventning og norm, blir ofte illustrert med stiliserte tegninger uten 
detaljer og med moderne formspråk. 3) Der tematikken er samfunnsstrukturer, 
tyr bøkene 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. Naturfagbøkene bruker mye redundans i samspillet 
mellom skrift og bilder i fremstillingen av begrep. I samfunnsfagbøkene har 
illustrasjoner en mer selvstendig rolle. Sammenhengen er mindre eksplisitt og 
gjerne konnotativ. Dette overlater et større tolkningsarbeid til leseren. Der 
Løvland (2011, s. 86) særlig finner manglende redundans uten gode grunner for 
entropi, er i presentasjonen av tematiske kart. 

Den tredje forskjellen er at lærebøkene legger opp til ulik lesing (Løvland 2011, 
s. 92). Designet i naturfagsbøkene fremmer en systematisk og objektiv lesing, 
der en kobler skriftlige forklaringer til visuelle fremstillinger av det samme. 
Løvland mener at en leser som ikke utnytter dette, står i fare for ikke å tilegne 
seg en fagspesifikk tekstkompetanse som vil være viktig når illustrasjonene på 
høyere trinn i større grad går over til vitenskapelig modalitet, og elevene må 
tolke piler, grafer og diagram og forstå samspillet mellom uttrykksmåtene. 
Illustrasjonene i samfunnsfagbøkene er mindre krevende på et denotativt plan, 
men bilder brukes ofte som metonymi. Det vil si at abstrakte begrep blir 
illustrert, og slik konkretisert, ved å vise en del av noe eller ett av flere mulige 
eksempler. Løvland (2011, s. 59) nevner ei jente utenfor et overfylt klesskap 
som metonymisk illustrasjon på 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 
på den abstrakte helheten ‘forbrukersamfunnet’. Dersom slike illustrasjoner 
skal gi fullverdig meningsutbytte som del av større og mer abstrakt tematikk, 
kreves koblinger og bruk av egne erfaringer. Løvland finner metonymiske 
illustrasjoner for å konkretisere abstrakte begrep som omhandler samfunnsliv 
og menneskelige relasjoner (samfunnskunnskap), og som bilde på ulike land og 
regioner (geografi) eller tidsepoker og historiske hendelser (historie). 

Disse forskjellene både samsvarer med og utdyper det Guo mfl. (2018) 
beskriver i amerikanske lærebøker (kap. 2.1). At Guo mfl. finner at 
samfunnsfagsbøker i større grad har organiserende representasjoner, mens 
naturfagbøkene har figurative, samsvarer med det Løvland presenterer om ulike 
vitenskapsideal. At Guo mfl. finner mindre komplekse representasjoner, som 
likevel krever større inferenser i samfunnsfagbøkene, samsvarer med det 
Løvland beskriver om redundans, entropi samt denotativ og konnotativ lesing. 
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Elevene får altså større tolkningsansvar i samfunnsfagsbøkene, også for 
fremstillingsmåter som signaliserer hvordan illustrasjonene skal oppfattes, 
eksempelvis som historiske eller som generaliserbare. Løvland påpeker at det å 
forstå visuelle sannhetssignal, er en del av den fagspesifikke tekstkompetansen, 
som elever må utvikle gjennom å lese læreboktekstene. Følgelig får også 
læreren en viktig jobb med å forklare og modellere. 

Løvland finner derimot at literacy-hendelsene i klasserommene sjeldent 
aktualiserer fagspesifikke måter å lese det multimodale samspillet, og hun 
stiller spørsmål ved om eleven selv vil kunne oppdage lesemåtene. Hun 
utforsker derfor hvordan femteklasseelever tolker samspillet mellom 
modaliteter i lærebokoppslag i naturfag (anatomi), samfunnsfag (geografi) og 
RLE (etikk). Alle oppslagene har både grafiske representasjoner med 
vitenskapelig og naturalistisk modalitet, men samspillet mellom disse og 
brødteksten er ulikt. Løvland beskriver også at fotografiene i RLE-teksten har 
innslag av sensorisk modalitet ved at de appellerer til følelser. I en oppgave ble 
elevene bedt om å formidle enten med ord eller tegning hva de ulike oppslagene 
handlet om. Halvparten fikk arbeidsark med støtte til samlesing av de ulike 
elementene. Resultatene viste at elevene i større grad tegnet når 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 på gruppen som fikk arbeidsark og gruppen som ikke fikk, 
men flere av dem som jobbet med infografikken om landskap i 
samfunnsfagteksten valgte å gjenskape den. Løvland tolker at 
samlesingsfokuset har gjort elevene oppmerksomme på figuren og stiller 
spørsmål om de ikke har nok trening i å omforme visuelle uttrykk til verbal 
form. Når elevene arbeider med arbeidsarkene, henter de formuleringer fra 
brødteksten i læreboka. Trekk ved de grafiske representasjonene som ikke 
kommenteres der, forblir ukommentert også hos elevene. Bare 4 av 45 elever 
har en relevant tolkning av temakartet i RLE-teksten. Det som setter størst 
omformingsspor i elevmaterialet, er fotografiene av fattige barn. Elevene som 
har fokusert på disse i arbeidsarkene, beskriver teksten med sterkt empatiske 
formuleringer, mens de andre beskriver den nøkternt ut fra verbalteksten. 
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Det er også interessant at Løvland (2011, s. 126) bytter testformulering, fra 
«Hva handler teksten du har lest om?» i samfunnsfag, til «Hva har du lært 
om…?» i naturfag og RLE. Elevene formulerer i større grad et overordnet 
tekstinnhold av samfunnsfagteksten, enn i de to andre. Løvland (2011, s. 135-
136) tolker dette dithen at elevene oppfatter ‘det å lære noe’ som å gjengi 
detaljer, mens å fortelle hva en tekst handler om betyr å finne overordnet tema. 
Her har de større problemer med å utdype innholdet med støtte i tekststrukturen, 
enten den handler om klassifisering av fenomen eller forklaring av en prosess. 

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

Skolekulturens sterke oppvurdering av skrift fremheves også av Elf mfl. (2018), 
som gjennomgår 56 nyere empiriske klasseromsstudier på multimodalitet i 
morsmålsundervisning i Norge, Sverige, Danmark og Finland. Hovedfunnene 
er at lærere reproduserer en lingvistisk orientert forståelse av tekst og literacy, 
og denne utfordres når de blir bedt om å undervise mer multimodalt. 
Hovedvekten er reseptivt-analytisk arbeid med multimodale tekster fremfor 
tekstproduksjon, forsterket gjennom at lærernes didaktikk er produkt- og ikke 
prosessorientert, samt at det synes utfordrende å evaluere multimodale 
prosesser. Marthe Øidvin Burgess (2016, s. 208-9) oppfordrer i sin 
doktorgradsavhandling til å designe undervisningsforløp som lærer elevene å 
skape et produkt, fremfor kun å skape produktet. Den største didaktiske 
utfordringen da er ikke nødvendigvis å utvikle elevenes tekniske eller skapende 
ferdigheter, men å danne bevissthet og evne til kritisk tilnærming både til egen 
og andres bruk av semiotiske ressurser og multimodale tekster (Jewitt, 2006; 
Macken-Horarik, 2004).  

Når det gjelder studier som analyserer multimodalitet i skolen, finner vi altså at 
de nettopp konsentrerer seg om hvordan lærere og elever skaper literacy-
praksiser i møte med multimodale tekster i klasserommet. Med den 
multimodale etnografiske tilnærmingen får de frem konvensjoner for bruk av 
tekstene i skole og i samfunnsfag på en annen måte enn studiene på visual 
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literacy i kapittel 2.1. Tekstanalysene med sosialsemiotiske begrep synliggjør 
hvordan læreboktekstene utnytter multimodale konvensjoner på fagspesifikke 
måter. Det etnografiske blikket på praksis gjør det mulig å si noe om hvordan 
dette gjenspeiles i klasserommet. Verken Mull-prosjektet i sin helhet eller 
Løvland finner at lærere og elever skaper mange literacy-hendelser i 
klasserommet som er knyttet til fagpesifikke multimodale konvensjoner, noe 
som støttes av Elf mfl. (2018) sin metastudie på morsmålsundervisning. Det vi 
fremdeles vet lite om, er hvordan lærere og elever skaper fagspesifikke literacy-
praksiser i møte med multimodalitet utenfor læreboka og på høyere trinn enn 
barneskolen. 

2.5 Denne studiens plass i forskningsfeltet  
Vi begynte denne forskningsgjennomgangen med å se til studier som omtaler 
seg som studier av grafiske representasjoner i samfunnsfag. Disse studiene er 
forankret i visual literacy. Studien min bygger på innsikt herfra, om at det er 
stor variasjon i hvordan elever forstår grafiske representasjoner. Det er således 
av betydning å 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 tenåringsleseres forståelse. I tillegg skiller studien min seg 
fra disse på mer fundamentalt vis. I motsetning til Roberts og Brugars (2017) 
fokus på enkeltelevers forståelse og forklaringer av enkeltrepresentasjoner, er 
analyseobjektet i denne avhandlingen klasseromshendelsene og -praksisen 
tekstene inngår i. Jeg får med andre ord ikke tilgang til elevenes tekstforståelse 
gjennom å intervjue dem enkeltvis om spesifikke tekster, men gjennom å 
studere hvordan de interagerer med tekstene i autentiske klasseromshendelser, 
ved å lese for å løse oppgaver i case 1 (artikkel 2), og ved å sette 
representasjoner sammen i tekstproduksjon i case 2 (artikkel 3). Lærerne i 
Brugar og Roberts (2017) studie oppgir å ha lite kunnskap om hva som er 
vanlige forståelser og misforståelser av grafiske representasjoner blant elever. 
Dette gjør det vanskelig for dem å ta didaktiske valg som imøtekommer 
elevenes behov. Det er ikke grunn til å tro at dette er mindre utfordrende på 
ungdomsskolen eller i norsk kontekst, særlig når norske studier på 
multimodalitet viser få literacy-hendelser i møte med multimodale 
konvensjoner. Studien min supplerer således den eksisterende forskningen med 
et viktig perspektiv på lærerens 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 forståelse av grafiske representasjoner generelt. Ulike fag har ulike 
tekstpraksiser, også med grafiske representasjoner. Om en arbeider med det 
samme kartet i matematikk, kunst og håndverk og i geografi, vil formålet, og 
dermed praksisen rundt teksten, være ulik. For å si noe om dette, må faget tre i 
forgrunnen. Samfunnsfag og geografi har imidlertid vært underdokumenterte 
fagområder i fagspesifikk literacy, og det finnes få studier som gjør rede for 
fagets tekstpraksiser. Slik supplerer denne avhandlingen feltet også på et mer 
teoretisk plan. Inspirert av READI-prosjektets fremheving av epistemologi som 
utslagsgivende for literacy-praksiser, løfter jeg frem fagdidaktiske diskusjoner 
i de tre fagområdene historie, samfunnskunnskap og geografi i kapittel 3.1.3. 
Diskusjonene knytter synet på kunnskap og kunnskapsgenerering til hva slags 
tekstpraksiser de søker å fremme i skolen, og viser at fagområdene som 
samfunnsfag er bygget opp av har ulike epistemologier, målsettinger og 
tankesett – og således ulike literacy-praksiser. Vi ser også at grafiske 
representasjoner spiller vesentlige, men ulike, roller i de tre fagområdene. 

Løvland (2011) viser hvordan slike epistemologiske forskjeller videreføres i 
lærebøker. Likevel er hennes studie en av få som synliggjør hvordan 
fagspesifikk multimodalitet tolkes og tas i bruk av elever og lærere i 
klasserommet. Hun analyserer literacy-hendelser fra mellomtrinnets 
samfunnsfag og er, som mange norske studier på multimodalitet i skolen, 
fokusert på læreboktekstene. Studien til Løvland (2011, s. 26) er basert på 
observasjoner fra 33 arbeidsøkter over to skoleår, i seks elevgrupper på 4. og 5. 
trinn, ledet av til sammen ni ulike lærere. Min studie bygger på Løvland. Jeg 
har, i likhet med henne, anvendt sosialsemiotikkens begrepsapparat for å 
synliggjøre de grafiske representasjonenes komplekse oppbygging og 
etnografiske metoder med begrep fra New Literacy Studies for å anskueliggjøre 
klasserommets literacy-praksiser. Samtidig supplerer jeg med et fokus på 
ungdomsskolen, med et innblikk i sammenhengende faglige forløp i to 
undervisningsemner hvor læreboka spiller en minimal rolle. Elevenes 
tekstproduksjon utvides også fra å gjengi tekstoppslag, til å produsere egne 
tekstuttrykk basert på et teksthefte med flere tekster (artikkel 3). 

Studier av lesing og skriving i fag viser at læreboka er en dominerende kilde 
også i ungdomsskolen. Som vi har sett i kapittel 2.2, viser studier at norske 
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lærere i hovedsak operasjonaliserer lesing og skriving som fagovergripende 
ferdigheter, og at mange elever og lærere i samfunnsfag ser til norskfaget når 
de skal skrive (Fiskerstrand, 2017; Øgreid & Hertzberg, 2009; Overrein & 
Smidt, 2009). Tverbakk (2018) synliggjør at selv lærere som påpeker 
viktigheten av lesing som grunnleggende ferdighet, har vanskelig for å 
formulere konkret hva lesing i deres fag innebærer og følgelig med å 
operasjonalisere det til praksis. Studien hennes undersøker ikke hvordan disse 
lærerne har gått fra de store ideene om dannelse til enkelttimene hun observerer. 
Her supplerer min studie med to viktige perspektiv.  

Det første perspektivet er at jeg anvender en fagspesifikk optikk. Derfor 
synliggjøres andre nyanser i literacy-hendelsene, enn om jeg hadde brukt 
generelle lesedidaktiske begrep, slik for eksempel Tverbakk (2018) gjør. 
Tverbakk skiller mellom teksthendelser før, under og etter lesing, med flere 
underkategorier. To av disse underkategoriene er «relasjon til fagets særpreg» 
og «relasjoner til andre fag». Tverbakk finner bare ett tilfelle der en norsklærer 
relaterer en teksthendelse til fagets særpreg. Ved å gjøre relasjoner til fag til et 
hovedanliggende i denne avhandlingen, synliggjøres hvordan en faglærer, som 
også omtaler lesing og skriving som norsk (artikkel 1), og ikke gjør relasjoner 
til fag eksplisitt for elevene, likevel har en taus faglighet som gjør at han 
tilrettelegger for lesing av konkrete grafiske representasjoner på måter som 
passer til geografifagets epistemologi (artikkel 2). Ved å anskueliggjøre dette, 
tilfører jeg noe mer enn innsikt i nok et klasseroms lese- og skrivehendelser. Vi 
får nå en begynnende diskusjon om hvordan tilnærme seg, iscenesette og støtte 
samfunnsfagets og geografiens tekster på måter som både passer fagets og 
ungdomsskolens særpreg, basert på et helhetlig faglig forløp, slik Rødnes og 
Gilje (2018) etterlyser. 

Det andre perspektivet er at studien synliggjør en lærers omforming fra 
undervisningsidé til -praksis. Både samfunnsfag og geografi er fagområder med 
lite empirisk kunnskap om klasseromspraksis. Det er et sentralt poeng at 
artikkel 1 forankrer omformingen i lærerens egne dilemma og valg, og ikke i et 
pålagt lesefokus, all den tid studier viser at det er utfordrende å få faglærere til 
å jobbe med lesing og skriving. Før vi legger føringer for hvordan literacy-
praksiser i ungdomsskolens samfunnsfagklasserom bør være, trenger vi situert 
kunnskap om hvordan det undervises i den komplekse praksisen som skole og 
klasserom er, og i skolefagene slik de er. For å kunne trekke gode linjer fra 



Tidligere forskning 

35 

vitenskapsfagenes literacy-praksiser til det didaktiserte skolefaget, er det viktig 
å også ta skolefaget på alvor og se hvordan det utspiller seg i klasserommet, i 
norsk kontekst. Dette setter oss i stand til å si noe om helheten, praktiske og 
didaktiske utfordringer, som også spiller med i klasserommet. Dette er 
avhandlingens hovedbidrag og er særlig viktig i prosjekt som baserer seg på 
fagspesifikk literacy. Skolefagets situasjon og utfordringer, mål og hensikter er 
ikke, og skal ikke være, de samme som vitenskapsfagenes. 
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3 Teoretisk forankring: Literacy som 
tilgangskompetanse 

Gjennom teoretiske diskusjoner utvikles begrep, samtidig som de bærer med 
seg tidligere forståelser. Jo flere perspektiv som inkluderes, jo mindre 
gjennomsiktige blir begrepene. Jeg vil derfor i dette kapitlet synliggjøre 
teoretiske diskusjoner som har vært avgjørende for prosjektet. Videre vil jeg 
gjøre rede for hva jeg legger i avhandlingens hovedbegreper og hvordan jeg har 
satt de sammen for å forstå analyseenheten i studien. Analyseenheten er 
literacy-praksiser i møte med grafiske representasjoner i ungdomsskolens 
samfunnsfagsklasserom, noe som betyr at studien både trenger teorier om tekst 
og multimodalitet samt teorier fra pedagogikk og samfunnsfagsdidaktikk. 
Studien er først og fremst forankret i feltet literacy i utdanning. Jeg lar derfor 
avklaringen av literacy-begrepet strukturere diskusjonene i kapitlet. 

Fra å være en betegnelse på en individuell evne til å forme bokstaver til ord og 
ord til mening, har begrepet literacy vært gjennom en lang utvikling mot å 
inkludere situasjon og kunnskapsfelt med tilhørende aktiviteter, mål, teorier og 
metoder (Alexander & Fox, 2004; Barton, 2007; Ongstad, 2012; Solheim, 
2010). Med ny teknologi får vi i tillegg nye tekstformer, som påvirker 
kommunikasjon, produksjon og resepsjon av tekster og utvider tekstbegrepet 
(Skjelbred & Veum, 2013). Bjørn Kvalsvik Nicolaysen (2005) kaller literacy 
for tilgangskompetanse. Atle Skaftun (2014) operasjonaliserer 
tilgangsmetaforen i tre nivå: tilgang til å komme inn i skriften, inn i teksten og 
inn i tekstkulturen. Jeg ser dette som en nyttig metafor for å forklare hvordan 
ulike literacy-perspektiv spiller sammen i avhandlingen – med en modifikasjon: 
Kategorien om å få tilgang til skrift handler om å lære seg det alfabetiske 
prinsippet, avkoding og koding. Denne studien konsentrerer seg om tekster som 
ikke har verbalspråk som den bærende modaliteten. Avkodingen handler 
dermed både om å avkode ulike meningsskapende ressurser, som bilder, farger, 
typografi, layout og å 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 gjør med verbaltekstens 
helhetlige mening. Mens en <b> vil være en <b> i alle ord som inneholder 
grafemet, vil betydningen av en strek eller fargen grønn avhenge av tekstens 
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helhet. Jeg slår 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 læringssyn 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 synliggjør 
og diskuterer de teoretiske standpunktene som studien er basert på og peker 
således bakover mot tidligere studier. Kapitlet går deretter over til å forklare 
hvordan sosialsemiotikkens begrepsapparat brukes for å få tilgang til tekstene 
(3.2.). Denne delen peker på en annen måte fremover mot studien i 
avhandlingen. I de tre underkapitlene representasjon (3.2.1), komposisjon 
(3.2.2) og interaksjon (3.2.3) gjør jeg rede for begrep som anvendes i 
tekstanalysene. Tilgang til tekstkultur og tekster må skapes gjennom lærerens 
tilrettelegging og støtte, både på et overordnet planleggingsnivå og mer konkret 
i undervisningssituasjonen. Kapitlet fortsetter derfor med å gjøre rede for tre 
modeller som studien anvender for å 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 å skape multimodale tekster (3.3.3).  Kapitlet avsluttes 
(3.3.4) med å se modellene i sammenheng og med noen perspektiv på hva som 
skal til for å gjøre modeller til undervisning (3.3.4). 

3.1 Tilgang til tekstkulturen: fag og skole 
Hovedspørsmålet avhandlingen stiller er: Hvordan skaper lærer og elever i 
ungdomsskolen literacy-praksiser i møte med grafiske representasjoner i 
samfunnsfag? Det bærende 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 større 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 forståelse 
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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) står som et viktig eksempel. Et av deres mange funn, som har 
hatt betydning for et situasjonelt syn på literacy, er avdekkingen av situasjoner 
der lesingen har en sekundær karakter – som når man leser en oppskrift for å 
bake. For å få mening ut av tekster som brukes innenfor en slik sammenheng, 
er det viktig å kjenne situasjonen teksten inngår i. Siden situasjonene er så 
avgjørende for hvordan språket blir brukt, finner en mindre behov for å skille 
avkoding fra forståelse. Selve hendelsene og praksisen de representerer er det 
som trer i forgrunnen (Barton, 2007). Domene blir således et viktig begrep, 
fordi det angir en sosial konstruksjon som kjennetegnes av regulerte måter å 
bruke språket på, literacy-praksiser, og typiske situasjoner språkbruken inngår 
i, 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 på en ideologisk og situasjonell forståelse av 
literacy. Den søker å si noe om literacy-praksisen slik den blir skapt i domenet 
‘samfunnsfagsklasserommet i ungdomsskolen’, gjennom på ulike vis å studere 
literacy-hendelser i to undervisningsemner. Literacy-hendelsene har både 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 vært inne på diskusjonen mellom fagovergripende og fagspesifikk 
literacy i forskningsgjennomgangen av lesing og skriving i fag (kapittel 2.2). 
Når NIFU-evalueringen av Kunnskapsløftet påpeker at flere lærere og rektorer 
i videregående skole enn i grunnskolen mente at vektleggingen av 
grunnleggende ferdigheter i alle fag ikke var hensiktsmessig, er det tolkningen 
av begrepet «grunnleggende» som noe elementært, forskerne trekker frem 
(Aasen mfl., 2012, s. 252). Mens denne forklaringen er rettet mot forståelsen 
av ferdighetene i seg selv, ser vi at noe av det lærerne trekker frem i delrapport 
to, er at de har «vanskelig for å prioritere arbeidet med ferdighetene når de føler 
det går ut over faget» (Ottesen & Møller, 2010, s.78: min utheving). De ser 
med andre ord på det å jobbe med de grunnleggende ferdighetene som noe 
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konkurrerende til å jobbe med fag. Avhandlingens første artikkel (Staurseth, 
2019) kaller dette for et didaktisk dilemma.  

Spenningen mellom de grunnleggende ferdighetene og fag har således vært til 
stede siden innføringen i skolen. Det har gått et tiår siden rapporten, og det har 
vært tydelig fokus på grunnleggende ferdigheter, kanskje særlig på forskjellen 
mellom den første og andre leseopplæringen. Mange skoler har ansatt 
leseveiledere, utallige kursrekker har blitt holdt, videreutdanninger 
gjennomført, og det er ikke publisert få fagtekster om lesing som 
grunnleggende ferdighet og den andre leseopplæringen. Likevel, mens 
fagpersoner kobler grunnleggende ferdigheter til begrepet literacy, er det 
termene lesing og skriving i fag som har fått gjenklang i læreplan og skole. 
Skaftun, Aasen og Wagner (2015) påpeker at det er utydelig i både 
styringsdokumentene og følgeforskningen om ferdighetene skal forstås som 
fagspesifikke eller fagovergripende. Kunnskapsløftets operasjonalisering av 
lesing i fag har fokus på lesebegrepet og ikke fagpraksisene, f.eks. i Rammeverk 
for grunnleggende ferdigheter. Det er således ikke unaturlig om dette vekker til 
live forestillinger om lesing som generell, generisk ferdighet som det gjelder å 
undervise direkte i, i tillegg til og gjerne isolert fra, faglige kontekster. Ser vi 
til amerikansk skoleforskning, finner vi de samme tendensene. Tidlig på 
nittitallet kom forskning som viste at ikke alle faglærere syntes det var deres 
ansvar å undervise i lesing og skriving (O’Brien & Stewart, 1990) eller at de 
hadde tilstrekkelig kompetanse til oppgaven (Yore, 1991). Noen stod mot 
lesestrategiinstruksjoner når kravet kom fra literacy-eksperter som de mente 
manglet den spesifikke fagkunnskapen (O’Brien, Stewart & Moje, 1995). Moje 
(2008) forklarer dette med at både lærere og elever har ideer om hva som teller 
som læring, og at skolestrukturen er tett forbundet med faginndeling. Hun 
argumenterer for at nøkkelutfordringen har vært at den andre leseopplæringen 
har fokusert mer på lesing enn på fag. 

På mange måter kan forskjellen mellom fagspesifikk og fagovergripende 
literacy ses som en forskjell i å vektlegge det å skape tilgang til tekst eller 
tilgang til tekstkultur. Ideen i både fagovergripende og fagspesifikk literacy-
opplæring bygger på at leseundervisningen ikke må være over idet elevene har 
lært sikker avkoding og har stabil leseflyt. Selv med god avkoding og flyt, 
finnes stor variasjon i hva elever får ut av tekstene. Fordi vi vet at gode lesere 
er aktive og drar veksler på både tekstens innhold og egne forkunnskaper, mens 
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mindre gode lesere går rett på lesingen og leser uten å bearbeide stoffet, bruker 
en i fagovergripende literacy eksplisitte metoder til å få alle elevene til å gjøre 
det noen gjør automatisk: få et overblikk over teksten før en begynner å lese, 
streke under ord mens en leser eller oppsummere det en har lest når en er ferdig. 
En legger med andre ord til rette for å skape tilgang til tekstens mening ved 
hjelp av metoder som, uavhengig av fag og sjanger, kan hjelpe elever til å forstå 
eller huske innholdet bedre. Kjernen i fagspesifikk literacy er å la grensene 
mellom fagene være tydelige for elevene. Spør vi: «Hvordan produserer ulike 
disipliner kunnskap?» gis elevene ikke bare tilgang til et spesifikt 
kunnskapsfelt, men også til hvordan ideer, kunnskap og begrep konstrueres og 
medieres. De får 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 innebærer et diskursivt 
sosiokulturelt perspektiv, som ontologisk bygger på en hermeneutisk forståelse 
av at tilgangen vi har til verden er fortolkende; det finnes ikke en objektiv 
sannhet forut for fortolkningen, men mange ulike fortolkninger som står side 
om side (Gadamer, 2010). Disse er språklig formidlet: Vi både uttrykker oss og 
fortolker verden gjennom språket. Dette medfører en dobbelthet – vi gir 
fortolkningene ord, men ordene språket stiller til rådighet virker inn på hva vi 
kan se, oppfatte og tolke oss frem til. Språket forsyner oss med begrep, 
kategorier og virkelighetsoppfatninger. Ordene bærer med seg tidligere 
fortolkninger, som utgjør noe av forforståelsen til fortolkningen. Både individet 
som tolker og språket fortolkningen skjer gjennom, er plassert i sosiale og 
kulturelle felleskap som vil være med å gi ramme for hvordan aktørene forstår 
seg selv, sine handlinger, de andre aktørene og deres handlinger. Siden disse 
fellesskapene medieres gjennom språket, verken ytrer vi oss eller fortolker helt 
fritt, men innenfor (eller utenfor) ulike diskurser. 

James Paul Gee (1996) skiller mellom primærdiskurs, som vi blir født inn i og 
oppdratt gjennom, og sekundærdiskurser, som en tilegner seg gjennom 
sosialiseringer med ulike grupper eller institusjoner, som skole og fag. Gee 
mener primærdiskursen blir en slags base for senere diskurser og former på 
mange måter den grunnleggende forståelsen av hvem «vi» er, hva «vi» gjør, 
verdsetter og tror. Like fullt mener Gee at også en sekundærdiskurs kan influere 
eller omforme en persons primærdiskurs. De kan være mer eller mindre 
kompatible, de kan blande seg eller forstyrre hverandre og skape konflikt. 
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Innenfor dette perspektivet, blir læring å se sammenhenger i et mylder av 
ytringer og å kunne skille ulike sammenhenger fra hverandre. Læring blir 
dermed mer enn ren tilegnelse av (fakta)kunnskap, det handler like mye om 
ferdigheter og holdninger og det å forstå når og hvordan dette skal brukes – 
med andre ord å kunne tre inn i ulike diskursive rom. Det å bli kompetent 
handler om å kunne møte de ulike kravene i ulike rom, samtidig som en agerer 
innenfor og utnytter rommene til egne mål. Det er denne forståelsen 
fagspesifikk literacy bygger på. Læring er, i dette perspektivet, tett knyttet til 
literacy. Selve fagligheten er det som definerer literacien, fordi det å bli 
’literate’ i et fag innebærer å bli bevisst og metabevisst tekstkulturer, lesemåter 
og skriftpraksiser i det faglige rommet. Ideen er at elevene da blir bedre egnet 
til å ta del i ulike fagfelt (Moje, 2015; Shanahan & Shanahan, 2012). I 
skolesammenheng er praksisfellesskap imidlertid ikke bare fag, men også 
klassen og de skolske rammene. Særlig i en studie med forankring i fagspesifikk 
literacy, blir det dermed viktig å reflektere over begrepet fag i sammenheng 
med den skolske tekstkulturen. 

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

Ellen Krogh (2011) setter begrep på kompleksiteten når 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 når analytisk interesse setter én praksisform i fokus, blir de andre 
formet av dette. Teoretisk praksis relaterer undervisningsfaget til vitenskapene 
eller kunnskapsområdene som bidrar i faget. Spesifikke kunnskapsfelt 
rekontekstualiseres i transdisiplinære relasjoner med hverandre og med de 
didaktiske ideene som hører til undervisningstrinnet. Regelsettet som regulerer 
hva som aksepteres som faglig aktivitet, kaller hun vitensform. Å studere 
kulturell praksis innebærer å studere kommunikative mønstre i de didaktiske 
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konvensjonene vitensformene implementeres i, kulturen som gjør faget 
gjenkjennelig for elevene. Retorisk praksis knytter undervisningsfaget til 
utdannings- og fagpolitikk gjennom retorikk om faget i lærernes profesjonelle 
fagfellesskap, forbundet med politiske diskurser om læreplanforandringer. I 
denne avhandlingen er det den kulturelle praksisen som er gjenstand for 
analyse. Like fullt ses den på med en teoretisk linse som fremhever relasjonen 
undervisningsfaget har til vitenskapsfagene, altså den teoretiske praksisen.  

Om vi ser på 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 tilhørigheten. 
Faget består av emner dels fra en humanistisk vitenskap, som historie, dels fra 
samfunnsvitenskaper, som sosiologi, statsvitenskap, sosialøkonomi,                        
-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 
samhällsvetenskapelige ämnen» også 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 vært stabil i Norge, noe vi ikke skal lenger 
tilbake til enn O-faget i M74 og M87 for å se (Kirke- og 
undervisningsdepartementet, 1974, 1987). Skolefag er altså ikke det samme 
som verken studiefag eller vitenskapsfag, og skal heller ikke være det.  

Når det gjelder hvordan en implementerer de faglige vitensformene i didaktiske 
konvensjoner, det Krogh (2011) kaller kulturell praksis, argumenterer Sjøberg 
(2001, s. 27) for at det er fruktbart å skille mellom vitenskapsfagets 
kunnskapssyn, epistemologi, som man ikke kan velge på fritt grunnlag, og eget 
læringssyn, som man i større grad kan velge ut fra etiske verdier og 
menneskesyn. Sjøberg (2001, s. 24-25) påpeker 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 også kan velge en åpen, utforskende, problemløsende og elevsentrert 
undervisningsform basert på et annet læringssyn. Skillet går også motsatt vei. 
Selv om man ser historie som noe menneskeskapt (Lund, 2016), kan man 
gjennomføre undervisning med ambisjon om å overføre en allerede skapt 
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kulturarv til elevene. Wade & Moje (2000) kaller slik undervisning for 
overføringsmodellen. Som vi har sett i forskningsgjennomgangen i kapittel 2, 
vet vi lite om den kulturelle praksisen i ungdomsskolens samfunnsfag. Vi vet 
likevel at overføringsmodellen, samt reproduksjon av tekst, tradisjonelt har 
veid tungt i undervisning også i Skandinavia (Blikstad-Balas, 2013; Säljö, 
2010; Skjelbred, 2006). 

Læringssyn henger sammen med hvordan en ser på fag og faglighet. Et 
grunnleggende ståsted som denne avhandlingen tar med seg fra fagspesifikk 
literacy, er å se på fag som domener der kunnskap produseres, fremfor å se dem 
som depot av fagkunnskap (Moje, 2007). Det å se fag som resultat av 
menneskelig interaksjon, gjør at de ikke er mer uforanderlige enn andre 
domener med regulerte måter å bruke språket på, literacy-praksiser, og typiske 
situasjoner språkbruken inngår i, literacy-hendelser. Elevene blir slik ikke bare 
mottakere, men også produsenter av fagkunnskap. Fortolkningsoppgaven blir 
da dobbel: Det er ikke nok å fortolke verden, en må også fortolke det som 
allerede er fortolkinger, andre aktørers tolkninger og forståelser. Da trengs mer 
enn de erfaringsnære begrepene, som en bruker for å uttrykke det en selv ser, 
hører, tenker eller forestiller seg. En trenger også analytiske, mer 
erfaringsfjerne begrep, begrep som blir brukt av spesialister innenfor ulike 
domener til å beskrive og forklare deres spesialfelt (Geertz, 1983). I 
hermeneutisk forstand gir disse begrepene oss nye nyanser som vi tolker det 
erfaringsnære ut fra (Vygotskij, 2012). Faglig læring blir dermed å se seg selv 
og egne ytringer i sammenheng med den faglige diskursen.  

Her kan vi finne en ny spenning mellom å føre faget over i elevens 
erfaringsnære verden eller å lære dem opp til å være en del av de mer 
erfaringsfjerne sekundærdiskursene. Sjøberg (2001, s. 23) påpeker at skolefag 
med tette tilknytninger til vitenskapsdisipliner og som utøves med for stor 
lojalitet til det akademiske faget, står i fare for å overføre etablerte og autoritære 
praksiser. Det usikre, kontroversielle, og ofte dagsaktuelle og spennende for 
elevene, utelates. Samfunnsfaget kan kanskje sies å ha motsatt risiko. Med en 
mangefasettert tilknytning, vanskeliggjøres videreføringer av enhetlige faglige 
strukturer og tradisjoner, og utfordringen kan snarere være å fagliggjøre det 
dagsaktuelle. I så måte er det interessant det Sylvi Penne (2006) finner i 
ungdomstrinnets norskfag. I klasser med mindre motiverte, lavere presterende 
elever med primærdiskurser som står fjernere fra skolens diskurs, legger 
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lærerne opp til mer elevorienterte aktiviteter enn i høyere presterende skoler, 
der fokuset er på det faglige. Penne (2006, s. 369-370) diskuterer om 
elevorienteringen begrenser utviklingsmulighetene for elever med lav 
metaspråklig bevissthet, fordi de oppfordres til å forbli i sin primærdiskurs. Vi 
vet, som sagt, lite om den kulturelle praksisen i ungdomsskolens samfunnsfag, 
men som vi skal se i de påfølgende kapitlene, finner vi denne spenningen i de 
didaktiske diskusjonene både i historie, samfunnskunnskap og geografi. 

3.1.3 Samfunnsfagenes tekstpraksiser 
Fagområdene det norske grunnskolefaget samfunnsfag består av, er 
grunnleggende forskjellige i hvordan de produserer kunnskap. Naturgeografi, 
med sin forankring i naturvitenskapen, kan sies å ha en kumulativ struktur, der 
ideer og begrep bygger på tidligere ideer og begrep; en naturviter må bygge 
videre på 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 å knytte 
hendelser sammen, forklare, tolke og beskrive årsakssammenhenger. 
Samfunnsvitenskapene kan sies å stå i midten ved å være mer generaliserende 
enn historiefaget i sin søken etter å skape utsagn med større gyldighet i tid og 
rom (Lund, 2001, s. 296). Når grunnskolen forener disse fagfeltene i ett 
skolefag, forenes også svært 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 
følgende didaktiske diskusjoner som omhandler forholdet mellom epistemologi 
og tekstkultur i de tre fagområdene historie, samfunnskunnskap og geografi. 
Dette gjør jeg for å komme nærmere en fagspesifikk literacy i samfunnsfag.  

3.1.3.1 Historie 

I angloamerikansk sammenheng spinner historiespesifikk literacy videre på en 
didaktisk diskusjon fra kognitiv forskning om å skille innholdsbegrep (first-
order concepts) fra begrep som kan fungere som fagets tankeverktøy (second-
order concepts). Denne retningen oppstod i Storbritannia på 1970-tallet som en 
reaksjon på at både lærere og forskere var mest interessert i elevenes 
innholdsforståelse i historie (Lee, 2005) – det fantes mange redskap for å huske 
historie, men få for å 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 nøkkelbegrep (second-order 
concepts), som ordner kunnskap i faget. Lund argumenterer for å lære elevene 
hvordan historisk kunnskap blir til ved å få erfare historievitenskapens mest 
sentrale arbeidsmåte, kildekritikk, og ved å analysere historiske fakta med 
nøkkelbegrep som tid, kilde og tolkning, brudd og kontinuitet, årsak og 
virkning – begrep som fremhever fagets epistemologi. Han mener at et 
symbiotisk forhold mellom å vite-at og å vite-hvordan holder faget i spenning 
mellom dybde og oversikt på en annen måte enn det å gi kronologiske 
overblikk. Hos Lund er det viktig at dette blir den gjennomgående 
arbeidsmetoden i faget, og ikke noe en øver separat på i et enkeltemne.  

I norsk historiedidaktikk er derimot overvekten av litteraturen inspirert av en 
annen, dansk-tysk tradisjon (Jeismann, 1979; Jensen, 1996) med vekt på 
begrepene historiebevissthet og historiebruk (Bøe, 2006; Bøe & Knutsen, 2012; 
Eikeland, 2013; Stugu, 2008). Her er det samspillet mellom fortid, nåtid og 
fremtid som er hovedsaken. Denne tradisjonen vektlegger på mange måter 
alternative premissleverandører for historie enn skolen og vitenskapsfaget, for 
å gjøre elever bevisste på at historie blir brukt på mange ulike måter. 
Ambisjonen er at de skal bli klar over hvordan de selv tolker fortiden, og at 
denne tolkningen ikke nødvendigvis deles av andre (Børhaug mfl., 2015; 
Skram, 2011). Med en slik ambisjon i forgrunnen ser vi et tettere bånd 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 forståelse 
av faget, den andre for mer meningsskaping som omfatter elevenes egne 
erfaringer. Fellesnevneren er at de fremhever ferdighetsaspektet og det å lese 
ulike, og ofte motstridende, kilder opp mot hverandre. Begge retningene har 
satt spor i de norske læreplanene.  
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3.1.3.2 Samfunnskunnskap 

For samfunnskunnskap, er en sentral, internasjonal føring citizen education, 
eller demokratisk dannelse og medborgerskap, som blant annet er drevet frem 
av Europarådet og EU for å sette elever i stand til å agere kyndig, myndig og 
demokratisk, både 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 nå et 
tverrfaglig tema i Læreplanverket for Kunnskapsløftet 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 
målsettingen er fagovergripende, er begrepene hentet fra statsvitenskapen 
(Stray, 2012). Slik har samfunnskunnskap likevel en sentral plass i 
opplæringen, og mange samfunnsfagsdidaktikere argumenterer i denne 
retningen (Solhaug & Børhaug, 2012; Solhaug, Børhaug, Stugu & 
Haugaløkken, 2012). Janicke Heldal Stray (2012) mener at demokratiopplæring 
bør forstås som integrert i fagene, ikke som et abstrakt mål over dem.  

Hva samfunnsfaglig dannelse er, finner vi beskrevet hos Torben Spanget 
Christensen (2012). Christensen bygger på den tyske samfunnsfagsdidaktikeren 
Walter Gagels (2000) skille mellom samfunnsvitenskapelig og demokratisk 
dannelse. Behovet for samfunnsvitenskapelig dannelse finner Gagel, ifølge 
Christensen (2012), i den sentrale plassen vitenskapen har fått i samfunnet, 
gjennom økonomiske analyser, politiske meningsmålinger, sosiologiske 
undersøkelser med mer. Samfunnslivet utfolder seg i komplekse og abstrakte 
system som elevene kanskje ikke har personlige erfaringer med og derfor heller 
ikke umiddelbart kan forstå, slik som arbeidsledighet. Koblingen til 
vitenskapsfagene gir således viktige fundament, både for å forstå verden man 
lever i og å bli i stand til å påvirke vilkårene man har. Men fordi påvirkningen 
må gjøres demokratisk og med respekt for fellesskapet, må dannelsen også 
inkludere en demokratisk dannelse. Og fordi elever også skal agere i 
hverdagslivet og etter aktualitetskilder, ikke bare i politiske eller vitenskapelige 
kilder, må dannelsen inkludere evnen til å overføre kunnskapen til samtidige og 
nye situasjoner. Christensen (2012) operasjonaliserer følgelig samfunnsfaglig 
dannelse i tre element: samfunnsvitenskap, demokrati og evnen til å koble disse 
med aktualitets- og hverdagsviten. Han mener samfunnsfaglig dannelse handler 
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om å forstå og mestre en balanse mellom det som er felles og det som er 
individuelt aktuelt. I tillegg må man kunne agere ut fra både selvprodusert viten, 
viten fra samfunnsvitenskapene og aktualitetsviten fra medier. 

I et slikt danningsperspektiv får grafiske representasjoner en sentral plass på to 
litt ulike måter. Statistikk og grafer brukes ofte til å kartlegge samfunnet. Gagel 
(2000) nevner økonomiske analyser, politiske meningsmålinger og 
sosiologiske undersøkelser, som alle er statistiske sjangre. For å hente ut, forstå 
og anvende informasjon fra statistiske fremstillinger, trenger elever en reseptiv 
literacy-kompetanse forankret i samfunnsvitenskapelige tenkemåter. I tillegg 
nevner Gagel samfunnets abstrakte system. En sentral del av samfunns-
kunnskap er å ha kjennskap til hvordan ulike sider av samfunnet fungerer. Flere 
samfunnsfagsdidaktikere har fremhevet grafiske representasjoner som måter å 
anskueliggjøre dette på, og fagtekster presenterer ofte strukturer og prosesser i 
skjema og modeller, slik Guo mfl. (2018) også fant i lærebøker (kap 2.1). 
Grafiske representasjoner fremheves også som et fagrelevant 
organiseringsverktøy. Som vi så av forskningen på multiple tekster (kap. 2.3.1), 
er det å lese motstridende informasjon utfordrende, og mange elever vil trenge 
hjelp til å skape sammenheng. Forklaringsmodeller kan utvides eller justeres 
ettersom en leser ulike tekster, og flere fremtredende fagdidaktiske stemmer 
hevder at de slik kan hjelpe til å bygge sammenhenger i et fragmentarisk 
tekstmangfold. Theo Koritzinsky (2012, s. 12) fremhever skjemaet som verktøy 
for å skape oversikt og forenkle, og modeller for å få frem mulige eller faktiske 
sammenhenger mellom ulike nivå, prosesser og aktører. Dag Fjeldstad (2009, 
s. 193) foreslår å ”bruke geometriske figurer, piler og symboler til å illustrere 
sammenhenger”, og Kjetil Børhaug (2015, s.162) hevder at ”Målet for 
samfunnskunnskapen må bli at elevane skal bli modellrike”. Grafiske 
representasjoner er med andre ord sentrale i fagområdet samfunnskunnskap.  

3.1.3.3 Geografi 

Grafiske representasjoner er fremtredende også 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 «å tegne, 
representere gjennom tegnede linjer» (min oversettelse, «graphy», u.å). 
William Georg Victor Balchin (1972) kaller geografi for et basisfag for grafisk 
forståelse, som han forstår som like grunnleggende som å lese, skrive og regne. 
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Han fremhever bruk av kart for å forstå romlige sammenhenger. Også Arild 
Holt-Jensen (2007, s. 14-15) påpeker 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 nærmest utenkelig». Vi finner 
beskrivelser av geografi som det romlige faget også hos Mikkelsen & Sætre 
(2015).  De uttrykker i tillegg at faget handler om årsaksforklaringer i natur og 
i samfunn samt om sammenhenger mellom disse. Steinar Wennewold (2015, s. 
40) påpeker at geografifaget alltid har vært opptatt av hvordan omgivelsene 
påvirker mennesker, men at faget de senere årene har blitt vel så opptatt av 
hvordan mennesker påvirker omgivelsene.  

En sammenligning Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen & Smith (2011) 
gjør av ekspertpraksiser i matematikk og geografi, gir innblikk i hvordan en 
geograf vurderer sammenhengen mellom faglige forståelser, tenkemåter og 
literacy-praksiser med grafiske representasjoner. Geografen mener at faget 
drives av spesifikke, utforskende spørsmål som sammenstiller element fra 
naturgeografiske prosesser og samfunnsgeografisk interaksjon mellom 
menneskelig aktivitet og natursystemer. I identifiseringen av mønstre anser hun 
brede basiskunnskaper, eksempelvis fra fagene historie, økonomi og 
naturvitenskap, som gunstig. For å få god bakgrunnskunnskap om stedet, 
bruker hun sekundære kilder fra tidsskrift, fysiske data samt mer populistiske 
tekster – i tillegg til grafiske representasjoner. Grafiske representasjoner blir 
sentrale fordi de muliggjør fremstilling av mønstre 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 måter å lese grafiske representasjoner i geografifaget, 
som å kunne se hvordan deler hører til helheter i et kart eller hvordan et element 
påvirker et annet i et diagram (van Leeuwen & Humphrey, 1996). Kart koder 
folks kunnskap og erfaring med landskap, og kan på en forholdsvis liten flate 
romme mye informasjon om lokalisering og utbredelse av naturlige og 
menneskeskapte fenomen på jorda. Samtidig er de uttrykk for en rekke 
gjennomtenkte kompromiss (Mikkelsen, 2015). Også 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 ‘nedbørsvariasjon’, omgjør observerbare prosesser til 
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noe klassifiserbart. Det får både Wignell, Martin og Eggins (1989) og van 
Leeuwen og Humphrey (1996) til å plassere dem sentralt i den geografiske 
diskursen. I både diagram og i nominaliseringer må informasjonen pakkes ut 
for å få tak i prosessen. 

Grafiske representasjoner, som kart og diagram, kan altså uttrykke resultatet av 
en geografisk utforsking, og de utgjør en sentral måte å representere 
kjernegeografisk kunnskap. Grafiske representasjoner vil slik kunne gi elever 
tilgang til viktig geografifaglig kunnskap, men vi vet altså så godt som 
ingenting om hva slags literacy-praksis som skapes av lærere og elever når 
tekstene tas i bruk i norske ungdomsskoleklasserom. Eikli (2013, s. 131) mener 
at to av hovedhensiktene ved geografiundervisning er å trene romlig forståelse 
og grunnleggende geoliteracy. Lite kunnskap om de ti første årene av geografi-
undervisningen gjør det vanskelig å forme stillaser også for senere læring i 
videregående eller høyere utdanning, mener hun. 

3.1.4 Skolefaget samfunnsfag: Flerfaglig eller tverrfaglig? 
Flerfagligheten i skolefaget samfunnsfag fremmer et spørsmål om hvordan 
vitenskapsfeltene skal kombineres til ett domene. Hva blir fagligheten som gjør 
skolefaget gjenkjennelig både for elevene og for vitenskapsdisiplinene det 
bygger på? I læreplanen er samfunnsfag et helhetlig fag med ett formål som 
legitimerer faget, én felles timefordeling, én felles beskrivelse av de 
grunnleggende ferdighetene, og læreplanen slår fast at «Sjølv om 
samfunnsfaget er delt inn i ulike hovudområde, er intensjonen at ein skal sjå på 
faget som ein heilskap» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Elevene skal få én 
felles karakter, og kan bli trukket ut til én muntlig eksamen på ungdomstrinnet. 
Skolefaget samfunnsfag har i tillegg til de tre faglige hovedområdene et mer 
metodisk hovedområde, «utforskeren», som «griper over i og inn i de andre 
hovedområdene». Kompetansemålene under «utforskeren», med formuleringer 
som «samfunnsfaglege omgrep», «-drøftingar», «-spørsmål» eller «-tekstar» 
(ibid.), gir få svar på om en skal integrere utforskermålene i de faglige 
hovedområdene hver for seg eller i ett samlet samfunnsfag.  

Som vi har sett, er samfunnsfag et skolefag med sterk læreboktradisjon 
(Christophersen mfl., 2003; Huang mfl., 2017; Mikkelsen mfl., 2011; 
Mikkelsen mfl., 2002; Paxton, 1999). Ser vi læreverkene som indikator på 
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hvordan samfunnsfagets kulturelle praksis har vært, er det påfallende at de 
fleste læreverk behandler hovedområdene geografi, historie og 
samfunnskunnskap i separate bøker. Slik blir det enkelt å jobbe med ett 
hovedområde om gangen uten at fagfeltene nødvendigvis griper inn i 
hverandre. Skolefaget blir flerfaglig. En mer tverrfaglig tilnærming finner vi 
hos Koritzinsky (2012, s. 49), som synliggjør hvordan de tre samfunnsfagenes 
ulike metodikk kan utnyttes til å gi ulike perspektiv på samme 
samfunnsfenomen: Geografi spør om hvor finnes og skjer hva, hvorfor og med 
hvilke virkninger, historie spør om når og hvor skjedde hva, hvorfor og med 
hvilke virkninger, og samfunnskunnskap spør om hvilke prosesser og strukturer 
som virker hvordan og hvorfor. Også Lund (2001, s. 296-298) påpeker at 
fagforskjellene best synliggjøres for elevene ved metode- og begrepskunnskap, 
og at fagområdene, selv om de er forskjellige, har en felles kjerne i å produsere 
utsagn om samfunn i fortid og nåtid, og i å vise sammenhenger og mønstre. 

På mange måter gjenstår likevel spørsmålet: Hva slags literacy-praksiser skal 
en skape i klasserommet – praksiser som ivaretar det unike i hvert fagfelt, eller 
en grunnskolesamfunnsfaglig hybrid? Som vi så i kapittel 2.2 har de fleste 
studier innen fagspesifikk literacy vært opptatt av å klargjøre forskjeller mellom 
fagfelt. Få har stilt spørsmål om flerfaglige skolefag. Moje (2013) er nok den 
som kommer nærmest. Hun argumenterer for at det er mer fruktbart å lære 
elever å navigere mellom ulike literacy-praksiser ved å tydeliggjøre når, 
hvordan og hvorfor de skal engasjere seg i de ulike praksisene enn å 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 
spørsmål ved hvor reelle og levedyktige hybride literacy-praksiser er. Mojes 
(2013, 2015) fagspesifikke literacy skiller seg således noe fra eksempelvis 
Shanahan og Shanahan (2012) ved at navigasjon mellom fagområder blir like 
viktig som å forstå en spesifikk tekstkultur. Det gir et interessant perspektiv i et 
flerfaglig fag som samfunnsfag, selv om tankene ikke er fremmede i 
didaktikken. Også Sjøberg (2001, s. 25) sammenligner ulike fag med ulike kart 
over den samme virkeligheten. Faglig dannelse handler da om å 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 
synliggjør hvordan meningsskapende ressurser utnyttes for å skape helhetlige 
meninger. Dette trenger vi både for å kunne beskrive hvordan ulike meninger 
blir presentert i grafiske representasjoner samt hvilke utfordringer de kan gi en 
utrent leser, beskrivelser som er viktige for å skape tilgang til tekst.  

Begrepet multimodalitet har, som vi har sett i kapittel 2.4, blitt anvendt i mange 
felt og forskningsretninger. Som en følge har både multimodalitetsbegrepet og 
nærliggende begrep fått 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. På 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 også hvordan de kombineres til ulike multimodale helheter. 
Dette fører, ifølge 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 å se på alle de semiotiske 

ressursene som blir brukt for å skape helheten.  

En grafisk representasjon er altså 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 
også 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 altså med på å 
bestemme hvilken type grafisk representasjon som har passende affordans. I 
tillegg handler det om hva som anses som meningsfullt i situasjonen; både den 
som produserer og den som mottar teksten trenger å aktivere 
meningspotensialet (Jewitt & Oyama 2001, s. 135). Dette gjøres ved å se delene 
i teksten mot helheten, noe som påvirkes av hvilke semiotiske valg tekstskaper 
har tatt. Maagerø og Seip Tønnessen (2014, s. 25) ser det derfor som en viktig 
del av multimodal literacy å kunne vurdere hvilke modaliteter som egner seg til 
å formidle det en ønsker å si. 

Analysene i denne avhandlingen er basert på Kress og van Leeuwens (2006) 
begrepsapparat. Kress og van Leeuwen bygger på Hallidays (1978) idé om at 
hver tekst både representerer verden, spiller en rolle i en interaksjon og utgjør 
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 hovedmønstre: 

Narrative representasjoner har en organiseringslogikk som handler om 
sekvenser i tid. Med andre ord har narrative representasjoner en modal 
affordans som fremhever utfoldelsen av handlinger, hendelser eller 
endringsprosesser, ofte gjennom en vektor som synliggjør 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 været på ett gitt 
sted. 

Konseptuelle representasjoner har en organiseringslogikk som forbinder objekt 
gjennom hierarki eller prioritet. Med andre ord har konseptuelle 
representasjoner en modal affordans som passer til å definere, analysere eller 
klassifisere det som er avbildet. Dermed skapes mer generelle, stabile eller 
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tidløse essenser, som å tilhøre 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 
«type»-relasjoner. Et eksempel fra samfunnskunnskap er taksonomier som 
strukturerer og synliggjør hierarki i samfunnsstrukturer. Dette kjenner vi for 
eksempel fra det politiske systemet. En analytisk struktur handler om å 
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 våpen som kanoner og 
bajonetter, eller uniformer og flagg, symboliserer krig og bestemte tidsepoker 
og aktører. 

3.2.2 Komposisjon 
Komposisjon handler ifølge 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, både 
generelle og spesifikke for konkrete teksttyper og -praksiser. For eksempel gjør 
vestlig leseretning det vanlig å plassere kjent informasjon til venstre og ny, 
problematisk eller diskutabel informasjon til høyre. I ovenfra-og-ned-design, 
som i lineære verbaltekster med overskrift og brødtekst, er det vanlig å gå fra 
det ideelle eller generelle på toppen, til det reelle eller spesifikke under. I et 
senter-marg-design er det vanligste å 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 sammenhørende. Rammer, tomrom eller kontraster separerer element, 
mens likheter, rytmer av farge og form, vektorer eller fraværet 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 hører sammen på en 
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eller annen måte, som en videreføring eller som komplementerende 
informasjon. 

Saliens indikerer at noen element er mer iøynefallende enn andre, gjennom 
størrelse, farger, kontraster, skarphet eller lignende. Et stort og fargerikt kart 
kan for eksempel ha høy saliens i en ellers verbalspråklig samfunnsfagtekst. 

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

I naturalistisk modalitet vil det være høyere virkelighetsverdi jo større 
kongruens det er mellom avbildningen og det reelle objektet. Dette er ifølge 
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 opplæring i koder. Slik minner den om Gees 
(1996) primærdiskurs (se kap. 3.1.1). Fotografier med høy naturalistisk 
modalitet er tilsynelatende umedierte, ukodede representasjoner av 
virkeligheten, slik vi kan se den med egne øyne. 

Vitenskapelig modalitet gjør synlig noe som normalt ikke er synlig og definerer 
virkeligheten mer på basis av hvordan ting er på generelt eller regelmessig 
grunnlag, altså det vi kan komme frem til gjennom vitenskap, ved å telle, veie, 
måle osv. Tekster med høy vitenskapelig modalitet har som prinsipp å være 
effektive i fremstillingen. De fremstiller kun det de trenger for å få frem det de 
skal i en skjematisk profil med konvensjoner og koder. 

Abstrakt modalitet handler om å abstrahere fra individuelt til generelt, og fra 
konkret til essensielt. Kress og van Leeuwen (2006, s. 165) påpeker 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 i denne avhandlingen, mens jeg ser kategorien 
abstrakt modalitet som tettere knyttet til kunsten. 

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

Ulikhetene i de fire modalitetene kan eksemplifiseres med hvordan en velger 
farger. I naturalistisk modalitet vil farger bli valgt ut for å ligne det som finnes 
i verden, i vitenskapelig modalitet er valgene tettere knyttet til koder og 
konvensjoner, i abstrakt modalitet handler det gjerne om å få 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 opplæring evner å navigere mellom de fire etter 
situasjon, mens for folk uten tilsvarende opplæring, vil abstrakte og 
vitenskapelige illustrasjoner aldri ha høy modalitet, ettersom de blir vurdert 
som virkelighetsfjerne. Ifølge Kress og van Leeuwen (2006, s. 121) finnes 
vitenskapelig modalitet vanligvis i kontekster som tilbyr høyt vurdert 
kunnskap, frigjort fra subjektiv involvering. Løvland (2011) påpeker at 
vitenskapelig modalitet ikke har samme posisjon som naturalistisk i 
ungdomskulturen, og fremhever skolens rolle for å utvikle denne. Hun forklarer 
dessuten de mange naturalistiske illustrasjonene i samfunnsfagslærebøkene på 
mellomtrinnet med lærebokforfatteres ønske om å forenkle og gjøre stoffet mer 
nært for elevene; de bruker fotografier metonymisk for å unngå for abstrakte 
illustrasjoner. Tilsvarende gjør Kress og van Leeuwen (2005, s. 172). De 
trekker i tillegg frem eksempler fra magasiner, der den vitenskapelige 
modaliteten har blitt «naturalisert» for å kommunisere med et allment 
publikum. Slik ser vi at modalitet handler om å kommunisere bestemte 
virkelighetsverdier til bestemte publikum.  

Hvordan en leser skal lese teksten handler også om hvordan element i en 
komposisjon fungerer sammen. Teksten gjør tilgjengelig en lesesti for leseren. 
Denne henger sammen med det van Leeuwen (2005) kaller multimodal 
kohesjon. Når element tematisk hører naturlig sammen, har komposisjonen 
koherens. Eksplisitte linker mellom informasjon fra ulike modaliteter skaper 
kohesjon. Dette kan gjøres på ulike måter. Et gitt element kan elaborere 
(repetere eller forklare mer inngående) eller utvide ny informasjon til det gitte. 
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Når ulike modaliteter gir tilsvarende informasjon, som når et fotografi i en 
samfunnsfagstekst illustrerer det som er skrevet, kalles det multimodal 
redundans. Motsatt kan ulike element utføre ulike oppgaver i teksten, noe som 
betegnes som funksjonell spesialisering eller entropi. 

3.3 Å skape tilgang: Tre modeller for tilrettelegging 
og støtte 

Analyseenheten i avhandlingen er rammet inn av en problemstilling som spør: 
Hvordan skaper lærer og elever i ungdomsskolen literacy-praksiser i møte med 
grafiske representasjoner i samfunnsfag? Om vi med støtte i fagspesifikk 
literacy ser til samfunnsfagenes tekstpraksiser, bør vi utvikle kompetanse til å 
lese flere tekster, også grafiske representasjoner, opp mot hverandre. Som vi 
har sett i diskusjonene i kapittel 3.1, kan ikke vitenskapelige tenke- og 
lesemåter ganske enkelt overføres til skolen. Vitenskapsfagene må 
rekontekstualiseres og didaktiseres, og ideer må omformes til konkret 
undervisning. Til det trenger vi modeller. I det følgende vil jeg gjøre rede for 
tre modeller som har hatt betydning i studien. Modellene forener på ulike vis 
det å skape tilgang til tekst og tekstkultur. I case 1 er det læreren som 
planlegger. Han bruker baklengs planlegging for å omforme læreplan og faglige 
ideer til undervisning. Wiggins og McTighes (2005) modell er derfor brukt i 
artikkel 1 for å 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 å støtte literacy-læring som er anvendt både i 
design og analyse av undervisningsemne 2. Dette er modellen som med sitt 
designbegrep er tettest på fagtekstenes multimodalitet, noe som passer til 
undervisningsemnets hovedpoeng om at elevene skulle produsere multimodale 
tekster. 

3.3.1 Baklengs planlegging for forståelse – modell for 
undervisningsplanlegging  

Baklengs planlegging for forståelse er en modell for å omforme langsiktige mål 
til undervisning. Wiggins og McTighe (2005) formulerer tre tilsynelatende 
enkle steg: Steg 1 er å identifisere ønsket resultat. Steg 2 er å bestemme hvordan 
elevene skal dokumentere og læreren vurdere at de har oppnådd resultatet. Først 
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når dette er klart, kan en begynne å planlegge undervisning mot ønsket resultat, 
steg 3. Rekkefølgen skal skape synlig sammenheng og retning mot målet, og 
slik øke sannsynligheten for forståelse. Steg 1 hos Wiggins og McTighe er 
omfattende: En skal reflektere over store ideer, forståelser og mulige 
misoppfatninger av målet samt hvilke essensielle spørsmål som kan pirre til 
undersøkelse. Dette gjøres for å kunne operasjonalisere målet i 
kjernekunnskaper og kjerneferdigheter. Modellen skal hjelpe til å bli mer 
analytiske rundt ønsket resultat og veien dit. 

Fordi kompetansemål kan være for mange, for store, små eller vage for et godt 
undervisningsdesign, foreslår Wiggins og McTighe (2005, s. 62) å analysere 
frem store ideer i dem. En stor idé er ifølge 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 å avklare 
nøyaktig hvilken forståelse en ønsker å ramme ideen inn med. Wiggins og 
McTighe (2005, s. 82-104) skiller mellom å forklare, tolke, anvende, ha 
perspektiv, ha empati og metakognitiv bevissthet. Tar vi den store 
naturgeografiske ideen «Landskap er formet av vær og klima, som skapes av 
indre og ytre prosesser på jorda» som eksempel, vil det være vesensforskjellig 
å skulle forklare indre og ytre naturprosesser eller å tolke hva slags påvirkning 
disse har på landskap. Slike avklaringer i steg 1 er viktige, ettersom de skal 
gjenspeiles i vurderingssituasjon (steg 2) og læringsforløp (steg 3). 

Store ideer er resultat av fagpersoners undersøkelser og tenkning og er samtidig 
generelle nok til å utforskes videre. Derfor er de formulert abstrakt og fjernt fra 
elevenes erfaring. Dette fører for det første til at de kan virke uinteressante, 
forvirrende eller irrelevante for dem som ikke har den nødvendige forståelsen 
for å gripe betydningen av ideene i faget. For det andre misforstås de lett. Om 
lærer eller lærebok dekker faget ved å oppsummere det kjente, dekker de 
samtidig over faglige grunnspørsmål, utprøvinger, argument og vurderinger 
som klargjør ideene. Utelukkende å undervise slik, beskrives som en marsj 
gjennom fakta fordi forståelse 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 forståelsen 
en prøver å bygge i emnet. Samtidig har misoppfatningene lett for å ligge i 
ekspertens blindsone, siden de kan faget. For å gjøre store ideer anskuelige også 
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for elevene, anbefaler Wiggins og McTighe (2005, s. 105-125) å omforme dem 
til overordnede og emnespesifikke spørsmål. Gjennom å utforske spørsmålene 
kan elevene avdekke både ideer og behovet for dem. Overordnede spørsmål 
peker mot den brede forståelsen i den store ideen og er overførbar på tvers av 
emner. Emnespesifikke spørsmål er tettere på spesifikke emner, men skal 
knyttes tilbake til de overordnede. Ved stadig å vende tilbake til overordnede 
spørsmål med nyervervet emnekunnskap, synliggjøres de store ideenes plass i 
faget, og elevene veiledes til langsiktig læring. Wiggins og McTighes syn på 
forståelse bygger på læringsteorier av Dewey (1933), Bloom (1956) og Bruner 
(1960): å forstå er å inferere og se forbindelser mellom fakta, å overføre og 
tilpasse det en vet til nye situasjoner samt å se kunnskap som et samlet hele og 
del av noe større. Hvis elevene lærer å se mønster, kan nye problem bli varianter 
av problem de alt kjenner. 

En hovedkilde til baklengs planlegging i norsk kontekst har vært Henning 
Fjørtoft (2009). Han presenterer de tre stegene, samt planleggingsrubrikker, for 
å gi skoler og lærerutdanninger praktiske verktøy til formativ vurdering. Det er 
imidlertid noen viktige forskjeller mellom Fjørtoft og Wiggins og McTighe. 
Gjennom å sette baklengs planlegging i sammenheng med formativ vurdering, 
fremhever Fjørtoft steg 2 – å planlegge vurderinger med kriterier før en 
konstruerer læringsaktiviteter. Steg 1 presenteres slik: «Først identifiserer du 
kompetansemålene du vil at elevene skal oppnå. Bryt dem ned i målbare 
delkompetanser (kunnskaper, ferdigheter og forståelse), og vær sikker på at du 
selv har utforsket kompleksiteten i dem på forhånd». Fjørtofts (2009, s. 106) 
beskrivelse bygger opp under praksisen om å operasjonalisere mål (Hodgson 
mfl., 2012) og fremhever de planleggende lærerne, ikke elevene de planlegger 
for. Hos Wiggins og McTighe (2005, s. 240ff) er det å være elevarbeidsvurderer 
bare én av tre planleggingsroller, sammen med å være undervisningsdesigner 
og forsker på egen praksis. Tilsvarende samspill vises mellom tre 
undervisningsroller: den eksplisitte instruksjonen, å legge til rette for utforsking 
og å veilede elever i arbeid. Det gjelder å velge undervisningstype etter ønsket 
resultat, elever og situasjon. Dette krever oppmerksomhet for elevenes stadig 
mer vellykkede forsøk på å lære og fleksibilitet til å justere deretter. På den 
måten rommer planleggingsmodellen også gjennomføring. 
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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 på. Som vi så i kapittel 
2.2., argumenterer Moje (2007) for å forene fire tilnærminger til fagspesifikk 
literacy for å gi alle elever tilgang til å delta i og mellom ulike domeners 
literacy-praksiser. Moje (2015, s. 262) presenterer en modell for å planlegge og 
undervise fagspesifikk literacy som gjør nettopp det (figur 1). Øverste del 
fremstiller fagspesifikke undervisningspraksiser gjennom fire overlappende 
kategorier, fire E-er. E-ene representerer handlingene som lærer skal utføre for 
å gjennomføre 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/føre dem videre, studere 
fagdiskursen og vurdere om den er formålstjenlig (Staurseth, 2019).  

I sentrum av modellen står det å 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 på 
fagfolks beskrivelser av egen praksis og kan således stå som det 
epistemologiske fokuset. Selv med vesentlige forskjeller mellom fagfelt, ser 
Moje (2015, s. 261-262) en felles kjerne i utforskningsprosessen: Fagfolk 
rammer inn et problem, jobber med data, konsulterer og produserer mange 
tekster i varierte medier, analyserer, oppsummerer og syntetiserer resultat, 
utforsker og evaluerer påstander og kommuniserer funn muntlig og skriftlig. 
Moje (2015, s. 266) foreslår 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 på skriftlig kunnskapsbasert argumentasjon, 
varierer akademiske literacy-praksiser fra å lese bakgrunnsinformasjon om 
tidligere utforskninger, til å 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 lærebøkene (jf. Wiggins 
og McTighe (2005), kap. 3.3.1). Moje mener at å synliggjøre slike literacy-
praksiser viser at det er innlærte lese- og representasjonsmetoder, og ikke rent 
talent, som driver forskning fremover. Gjennom faglig utforsking får elever 
erfare hvordan spørsmål blir stilt og undersøkt, hvordan konklusjoner blir dratt, 
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Figur 1 – Modell for å undervise fagspesifikk literacy (fra Moje 2015, s. 262)  
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støttet, kommunisert, bestridt og forsvart – målbevisste og meningsfulle 
literacy-praksiser som folk i og på tvers av faglige domener er engasjert i. 
Samtidig gir det dem grunn til å lese, skrive og snakke. Moje (2015, s. 255) 
minner om at fagfolk leser med formål og tilnærmer seg arbeidet med 
nysgjerrighet, fantasi, lidenskap og følelser. Hun argumenterer for at å gi både 
formål og mottakere til elevene, er å ta dem på alvor som mennesker med 
nysgjerrighet og behov for stemme, medvirkning og mening, selv når de lærer 
hvordan de skal entre fagkulturen.  

Den andre kategorien handler om at elevene ikke er fagpersoner. De må derfor 
føres i den faglige utforskingen med støtte for nødvendige kunnskaper, 
ferdigheter og praksiser. Denne kategorien bygger på det kognitive fokuset. 
Derfor finner også fagovergripende lesestrategier sin plass her, som måter å 
støtte elever der det trengs. Slik skiller Moje (2015) seg noe fra eksempelvis 
Shanahan og Shanahan (2012), som ønsker å erstatte fagovergripende literacy 
med fagspesifikk literacy. Moje (2007) presiserer at strategiene ennå handler 
om det å lære å lese, men med økte og ulike faglige krav. Dette er noe annet 
enn å lese for å lære. Et annet aspekt som Moje (2007) trekker frem fra den 
kognitive lesestrategiforskningen, er læringspotensialet som ligger i å 
vedkjenne seg leserens rolle og å gjøre plass til og bygge på elevens interesser 
og ideer, kunnskap, perspektiver og misforståelser. Kategorien er derfor 
dobbel: For at støtten skal treffe elevenes behov, trenger læreren først å 
fremkalle elevenes eksisterende kunnskaper, ferdigheter og praksiser.  

Den tredje kategorien, å studere fagdiskurs, bygger på det lingvistiske fokuset 
på å lære elever fagspesifikk språkbruk. Kategorien inneholder mer enn det å 
forklare ords betydning. Ved å studere ord, fraser, representasjoner og måten 
fagfolk bruker disse på, synliggjøres språkpraksiser og det at fagfelt er 
menneskelige konstruksjoner med normer, ikke bare kunnskap å tilegne seg. 
Ved å studere hvorfor det finnes spesifikke måter å bruke språket på, gis elever 
mulighet til å stille spørsmål om hvorfor fagfolk leser, skriver og snakker på 
ulike måter, hvem sine interesser som tjenes ved å opprettholde disse måtene 
samt å ta avgjørelser om, hvordan og når de selv skal navigere inn og ut av 
diskursene.  

Den fjerde kategorien er å vurdere hvorfor, når og hvordan fagdiskurs er 
formålstjenlig. Kategorien bygger på fokuset på å knytte elevers egen kulturelle 
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praksis til den stadig utviklende fagpraksisen. I tillegg fokuseres det på å 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 fagområder for å belyse 
hvordan formål og mottaker former data- og språkbruk. Ideen er at det er mer 
sannsynlig at elever som har blitt ledet i diskusjoner om hvorfor og hvordan 
sjanger, retoriske virkemiddel og lingvistiske konstruksjoner kan forstås, selv 
vil bruke dem formålstjenlig. Bevissthet om disse spørsmålene kan, ifølge Moje 
(2015), hjelpe elever å navigere mellom vante tankemønster og de 
tankemønstrene som har verdi i faget. 

Hensikten med modellen er å gi alle elever mulighet til å forstå hvordan fagfelt 
virker, til å stille spørsmål om pålitelighet og troverdighet og til bedre å kunne 
navigere mellom faglige fellesskap (Moje, 2007, 2013, 2015). Det er de to siste 
kategoriene som er tettest på literacy og tanken om navigering mellom fag. Det 
å studere og vurdere egne og andres påstander, ser Moje (2015) som 
avgjørende, ikke bare for å lære å jobbe faglig, men for å utvikle kritiske 
medborgere som er i stand til å engasjere seg i og ta avgjørelser basert på faglige 
påstander i for eksempel populærvitenskapelige tekster. Slik fostrer modellen 
et metadiskursivt læringssyn. 

3.3.3 Literacy som design – modell for å designe 
multimodale tekster 

Også New London Group (1996) mener at det overordnede målet i utdanning 
må være å sikre at elever lærer på måter som tillater dem å delta fullt ut i 
samfunnet. De påpeker at både arbeidsliv, det offentlige og det personlige livet 
har blitt mer mangfoldig. I et literacy-didaktisk perspektiv betyr dette at både 
kontekster og tekster er blitt mer mangfoldige. For å ta selve ulikhetene opp i 
undervisningen, introduserer New London Group (1996) ideen om å behandle 
all semiotisk aktivitet som design. Utgangspunktet er tilgjengelige design, 
ressurser fra tidligere tekster. Det inkluderer både «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 å re-presentere og 
rekontekstualisere ressurser fra tilgjengelige design til sine egne, nye formål. 
Designaktiviteten omskaper således alle de tre metafunksjonene. Det omskapte 
resultatet kan være tett på det tilgjengelige, eller radikalt kreativt, men er aldri 
ren reproduksjon. Ideen om design anerkjenner det iterative i meningsskaping, 
der en trekker på tilgjengelige design for å skape meningsmønster som er mer 
eller mindre forutsigbare i konteksten. Slik bærer det omskapte med seg noe 
gjenkjennelig, samtidig som det er et unikt produkt. Med omformingen 
transformerer designeren også seg selv, og slik kan det omskapte resultatet stå 
som en attest på læring. 

For å kunne beskrive meningen som er representert i både de tilgjengelige og 
de omskapte designene, trenger lærere og elever et metaspråk som kan 
identifisere og forklare forskjeller mellom tekster og relatere disse til 
kontekstene de står i. Det er et hovedpoeng hos New London Group (1996) at 
tekster er multimodale. Begrepsapparatet som skal gi tilgang til tekst og 
tekstkultur må følgelig inkludere begreper om multimodalitet, slik at også 
modaliteter blir sett som tekstdesigneres aktive valg. Kress (2003, s. 49) mener 
begrepet «design» inkluderer både formål 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 
formål. Når det gjelder omskapingen, skiller Kress (2010) mellom 
transformasjon og transduksjon. Transformasjon er å reartikulere mening 
innenfor samme modalitet, som det å skrive et sammendrag av en skriftlig tekst 
eller forenkle et kart, slik elevene gjør i case 1. Transduksjon er å omskape 
mening til en annen modalitet, som å forklare et kart i ord eller oppsummere en 
skriftlig tekst i en årsaksmodell, slik elevene gjør i case 2. 

Hvordan lærere skal støtte 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 foregå 
simultant, men komponentene kan også dominere på ulike tidspunkt. Situert 
praksis handler om at når kunnskap skal anvendes i praksis, så er den situert i 
sosiokulturelle settinger og kontekstualisert i spesifikke kunnskapsdomener. 
Kompetanse blir dermed uløselig knyttet til det å kjenne igjen og handle etter 
mønster. Gjør en mønstrene som en fagperson benytter tilgjengelig for 
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novisene, kan de simulere dem, også i nye, liknende situasjoner. Når elevene 
simulerer en praksis, må de ta fagpersonens perspektiv, få tilgang til autentiske 
kilder og observere hvordan fagpersonen bruker disse i settingen. Å skape en 
situert praksis for literacy-hendelsene, eller designaktiviteten, handler med 
andre ord om å gi elevene tilgang til tilgjengelige design samt mulighet til å 
uttrykke seg i meningsfulle situasjoner.  

Situert praksis er ikke nok. Noen kan forfølge feil mønster, og det leder ikke 
nødvendigvis til kritisk bevissthet rundt valgene en tar. Elevene trenger derfor 
eksplisitt instruksjon for å mestre designaktiviteten i den situerte praksisen og 
for å tilegne seg metaspråk om design og modal affordans. Dette kan skje 
gjennom ulike typer støtte, og kategorien inkluderer alle aktive intervensjoner 
læreren eller andre gjør for å støtte læringen: emnebygging, bruk av stillas, 
modelltekster og dekonstruering av disse, eller forståelse av oppgaven og dens 
forhold til andre aspekt av det som læres. Siden det kan være utfordrende å 
oppdage hvilke element en bør gi oppmerksomhet, anbefaler både Cope og 
Kalantzis (1993) og Gee (2002) at en mer erfaren tekstbruker modellerer og 
eksplisitt viser hvilke element som bærer vesentlig informasjon. Det å bruke 
metaspråk for å beskrive form, innhold og funksjon kaller New London Group 
(1996, s. 34) for et definerende aspekt ved eksplisitt instruksjon. 

Kritisk innramming handler om å gi støtte til å tolke den sosiale eller kulturelle 
konteksten til spesifikke design. Dette medfører at elevene ser kritisk på det de 
lærer i relasjon til kontekst og formål og i relasjon til historiske, sosiale, 
politiske, ideologiske meningsmønster. Her trekker New London Group (1996, 
s. 34) frem det å gjøre utsagn unaturlige, ved å flytte de ut av sin gitte kontekst 
for slik lettere å kunne diskutere hva som er forgrunn og bakgrunn i designene.    

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

3.3.4 Fra modeller til undervisning 
De tre modellene har mange likhetstrekk. Det er gjennom faglig utforsking at 
elevene får tilgang til tekstkultur og tekster. I alle tre modellene lærer eleven 
fag gjennom forsøk på nyskapende tekstproduksjon i kontekst. Hos Wiggins og 
McTighe (2005) handler dette om å finne praktiske oppgaver der elevene får 
vist det ønskede læringsutbyttet slik det er innrammet av forståelsesaspekt. 
Dette ligner det New London Group (1996) skriver om å omforme tilgjengelige 
design til egne formål, selv om det hos Wiggins og McTighe er læreren som 
definerer og spesifiserer formålet i oppgaven – og ikke elevene, slik som hos 
New London Group. Hos Moje (2015) handler det om å skape oppgaver som 
også har verdi i fagfeltet. Alle tre bygger med andre ord på læringssyn der 
elevene skal være aktive og produserende, og de skiller seg slik fra 
overføringsmodellen (jf. kap 3.1.2). 

Det er altså fokuset i de tre modellene som er mest ulikt. Baklengs planlegging 
har fokus på lærerens planlegging, de fire F-ene på sammenhengen mellom 
skolefag og vitenskapsdisipliner, og literacy som design på selve tekstuttrykket 
og designaktiviteten. I denne avhandlingen brukes de tre modellene for å belyse 
de ulike fokusene: lærerens planlegging og hvordan emnet henger sammen med 
fagpraksiser i artikkel 1 og elevenes tekstproduksjon i artikkel 3. I alle 
modellene poengteres det at læreren må støtte og fagliggjøre elevenes 
utforskende forsøk. Baklengs planlegging fremhever faglige misoppfatninger 
og synes slik å ligge tettere mot det konstruktivistiske. De andre to fremmer et 
læringssyn tett forbundet med literacy (jf. 3.1.1). Tre av de fire F-ene for 
fagspesifikk literacy handler om å gi støtte – fremkalle/føre til kunnskaper, 
ferdigheter og praksiser, til å studere fagdiskurs og til å vurdere når noe er 
formålstjenlig. Både eksplisitt instruksjon og kritisk innramming i New London 
Groups modell handler om å støtte elevenes designaktivitet og tilegnelse av 
metaspråk. Felles i modellene er at denne støtten kommer etter, og ikke forut 
for, den faglige utforskingen, og at den forekommer i en dialogisk form. Støtten 
foregår i rommet mellom elevens og fagets, oppgavens og tekstens, perspektiv. 
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Modeller som dette er forenklinger og må tilpasses til den konkrete situasjonen 
og de spesifikke elevene. Dette krever for det første at læreren vil ta i bruk 
modellen, og for det andre at den omformes til det konkrete klasserommets 
behov. En forklaring som finner resonans i forskningslitteraturen på hvorfor 
lærere gjennomfører 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 lærere ser hvordan de kan 
omforme ideene til undervisning. Kongruens betyr at praksisen samsvarer med 
lærerens egen undervisningsfilosofi eller -erfaring, og kostnad innebærer at 
gevinsten ved praksisen er verd innsatsen. Det krever derfor mer enn å gi lærere 
modeller for å få dem til å endre praksis. Robert Keith Sawyer (2011) hevder 
at balansering mellom strukturer (som modeller) og improvisasjon er essensen 
i lærervirket. Han sorterer i tre nivå: 1) mellom å utøve læreplaners ønskede 
læringsutbytter og å 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 å gi elever støttende strukturer og rom for 
improvisering.  

Denne studien legger til grunn en ydmykhet overfor kompleksiteten lærere står 
i når de skal omforme modeller, læreplan, fag og egne ambisjoner til faglige 
undervisningsforløp. Dette krever å ta valg og å løse mulige motsetnings-
forhold, det artikkel 1 kaller didaktiske dilemma, mellom ulike faktorer. Derfor 
blir det viktig både å undersøke hvordan praksis ser ut (case 1), hvilke dilemma 
som oppstår når undervisning formes (artikkel 1) og tekster tas i mot (artikkel 
2), og å se om og hvordan en modell med mer vekt på literacy kan fungere (case 
2, artikkel 3). Slik kan selve omformingen til praksis bli brukt til å forbedre 
modellene, men og til å få mer nyansert kunnskap om hvordan gode valg tas. 
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4 Metodologiske overveielser og veivalg 

Forskning er alltid designet. For å skape ny kunnskap har jeg som forsker tatt 
metodologiske grep ut fra teoretiske betraktninger, pragmatiske hensyn, 
empiriske omstendigheter og ikke minst prosjektets behov. Målsettingen i dette 
kapitlet er å synliggjøre den metodologiske kongruensen (Morse & Richards, 
2002) mellom teoretisk fundament med tilhørende filosofiske antakelser, 
konseptualiseringen av problemområde til forskningsspørsmål, og videre til 
hvilke data det har vært behov for å samle samt valg av metode for 
datainnsamling og analyse. Først 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 å 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, mål og skole. Hva som regnes som 
verdifull bruk av tekst, avhenger så tett av situasjon og kulturell forankring, at 
det vil være epistemologisk problematisk å 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 gjennomføring. 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 
undersøkelser av hvordan- eller hvorfor-spørsmål i nåtidige 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 på 
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-spørsmålet 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 tilnærminger, tre analyseenheter og 
helheten de inngår i. Intervensjonen er ikke et hovedelement på den måten 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 ståstedsanalyse for case 2. Studiene av 
begge undervisningsemnene forsøker heller å gi svar på 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 avgjørende for 
metodologien og er både det som skiller den fra og som lar den kombineres 
med andre metodologier. Stake (1995, s. 2) viderefører 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 tilnærminger og tilpasses studiens behov etter hvert som 
den utvikler seg. Det vesentlige er å utforske én ting, casen, i dybden og fra 
mange perspektiv. Også Yin åpner for ulike tilnærminger til en og samme case 
gjennom ulike integrerte case. Min studie ligger tettest mot Stakes syn på 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 følgende forankres 
de ulike elementene av designet i de teoretiske og metodologiske føringene som 
har vært avgjørende for mine valg. Modellen min skiller seg fra Yins ved at det 
ikke er de tre analyseenhetene som utgjør integrerte case, men de to 
observasjonsenhetene, undervisningsemnene. Studien setter, som Stake gjør, 
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 (lærer 
og elevers skaping av literacy-praksis i ungdomsskolens samfunnsfag), mellom 
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skapingen som prosess, og det at skapingen skjer av bestemte aktører (lærer og 
elever) i en bestemt ramme (ungdomsskolens samfunnsfagsklasserom), «an 
entity» med definerte grenser og indre arbeidende strukturer.  

Som vi har sett i kapittel 3, består literacy-praksis av literacy-hendelser, men 
selv om en serie hendelser kan være bundet, situasjonelle, komplekse og 
problemrelaterte, mangler de, ifølge Stake (2006, s. 2), den organiske 
strukturen til en case. Det er også noe av den bærende ideen i fagspesifikk 
literacy. Ved å 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 avgjørende den 
organiske strukturen til faggruppen er for literacy-hendelsene som inngår i den. 
Et hovedpoeng i avhandlingen er at dette også gjelder når vi flytter 
fagspesifikke literacy-hendelser til skolen. Praksisene vil da inngå 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 aktører i ulike domener, er 
det viktig å kjenne domenet de inngår i, også slik aktørene ser det. I de to 
undervisningsemnene, er det den samme læreren, 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 
fagområde, samt min metodiske tilnærming i studien av de to 
undervisningsemnene, er imidlertid så 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 å få et rikt bilde av 
domenet, brukes flere ulike metodologiske tilnærminger, som naturalistisk og 
intervenerende tilnærming (4.1.1), på tre ulike analyseenheter: lærerens 
emneplanlegging (artikkel 1), gjennomførte lesehendelser (artikkel 2) og 
skrivehendelser (artikkel 3) i møte 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 åpne og lukkede tilnærminger i 
følgende matrise (min oversettelse): 

Tabell 2 – Ulike forskningstilnærminger 

 Naturalistisk Intervenerende 
Lukket Spørreundersøkelser med 

lukkede spørsmål og 
svaralternativ 

Eksperiment (randomisert 
kontrollert studie) 

Åpen Intervju med åpne spørsmål Aksjonsforskning 
 Etnografi Designbasert studie 

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

Det blir også naturlig å oppsøke konteksten elevene jobber i for å forstå den 
kulturelle settingen. Her former epistemologien forskningstilgangen ved det 
aksiologiske ståstedet at subjektivitet er uunngåelig; forskningen er verdibasert, 
forskeren er en del av det som forskes på, og forskerens tolkninger og 
refleksjoner er nøkkel til forskningsbidraget. For å få tilgang til kunnskap om 
hvordan elever og lærer skaper literacy-praksiser, må jeg interagere med de som 
blir forsket på. Resultatene er dermed skapt i og gjennom en interaktiv prosess, 
der også min bakgrunn og intensjon, samt teoriene jeg tar med inn i prosjektet, 
former mine tolkinger. Begge casene bygger på samme teoretiske forankring, 
men måten 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 på bakgrunn av den beskrevne teoretiske forankringen, er etnografiske 
tilnærminger frekvente i New Literacy Studies (Heath & Street, 2008), slik også 
multimodal etnografi er (jf. kapittel 2.4). Etnografiske case-studier er en vanlig 
kombinasjon. Her fokuserer man på 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 å få frem fagspesifikke multimodale 
konvensjoner, med en etnografisk tilnærming, for å analysere hvordan disse blir 
tatt i bruk. Innenfor utdanningsstudier skiller Judith Lee Green og David 
Bloome (1997) mellom tre typer etnografiske tilnærminger: 1) å utføre en 
fullverdig etnografi, 2) å adoptere et etnografisk perspektiv gjennom teorier 
avledet fra antropologi i mer fokuserte studier av kulturelle praksiser i sosiale 
grupper, og 3) å bruke etnografiske verktøy, metoder assosiert med feltarbeid. 
I case 1 adopterer jeg et etnografisk perspektiv gjennom literacy-forankringen, 
slik multimodale etnografiske studier gjør. Jeg bruker også etnografiske verktøy 
som deltakende observasjon (se 4.2.2). Det som først 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 vært viktig for meg å være var for lærerens og elevenes stemmer. Jeg har 
villet gå inn med nysgjerrighet for hvordan ulike aspekt henger sammen, 
oppleve hvordan praksisen vanligvis er og høre bakgrunnen for valgene som 
tas. Derfor starter prosjektet med denne etnografiske tilnærmingen. Jeg 
gjennomfører også et intervju der læreren gir sin tolkning av emnet rett etter at 
det er gjennomført, før jeg har analysert det. Spørsmålene som blir stilt, er en 
kombinasjon av åpne spørsmål, som: «Hva har vært den største utfordringen?» 
og spørsmål fra observasjonene, som: «En ting jeg har lagt merke til, er at det 
er jo ikke blitt brukt lærebok?» Det at læreren uttrykker frustrasjoner rundt 
rammefaktorer, som skolens årsplan og timer som utgår, samt at han inkluderer 
norskfaget i emnet, bidrar til at jeg inkluderer en analyseenhet som ikke var 
tenkt fra studiens start: De didaktiske dilemmaene læreren må løse når han 
planlegger og iscenesetter et undervisningsemne. Denne analyseenheten 
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utvider følgelig avhandlingens hovedbegrep literacy-praksis, fra gjennomførte 
literacy-hendelser til også å 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 å inkludere 
kontekst i analyseenheten på alvor.  

4.2.1 Avgrensingen til en fruktbar observasjonsenhet 
Avgrensingen av hvilke sider som er relevante for prosjekt og analyse, er en 
aktiv og utprøvende 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 å få tilgang 
til akkurat den kunnskapen problemstillingen etterspør. Studien som helhet er 
avgrenset til én lærer, én klasse, ett fag og to undervisningsemner. 

Observasjonsenheten er i høy grad valgt med valget av lærer. Til vanlig er det 
lærere som designer undervisning og planlegger og iscenesetter aktiviteter. For 
å få innblikk i literacy-praksiser slik en faglærer skaper dem, ønsket jeg å finne 
et typisk tilfelle som ville kunne finnes i tilsvarende varianter andre steder. Jeg 
ønsket derfor en samfunnsfaglærer uten fordypning i literacy. Samtidig ønsket 
jeg å finne et godt eksempel, en lærer som aktivt designet emner med reflekterte 
valg. I tillegg hadde jeg mer pragmatiske ønsker, som at læreren skulle være 
interessert, samarbeidsvillig og ha sitt arbeide i rimelig avstand fra meg. Slike 
ønsker er ifølge Stake (1995, s. 4) viktige for å maksimere hva en kan lære i et 
begrenset feltarbeid. Jeg kjente denne erfarne samfunnsfaglæreren og hadde 
tidligere sett innsiden av klasserommet hans gjennom et helt år. Jeg visste at 
han tok bevisste valg i undervisningen, var opptatt av at elevene skulle utvikle 
dyp forståelse, at han derfor justerte undervisningsdesignet etter hvert som det 
ble realisert, og dessuten at han var opptatt av å utvikle seg selv som lærer. Jeg 
visste at han hadde vært forkjemper på sin skole for å bytte ut faktaprøver med 
refleksjonstekster. Således kunne han være en ressursperson innenfor faget 
samfunnsfag og som underviser. Han ville kunne gi tilgang til både utfoldelsen 
av et undervisningsemne og reflekterte begrunnelser for valg som ble tatt. Jeg 
visste også at vi kunne samarbeide godt. Utvalget var således 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 prøver, vil 
hverdagen i ulike klasser variere med klassekultur og faglærer. Læreren hadde 
i denne perioden to klasser i samfunnsfag, som begge jobbet med samme 
emner. Når jeg valgte å bare følge én, er det fordi jeg ikke er ute etter forskjeller 
mellom klasser eller ønsker å si noe generaliserbart om literacy-praksiser i alle 
landets ungdomsskoleklasserom. Ønsket er å utforske hvordan elever og lærer 
skaper samfunnsfaglige literacy-praksiser i møte med grafiske representasjoner 
innenfor rammene av et ungdomsskoleklasserom. Ved å avgrense til én klasse, 
får jeg større rom til å inkludere flere analytiske perspektiv. I 
undervisningsemne 1 bestod klassen av 29 elever. To av disse tilhørte skolens 
forsterkede avdeling, men hadde sosial arenatrening i klassen i de timene jeg 
var der. Disse elevene hadde eget opplegg som læreren laget. De er ikke tatt 
med i studien, selv om de var til stede i klasserommet hver time i emnet. 
Dermed inngår 27 elever i case 1. En tredje elev hadde individuell 
opplæringsplan. I undervisningsemne 1 fulgte denne eleven klassens 
undervisning ved hjelp av assistent. Eleven er inkludert i studien, men er ikke 
plukket ut i nærlesingen 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 lærerens praksis 
var å utnytte spillerommet han hadde ved å også være klassens norsklærer 
(Staurseth, 2019). Siden studien er deskriptiv, endret hans valg om å inkludere 
noen norsktimer i samfunnsfagsemnet også forskningsdesignet, ved at 
norsktimene som inngikk i emnet ble inkludert i utvalget. Endringen var 
nødvendig fordi timene inngikk i helheten læreren designet. 

Som vi har sett i kapittel 2.2, etterlyser Rødnes og Gilje (2018) studier av 
hvordan grunnleggende ferdigheter inngår i og formes av faglige forløp. 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 å følge hele emner. 
Utvelgelsen av hvilke emner som skulle inngå i studien, skjedde på bakgrunn 
av flere faktorer. Jeg ønsket å observere emner som åpnet for at grafiske 
representasjoner, som kart, statistikk, grafer og tabeller, var en viktig del av 
forståelsen i faget. Utgangspunktet for valget av begge emnene var skolens 
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årsplan og når skolen kunne ta imot besøk. På skolen jeg observerte, og trolig 
ved de fleste ungdomsskoler, hører noen emner til samfunnskunnskap, noen til 
historie og andre til geografi. For case 1 foreslo læreren geografiemnet ”Natur 
vs samfunn”, som ble gjennomført april-mai 2015. Tematikken åpnet for bruk 
av grafiske representasjoner. Emnet ble altså valgt fordi det var dette klassen 
skulle ha våren jeg observerte, men også fordi det var et emne i geografi, hvor 
det både nasjonalt og internasjonalt finnes lite forskning på literacy-praksis. Det 
gjorde emnet til en spennende observasjonsenhet for integrering av grafiske 
representasjoner. 

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

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 tilnærmingene 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 lærers interaksjon med tekster 

fotografi det visuelle i teksthendelser 

undervisningsplaner 
(og reviderte planer)  

lærers tolkning av hvordan undervisning bør 
operasjonaliseres, planlegges og gjennomføres 

tekster brukt i 
undervisning 

elevenes potensielle tekstunivers innenfor emnets 
ramme – hva slags tekster elevene leser, sjangre 
og faginnhold 

innleverte 
elevbesvarelser 

elevers tolkning og omforming av tekst og 
faginnhold 

intervju med lærer lærers subjektive opplevelse og refleksjoner, med 
egne ord, omkring planleggingen og 
gjennomføringen av undervisningsemne 1. 
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Materialet som har status som primær- og sekundærkilde, er forskjellig i de to 
artiklene som tilhører case 1. De primære kildene i artikkel 1, er intervju med 
lærer, planer og feltnotat, og i artikkel 2, lydopptak fra to timer sammen med 
fotografier av konkrete tekster og elevbesvarelser. 

Den primære metoden for å få tilgang til materialet, var å delta i klasserommet 
som deltakende observatør i de to emnene. Deltakende observasjon innebærer 
å følge menneskene en studerer i deres sammenhenger over en viss tid. 
Begrepet viser til den komplekse balansen forskeren må holde, mellom å 
involvere seg (delta) og iaktta de andre (observere). 

I starten av observasjonen hadde jeg som intensjon å ha en ren observatørrolle 
for ikke å forstyrre interaksjonen i klasserommet og påvirke studien som jo 
hadde en deskriptiv ambisjon. Klasserommet var fysisk stort, og jeg fikk min 
faste plass bak og litt til høyre 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 å 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 å validere og 
supplere beskrivelsene mine. Dette fungerte bra i den første timen, som ble 
gjennomført som en klasseromssamtale strukturert av en PowerPoint (se 
artikkel 1 for beskrivelse av undervisningsemnets struktur). Med denne relativt 
formelle strukturen der alle satt på plassene sine og snakket etter tur, ville det 
vært unaturlig å bryte inn med spørsmål eller kommentarer. 

I timen etter, derimot, ville lærer at elevene skulle anvende kunnskapen fra 
klasseromssamtalen. De skulle tegne et forenklet klimasonekart på 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 
å tegne. Læreren beveget seg rundt fra gruppe til gruppe og hjalp elevene i gang. 
Som observatør stod jeg overfor valget mellom å bli sittende, gå rundt på egen 
hånd eller å skygge læreren. Jeg valgte først å 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 høy grad tegnet av kartet i atlaset, i stedet for å forenkle det, slik læreren hadde 
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tenkt. Like fullt ble det vanskelig å få tak i hvordan elevene oppfattet oppgaven, 
i og med at jeg kun observerte. Ved ren observasjon kunne jeg få innblikk i 
hvordan elevene jobbet med å skape kartet rent teknisk, men jeg fikk ikke 
tilgang til hva de selv mente med handlingen eller deres forklaring på hvorfor 
de fargela som de gjorde. Jeg valgte derfor å hente opptakeren, for senere å 
kunne validere min intervenering, og spurte to elever om de kunne forklare 
kartet og oppgaven til meg. I feltnotatene har jeg skrevet følgende om valget: 

Metodebrudd, kanskje, men det virker rart å gå rundt til elevene uten 
å snakke med dem, og like forstyrrende å dukke opp stille – da stopper 
gjerne samtalen, og de lurer på hva jeg vil. Jeg opplever ikke at jeg 
får tak i hvordan elevene forstår kartene uten å snakke med dem eller 
fotfølge lærer når han snakker med dem, for elevene sitter og tegner 
av kartene og sier ikke så mye (tekstrelatert) til hverandre, annet enn 
hvilke farger de skal velge og lignende (feltnotat, 10. april 2015). 

Grunnen til at jeg på et øyeblikk endrer tilnærmingen min, er opplevelsen av at 
en ren observatørrolle ga lite informasjon om elevenes tanker og forståelse av 
teksthendelsen. Tilgang til hvordan elevene tenkte og forstod teksthendelsen, 
kunne jeg bare få ved at jeg eller læreren fikk elevene i direkte tale. I tillegg 
røper kommentaren en følelse av utilpasshet i rollen; det opplevdes som en 
unaturlig måte å agere på i klasserommet, både for meg og for elevene som 
stoppet å snakke idet jeg kom bort. 

Opplevelsen illustrerer det Katrine Fangen (2010, s. 14) skriver om 
betydningen av deltakelsen i deltakende observasjon: «Som det går frem av 
navnet, er deltagende observasjon en metode der du deltar – ikke bare som 
forsker – men også som menneske». Metoden bygger på et vitenskapsteoretisk 
ideal om å delta som et tilstedeværende subjekt med ikke-objektiverende 
holdning. Dette oppnås ved å engasjere seg i det den andre sier, i stedet for å 
stille seg utenfor og således gjøre 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 foregår i kommunikasjonen mellom mennesker, 
med mindre en selv deltar. Ifølge Fangen (2010, s. 74) er det ikke et ideal i 
feltforskning, slik det er i intervjuundersøkelser, å konstruere en kunstig nøytral 
posisjon ved å innvirke minst mulig. Tvert om vil følelsen av å bli iakttatt, 
påvirke frihet og naturlighet. Idealet i deltakende observasjon er dermed å gli 
naturlig inn i den sosiale settingen, slik at de andre verken føler seg beklemte 
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eller stresset av en som bare iakttar og vurderer. Fangen (2010, s. 75) anbefaler 
å ikke stille seg utenfor samhandlingen, men å ta rollen en blir tildelt eller 
forhandle seg frem til en rolle som fungerer. Elevene i denne studien, som blant 
annet har to miljøterapeuter fast i klasserommet, er vant til å ha mange voksne 
til stede. Selv om både læreren og jeg hadde presentert meg som forsker og 
observatør, var elevene raske med å tildele meg rollen som ekstralærer, ved å 
spørre om hva oppgaven deres gikk ut på eller hva de skulle gjøre når de var 
ferdige. Selv om en slik rolle er med på å påvirke situasjonen, ga den meg også 
en naturlig tilgang til samtale og til å bli kjent med elevene. Ekstralærerrollen 
er også en rolle jeg, med bakgrunn som ungdomsskolelærer, var fortrolig med. 
Dette har sine klare fordeler, men det innehar også en fare for å bli mer deltaker 
enn observatør, kanskje særlig siden dette har vært mitt første feltarbeid (se kap. 
4.4.2). 

Oppsummert kan vi si at vurderingen min var som følger: Hendelsene i studien 
vil i alle tilfeller bli fortolket av meg, og direkte tilgang til elevenes stemmer 
gir en mer direkte tilgang til feltet. I case 1 valgte jeg å bære lydopptakeren med 
meg dit jeg gikk, slik at min stemme og påvirkning skulle komme med i 
opptakene. Mye av undervisningen foregikk i grupper, og da gikk jeg rundt fra 
gruppe til gruppe for å få innblikk i de konkrete møtene mellom elev, medelev, 
oppgave, tekst og tolkning. Lærer gikk også rundt for å hjelpe elevene. Noen 
ganger har jeg fått med meg dialoger han har hatt med elevene, andre ganger 
hvordan elevene på egen hånd prøver å løse oppgavene de blir satt til. 

4.2.3 Analytisk tilnærming  
Tilgangen til hvordan elever og lærer skaper literacy-praksiser i undervisningen 
er altså skapt gjennom deltakende observasjon. Under tilstedeværelsen beskrev 
og dokumenterte jeg literacy-hendelser gjennom feltnotat, fotografier, lyd- og 
enkelte videoopptak av timene. Jeg renskrev og organiserte så dette materialet. 
Hver undervisningstime ble rekonstruert ved å sammenstille feltnotat med 
fotografier og dokumenter fra timene samt transkripsjoner av tilhørende lyd- og 
videoopptak. Dette ble et omfattende materiale som jeg har analysert i flere steg 
og med flere hensikter.  

Det første jeg trengte var å få et blikk for helheten i undervisningsforløpet. 
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 læreren imidlertid ikke snakker om 
literacy-hendelser, men om oppgaver og hva elever skal lære gjennom dem, ble 
mitt neste analysesteg å se hvordan literacy-hendelsene hang sammen som 
læringsaktiviteter fra time til time. Jeg sorterte hvilke timer som hørte til hvilke 
delmål og oppdaget at læreren gjennomførte en struktur innenfor hvert delmål. 
Han presenterte først elevene for ny kunnskap, deretter lot han de anvende 
denne kunnskapen – som han så vurderte for å justere veien videre. Dette førte 
til noen empiridrevne kategorier: Delmål og type læringsaktivitet: ny kunnskap 
– anvende – justere – vurdere. 

Denne grovanalysen bekreftet og systematiserte noen inntrykk jeg hadde fått 
som deltakende observatør. For det første var literacy-hendelsene ikke bare 
relevante som lese- og skriveaktiviteter av konkrete tekster, men som oppgaver 
som bygget læringen som trengtes for å nå neste ledd i lærerens design. 
Literacy-hendelsene som læringsaktiviteter blir selve undervisningsdesignets 
arkitektur, både ved at de fører elevene videre i tekst- og fagforståelse og også 
fordi det er i elevenes svar på literacy-hendelsene at lærer finner informasjon 
til å justere undervisningsdesignet sitt. Denne oppdagelsen ble utgangspunkt 
for videre analyse i artikkel 1. For det andre inneholdt emnet mange grafiske 
representasjoner, hvorav særlig klimasonekart og klimadiagram gikk igjen i 
emnet på ulike måter. Å studere interaksjonen læreren 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 altså utgangpunkt i grovanalysen av det gjennomførte 
emnet. I tillegg rekonstruerte jeg lærerens planlegging basert på planene jeg 
mottok før og underveis i emnet samt intervjuet i etterkant av emnet. Jeg startet 
med å analysere literacy-hendelsene med de teoridrevne kategoriene for 
fagspesifikk literacy: faglig utforskning, fremkalle/føre, fagdiskurs og 
formålstjenlig (Moje 2015). Med dette ble et nytt mønster synliggjort: Læreren 
la opp til å studere fagdiskurs og vurdere hva som er formålstjenlig i 
norsktimene, men ikke i samfunnsfagstimene.  
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Jeg syntes det var viktig å ikke bare påpeke hva læreren ikke gjorde, men å 
synliggjøre det han selv forsøkte å gjøre, særlig i et deskriptivt prosjekt hvor 
han ikke er bedt om å innføre en bestemt praksis. Jeg analyserte derfor det 
samme materialet med kategorier fra optikken han planla emnet med: 
sammenheng mellom mål, vurdering og læringsaktiviteter, store ideer, 
essensielle spørsmål, forståelse og misoppfatning, dekke/avdekke (Wiggins og 
McTighe 2005).  

Også planleggingsdokument og intervju ble analysert med de samme 
kategoriene for å se etter sammenhenger mellom det gjennomførte og det 
planlagte. Disse analysene synliggjør løsningene læreren har skapt.  

Intervjuet ble en viktig kilde til bakgrunnen for valgene, hvilke faktorer som 
hadde påvirket planleggingen, slik læreren selv så det. Det er lærerens svar, mer 
enn spørsmålene, som antyder at flere faktorer har stått i motsetningsforhold og 
satt ham i didaktiske dilemma. Basert på denne empiridrevne kategorien, søkte 
jeg en alternativ forklaring i teorier om læreres valg i undervisnings-
planlegging. Derfor ble intervjuet i tillegg analysert med Doyle og Ponders 
(1977) kriterier for å gjennomføre endringsforslag: instrumentalitet, kongruens 
og kostnad. For å sortere de mange spenningene som kom til uttrykk mellom 
gitte føringer og egne løsninger, brukte jeg Sawyers (2011) tre balanseområder: 
1) mellom å utøve læreplaners ønskede læringsutbytter og å 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 å gi 
elever støttende strukturer og rom for utforsking.  

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

1. Hvilke dilemma står en ungdomsskolelærer i når han omformer læreplan, 
faglige ideer og egne ambisjoner til et undervisningemne i geografi? 

2. Hvordan løser han dilemmaene? 
3. Hvilke konsekvenser har løsningene for literacy-praksisen han skaper i 

emnet? 

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

Artikkel 2 analyserer interaksjonen mellom elever, lærer og grafiske 
representasjoner i utvalgte literacy-hendelser tidlig i emnet. Jeg valgte å se 
nærmere på de første literacy-hendelsene knyttet til klimasonekart og 
klimadiagram. Det er her vi finner størst spenning mellom elevforståelsen og 
tekstenes krav, noe jeg antok best ville illustrere utfordringer elevlesere i 
ungdomsskolen kan ha i møte med grafiske representasjoner. Inntrykket fra den 
deltakende observasjonen var dessuten at disse to timene fungerte ulikt, og 
dermed antok jeg at analysen av lærerens tilrettelegging ville gi interessante 
resultat. Denne analysen er gjort på de omfattende feltnotatene av de tre første 
timene, der jeg hadde rekonstruert undervisningstimene ved å 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 først 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-høyre, ovenfra-ned, senter-marg), 
o innramming (separerende: rammer, tomrom, kontraster; 

sammenbindende: likheter, rytme, vektor, fravær av rammer)  
o saliens (størrelse, farger, konstraster) 

– interaksjon:  
o vitenskapelig modalitet (koder, fargevalg, analytisk hensikt) 

For å få frem detaljer, både om hva elevene fant utfordrende og hvordan læreren 
tilrettela for lesing av klimasonekart og klimadiagram, ble kategoriene også 
brukt på elevenes kart, samtaler og literacy-hendelsene. Disse analysene dreier 
seg om de multimodale tekstuttrykkene.  
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Å skape tilgang til grafiske representasjoner i geografiundervisning handler 
imidlertid om mer enn multimodalitet. For å anskueliggjøre det fagspesifikke, 
brukte jeg kategorier fra fagspesifikk literacy i geografi, som å identifisere 
mønster og sammenstille element (Johnson mfl., 2011), på literacy-hendelsene 
og samtalene. I tillegg analyserte jeg literacy-hendelser og samtaler med 
didaktiske leseforståelseskategorier som eksplisitt instruksjon, simulering 
(Gee, 2002), modellering og metakognisjon (Biancarosa & Snow, 2006). Dette 
gjorde jeg for å si noe om hvordan læreren legger til rette for at elevleserne som 
bare har begynnende kjennskap til fag og tekst skal få 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 forsøker å beskrive hvordan literacy-praksisen 
foregår til vanlig, trekker den designbaserte case 2 praksisen nærmere de 
teoretiske perspektivene studien trekker inn, og nærmere Kunnskapsløftets 
beskrivelse av lesing (av grafiske representasjoner) i samfunnsfag 
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Bakker og van Eerde (2015, s. 432) påpeker at 
designbaserte studier er nødvendige hvis den type læring som forskeren ønsker 
å studere ikke finner sted i den naturalistiske settingen. Selv etter et emne med 
tydelig fokus på grafiske representasjoner, anvender bare 7 av 24 elever dem 
når de skal skrive en artikkel der ett av to vurderingskriterier er «å bruke 
statistikk til å forklare klimaforhold på jorda». Jeg får dermed lite innsikt i 
hvordan elever anvender grafiske representasjoner i skriving. Viktigere er at 
elevene ikke får støtte til hvordan de skal anvende emnets grafiske 
representasjoner i artikkelskrivingen (Staurseth, 2019).  

Det er slik støtte jeg ønsker å skape i intervensjonen. Designbaserte studier 
prøver ut teoribygde didaktiske intervensjoner og gjør dem til gjenstand for 
analytisk refleksjon for å få ny teoretisk innsikt. Hovedelementet er å designe 
et nytt læringsmiljø (Sandoval & Bell, 2004), slik jeg gjør 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 altså mer interessant 
å utforske hva som skjer når representasjonene anvendes, enn å stadfeste at 7 
av 24 blir til 24 av 24 når elevene eksplisitt blir bedt om, og får støtte til, å 
anvende grafiske representasjoner i tekstskrivingen. Hensikten med artikkel 3 
er å beskrive hvordan elevene anvender grafiske representasjoner i 
tekstproduksjon hvis de får støtte, ikke å gi bevis på at støtten virker.  

Shanahan (1994, s. 257) kaller en slik intervensjonshensikt for heuristisk: å 
bidra til refleksjon over designet som er iscenesatt og om hvordan en kan og 
bør 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 
teknologioverføring: å validere hvor effektiv en undervisningsteknologi er, slik 
at den kan bli overført til andre situasjoner med høy sannsynlighet for suksess. 
Shanahan påpeker imidlertid at mange intervensjoner slett ikke er så 
generaliserbare, og at omformingsoppgaven til ny setting ikke er enkel. 
Shanahan (1994, s. 258) frykter dermed at et slikt perspektiv kan føre til 
adoptering av nye undervisningstilnærminger «in less powerful ways than 
necessary», fordi en ikke adapterer den til elevenes eller situasjones behov om 
en tror at tilnærmingen automatisk fremmer et resultat (jf. kap 3.3.4).  

4.3.1 Justeringer i observasjonsenheten 
Jeg ønsket å følge to emner for å ha mulighet til å nyansere resultat fra case 1 
ved å justere noen faktorer, som ville kunne gi andre resultat. Men jeg ønsket 
også å bidra med noe tilbake ved å gi et eksempel på hvordan klassen kunne 
jobbe med grafiske representasjoner i faget på måter som var tilpasset 
undervisningen i akkurat dette klasserommet. Slik har designet av 
undervisningsemne 2 en ambisjon om å ligge tettest mulig opp til hva læreren 
selv kan gjennomføre i sin vanlige undervisningskontekst, noe som er et uttalt 
mål i pragmatiske intervensjoner, som designbaserte studier, se f.eks. Ann 
Lesley Brown (1992). 

Når det gjelder deltakerne i studien, har det skjedd noen få endringer på året 
som har gått fra undervisningsemne 1. I undervisningsemne 2 er ikke de to 
nevnte elevene fra forsterket avdeling til stede. Eleven med individuell 
opplæringsplan tar del i klassen uten assistent og blir integrert i en gruppe på 
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lik linje med resten. Likevel har jeg heller ikke her plukket ut denne eleven i 
nærlesinger i artikkel 3. I tillegg har en elev flyttet. Det er med andre ord 26 
elever, og ingen miljøterapeuter i klasserommet i case 2. 

Valg av tid og emne til case 2 var utfordrende. Basert på resultat i case 1, ønsket 
jeg å designe et undervisningsemne der elevene brukte flere tekster, inklusivt 
grafiske representasjoner, for å konstruere forståelse i tekstproduksjon. Jeg ville 
at elevene skulle være undersøkende og aktive, samt at de fikk reflektere rundt 
egen tekstforståelse. Tanken var at fakta, i eksempelvis grafisk fremstilt 
statistikk, kunne tilføres perspektiv fra andre tekster. Jeg ønsket å undersøke et 
tema der en kunne knytte samfunnskunnskaplige, geografiske og historiske 
perspektiv sammen. Høsten 2015 nådde Syria-krisen Norges grenser og aviser 
med full kraft (jf. prologen). Siden samfunnsfag er et aktualitetsfag, ønsket både 
læreren og jeg å utnytte tematikken. Vi tok utgangspunkt i et emne om 
migrasjon fra samfunnskunnskap i skolens årsplan. Jeg konstruerte et forslag 
til undervisningsdesign der elevene sammen skulle lage en temaavis om Syria-
krisen, basert på A-magasinets Syria-spesial (Vambheim, 2015). Elevene skulle 
deles i redaksjoner som jobbet med tre ulike tematiske perspektiv: 1) Årsaker 
til at folk flykter, 2) ulike perspektiv på hva flukt innebærer og 3) konsekvenser 
av å ta imot flyktninger.  

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

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

Det å skape en situert praksis for literacy-hendelsen handler om å gi elevene 
tilgang til tilgjengelige design samt muligheten til å uttrykke seg i meningsfulle 
situasjoner. Jeg baserte designet av emnet på en antakelse om at elever finner 
inspirasjon i andres tekster som de kan imitere eller transformere (Håland, 
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 spørsmål: «Hvorfor flykter de?». Skriveoppgaven ble forankret i 
en situert praksis, der elevene, som journalister, skulle skrive tekster til en 
temaavis om årsaker til flukten fra Syria. De ble satt i redaksjoner som sammen 
utforsket spørsmålet, for så å skrive hver sin tekst. Ved deadline ble tekstene 
printet, hengt opp på korktavler og presentert som tekstforslag i redaksjonene. 
For å få elevene til i større grad å bruke grafiske representasjoner i utformingen 
av teksten sin, skapte jeg en literacy-hendelse som etterspurte dette direkte. 

Jeg skapte flere typer eksplisitt instruksjon for å hjelpe elevene til å avdekke 
formålstjenlige mønstre og tilegne seg metaspråk om design med grafiske 
representasjoner. Elevene fikk presentert oppgaven, inklusivt kravet om å 
anvende grafiske representasjoner, og vi lot dem prøve seg på en oppgave som 
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krevde å tolke statistikk, for å synliggjøre behovet for å ta i bruk grafiske 
representasjoner. Oppgaven fungerte også for elevene selv og for oss som en 
kartlegging av hvordan de leser slike tekster. For å gjøre de ulike mønstrene 
journalister bruker tilgjengelige for elevene, brukte vi en undervisningstime på 
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 første delen, kalt «Lese for å lære», inneholder 
støtte til å lese enkelttekstene i tekstheftet nøye, til å tolke dem og til å 
organisere innholdet i grafiske modeller slik flere samfunnsfagdidaktikere 
fremhever (Børhaug mfl. 2015; Fjeldstad, 2009; Koritzinsky, 2012, se kap 
3.1.3.2). Som vi har sett i kapittel 2.3.1, påpeker imidlertid Anmarksrud, Bråten 
og Strømsø (2014) at leseren av multiple tekster selv må 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 også støtte til å sammenligne perspektiv i 
tekstene, uttrykke deres egen mening om tekstenes argument og oppsummere 
hva de hadde lært. «Lese for å lære»-delen fokuserte på innholdet i tekstene. 
Den andre delen, kalt «Lese for å skrive», vektlegger den artikkelen elevene 
skal skrive. Inspirert av Burgess’ (2016) oppfordring om å lære elevene å skape 
et produkt, fremfor kun å be dem skape et produkt, gav jeg elevene støtte til å 
lage disposisjon og oppfordret dem til å lese tekstene en gang til, nå med tanke 
på å bruke tekstenes form til inspirasjon for egen skriving. Jeg brukte også én 
time på å dekonstruere to infografikker fra tekstheftet sammen med elevene, for 
å synliggjøre hvordan ulike modaliteter har ulik affordans og hvordan de kan 
settes sammen på ulike måter i tekstdesign1. Elevene noterte «Hvilke ressurser 
finnes?», «Hva er de gode til å uttrykke?» og «Hvordan kunne du brukt det i 
din tekst?» i et trekolonnenotat. 

 
1 Til denne timen hadde jeg laget en grundig veiledning til læreren. Han ble imidlertid innkalt 
som muntlig sensor på en annen ungdomsskole, og klassen fikk en vikar som verken kjente emnet 
eller forskningsprosjektet. Derfor gjennomførte jeg selv denne undervisningstimen med 
hovedveileder (og medforfatter av artikkel 3) som deltakende observatør. I tillegg filmet vi timen.  
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Kritisk innramming handler om å gi elevene støtte til å se kritisk på det de lærer 
i relasjon til kontekst og hensikt. I hver del av undervisningen forsøker vi å få 
elevene til å vurdere kritisk det de nettopp har lært. Som vi har sett i kapittel 
3.1.3.2, fremheves både tilknytningen til vitenskapsfagene og evnen til å 
overføre slik kunnskap til nye og samtidige situasjoner som viktig for å forstå 
verden. Dette er viktig fordi samfunnslivet utfolder seg i komplekse og 
abstrakte system som elever ikke har personlige erfaringer med. Flukt, og de 
komplekse årsakene 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 tørke som en medvirkende årsak 
til flukt (Seip, 2015), historiske blikk på ulike årsaker til den uoversiktelige 
situasjonen i Syria (Gule, 2014) og intervju med seks flyktninger som gir deres 
personlige årsaker til flukt (Skarstein, 2016). Elevene blir oppfordret til å tenke 
kritisk i lesingen. Leseoppdragene inkluderer spørsmål 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 påvirket teksten?». I tillegg får de 
oppgaver der de skal lage transformasjoner, som å skrive sammendrag av 
avsnittene i Gule (2014), og transduksjoner, som å omskape tekstinnholdet i 
Seip (2015) til en årsak-virkning-modell. Tanken er at slike oppgaver får 
elevene til å reflektere kritisk, fordi de selv må 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 lært teoretisk gjennom 
simulering, eksplisitt instruksjon og kritisk innramming, transformeres tilbake 
til den situerte praksisen som et omskapt resultat. Elevene blir oppfordret til å 
se på del 2 av lese- og skriveoppdragsheftet og tenke på sin egen tekst, mens de 
jobber med de konkrete tekstenes innhold i heftets del 1. Mens de blar i 
temaavisen og avdekker mønster, skriver de «tips til deres egen redaksjon som 
er ei uke eldre enn dere er nå», diskuterer «Hva er det som kan lage ei god 
temaavis?» og begynner å sortere og planlegge sine egne tekster. Heftet 
inkluderer flere overføringsspørsmål, som «Hvordan tror du [teksten] egner seg 
til det som er ditt oppdrag: Å skrive om årsaker til at folk flykter? Bla gjennom 
teksten og se på overskriftene. Trenger du alle delene? Hvorfor (ikke)?» og 
«Diskuter i redaksjonen om det kan være lurt å sortere årsakene annerledes». 
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Til syvende og sist er det elevene som må ta valg når de utformer tekstene sine, 
og det er resultatene av disse valgene artikkel 3 analyserer.  

4.3.3 Analytisk tilnærming  
Selv om det var jeg som designet undervisningsemnet, er det fremdeles læreren 
som har gjennomført undervisningen. I hele dette undervisningsemnet satt 
elevene gruppevis i redaksjoner. Jeg plasserte en opptaker i hver redaksjon og 
har slik fått tilgang til det elevene sier også når ikke jeg er til stede. I artikkel 3 
er likevel opptak og feltnotat sekundærmateriale. Artikkelen spør: If ninth-
grade students are scaffolded and explicitly asked to use graphical 
representations, how do they incorporate these into their writing?  
Primærmaterialet i analysen er elevtekstene.  

Tekstene ble kodet med de samme kategoriene fra Kress og van Leeuwen 
(2006) som i 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 å se etter mønster i hvordan elevene 
hadde integrert det grafiske med det verbale.  

Vi brukte også elevtekstene og arbeidsheftene til å finne spor etter 
undervisningen og modelltekstene, for å få et materiale til diskusjon om 
hvordan den didaktisk intervensjonen fungerte. Vi tok utgangspunkt i 
fenomenene tekstanalysen avdekket i elevtekstene og søkte 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 Håland, 2019). I arbeidsheftet til denne eleven finner vi følgende 
setning i trekolonnenotatet fra timen der vi dekonstruerte infografikken: «Flagg 
– vise hvem som står 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.  



Metodologiske overveielser og veivalg 

91 

4.4 Hvordan er resultatene til å stole på? 
I kvalitative studier blir det på mange måter opp til leseren å bestemme hvor 
anvendelig et resultat er for en ny situasjon. Hvorvidt kvalitative resultat kan 
betraktes som pålitelige, henger sammen med forskningsprosessens 
transparens. Forskeren må gi tilstrekkelig informasjon, både av 
forståelsesmodeller og av materialet. Intern validitet handler om hvorvidt 
resultatene som presenteres er gyldige for utvalget og fenomenet som studeres. 
Intern reliabilitet, eller pålitelighet, handler om hvorvidt andre kan anvende det 
samme begrepsapparatet i analysen på samme måte. I hele kapittel 4 har jeg 
forsøkt å beskrive metodologiske valg på måter som redegjør for premissene 
for hvordan dataene i studien er samlet inn og tolket. Noen mulige innvendinger 
mot studiens pålitelighet og gyldighet bør likevel diskuteres nærmere.  

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 både direkte 
gjengivelser og en grundig tolkning av datamaterialet. I alle de tre artiklene har 
dette vært en utfordring som har blitt løst ved å gi min oppsummerende og 
dermed fortolkende rekonstruksjon, inkludert utdrag fra tekster, sitat og 
beskrivelser for å sikre pålitelighet.  

Artikkel 1 får verken plass til å gjengi hele intervjuet med læreren 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 i et vedlegg. Selv om det ikke er dette vedlegget analysene har 
vært gjort ut fra, gir det leseren en viss mulighet til å etterprøve analysene jeg 
har gjort av emnets literacy-hendelser.  

Også 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 på. Det blir dermed også i artikkel 2 opp til leseren 
å stole på min gjengivelse av klasseromssituasjonen, uten å fullt ut kunne 
etterprøve det. Jeg har transkribert lyd- og videoopptak selv, og det mest 
utfordrende har vært det visuelle, hvordan lærer gestikulerer og peker i tekstene, 
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noe som gjøres til et poeng i artikkel 2. I situasjoner der læreren tegnet og 
forklarte på tavla, slo jeg på videofunksjonen på opptakeren, en Zoom Q2HD. 
Jeg hadde derimot ikke på videofunksjonen da jeg gikk fra elev til elev, 
ettersom jeg vurderte dette som for forstyrrende. Innenfor multimodal 
interaksjonsanalyse gjøres det et poeng ut av hvordan tilnærminger basert på 
verbalspråk, som mine lydopptak, har en blindsone for annen kommunikasjon 
(Jewitt mfl. 2016, s. 19). Min tilnærming 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 også vanskeligere å 
etterprøve. Det bør imidlertid stilles spørsmål ved om et videoopptak ville fått 
tak i interaksjonen og pekingen som plutselig fant sted ved guttenes pult midt i 
klasserommet, uten at dette hadde krevd så 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 nødvendig å velge 
noen tekster å gå i dybden på, og tre tekster er gjengitt i sin helhet, om enn i 
engelsk språkdrakt. Utvalg innehar alltid en fare for at noen informanter blir 
tillagt for stor vekt, og derfor er det et poeng å vise helheten de er plukket ut 
fra. Imidlertid får leseren kun tilgang til denne gjennom et skjema som viser 
tendenser og typiske trekk, resultater av våre tekstanalyser som leseren ikke har 
tilgang til. Et slikt skjemas modale affordans er å fremheve hvordan tekster 
svarer til forhåndsbestemte kategorier, og slik skjules selve analysen samt 
individuelle trekk i tekstene. Dermed fremstår nok elevtekstene innenfor de to 
kategoriene som likere hverandre enn de i realiteten er. Nettopp av denne grunn 
ønsket vi å gi eksempler på tre elevtekster, og ikke bare en fra hver kategori, 
slik at leseren får et innblikk i individuelle trekk og i spriket i materialet som 
særlig fant sted i tekstene med romlig organiseringslogikk.  

Elevtekstene i case 1 har ikke vært analyseobjekt i noen av artiklene og inngår 
følgelig ikke i avhandlingens resultat. Innledningen i artikkel 3, med den noe 
uheldige formuleringen «a finding», om antall elevtekster med grafiske 
representasjoner, er ikke presis nok på det. Formuleringen oppstod i språkvask 
som erstatning for vårt ord «observation», en ordendring vi overså 
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 i stor grad brukte grafiske representasjoner dekorativt. Alle tekstene 
var forankret i en lineær organiseringslogikk, basert på verbalspråkets modale 
affordans. Dette er trekk som ligner tekstene i case 2 med lineær 
organiseringslogikk. Det er nok en svakhet i avhandlingen at tekstanalysene i 
case 1 ikke har vært skrevet frem.  

Dette handler om utvalg av analyseenheter. I prioriteringen i prosjektet som 
helhet, har jeg ansett det som viktigst å beskrive literacy-praksisen i det første 
undervisningsemnet, slik læreren 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 å beskrive resultatet av en literacy-hendelse 
med lite bruk av grafiske representasjoner. At intervensjonen er designbasert, 
og følgelig har en beskrivende og ikke sammenlignende intensjon, forsterker 
avgjørelsen, fordi det ikke blir nødvendig å sammenligne elevenes tekster i case 
1 med case 2. At artikkel 3 er skrevet og publisert før artikkel 1, har imidlertid 
også vanskeliggjort synliggjøringen av hvordan intervensjonen er fundert i (den 
gang) upubliserte resultat fra case 1 – om mangel på støtte 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 møte med grafiske representasjoner. Artikkel 3 viser 
typiske trekk i analysen av hele materialet, problematisert ved å synliggjøre 
unike trekk i noen tekster.  

4.4.2 Min rolle som forsker 
Begrep som «forskerrolle» og «forskerens ståsted» kan vekke forestillinger om 
forskeren som et stabilt, statisk element i forskningsprosessen. Slik er det ikke. 
At jeg har endret meg, lest, tolket og lært innebærer også en endring i blikk. Jeg 
har forsøkt i hele metodekapitlet å gjøre synlig hvordan valg har blitt til 
underveis og i en stadig endret kontekst. Det er likevel viktig å litt mer eksplisitt 
«reflektere over og redegjøre for hvordan egne verdier og holdninger kan 
påvirke valg av tema, datakilder og tolkninger» (NESH, 2016, s. 10). Slik jeg 
ser det er det to hovedutfordringer. For det første kan en ha en så klar teoretisk 
overbevisning at en ikke evner å oppdage det som skulle peke andre veier. For 
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det andre kan en være for tett på feltet til å oppdage særpreg. I mitt tilfelle kan 
både diskursen om fagspesifikk literacy og den forutinntatte holdningen jeg har 
hatt om at dette er en dyktig lærer, forme tolkninger, ved at jeg lener mot visse 
tema, aktivt ser etter bevis for å støtte tolkningene eller skaper fordelaktige 
konklusjoner om stedet eller deltakerne. 

Som jeg har forsøkt å gjøre 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 vært 
å beskrive literacy-praksisen læreren og elevene skaper i en sammenheng som 
ikke er strukturert av meg som forsker, beskriver jeg dette i stor grad med 
kategorier utledet fra teorier. Det er særlig ett grep jeg har gjort for å balansere 
dette: å intervjue lærer rett etter emnet var slutt. Dette intervjuet gav meg viktig 
informasjon om hvordan læreren tolket og begrepsliggjorde læringsforløpet og 
konteksten det var planlagt i, uten at det var styrt av mine fortolkninger. 
Informasjonen ble viktig for å skape empiridrevne kategorier og har fått en 
viktig plass i avhandlingens første artikkel.  

Analyseenheten om dilemmaene i artikkel 1 er den av de tre som minst handler 
om de grafiske representasjonene. Når dilemmaene like fullt blir en viktig 
analyseenhet i avhandlingen, handler dette om validitet i studien som helhet. 
Økologisk validitet vil si at studien gjennomføres 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 å situere arbeidet i den 
naturalistiske konteksten, samtidig som det er vanskelig å definere hvordan 
konteksten skal avgrenses. Barab og Squire minner om at verden ikke deler seg 
selv i forskerdefinerte grenser og mener at det å problematisere og utforske 
selve grensene bidrar til økologisk validitet. Som eksempel nevner de en egen 
studie (Barab, Hay, Barnett & Keating, 2000). Her skapte de en designbasert 
intervensjon i et universitetskurs, uten å ta høyde for begrensninger i 
universitetssystemet hvor kurset ble gjennomført. Trass i at studien resulterte i 
meningsfulle pedagogiske praksiser, ble kurset ikke videreført. Barab og Squire 
(2004) mener derfor at teorien studien resulterte i, har begrenset og 
erfaringsfjern relevans. Det samme kunne vært sagt om denne studien, hvis den 
utelukkende hadde bestått av artikkel 2 og 3. Ved å se på det som foregår i 
klasserommet, ikke bare som literacy-praksis, men som en manifestasjon av alt 
en lærer må tenke på når han planlegger et emne, gis en ny analytisk ramme. 
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Denne tilbyr på en bedre måte hvordan literacy-praksisen beskrevet i artikkel 2 
og 3 kan ses i lys av konteksten læreren står i. På den måten kan intervjuet ses 
som en slags deltakervalidering i studiens helhet. Artikkel 1 blir slik viktig av 
flere grunner. For det første setter den oss i stand til å diskutere bakgrunnen for 
analyseenhet 2, tilretteleggingen i konkrete teksthendelser. For det andre gjør 
den det mulig å kunne diskutere hvor vidt oppfordringer og støtte til 
fagspesifikk literacy og grafiske representasjoner, som intervensjonen i case 2, 
tar inn over seg dilemmaene lærerne står i når de skal omforme oppfordringene 
til konkret undervisning. Slik bidrar også artikkelen til større økologisk validitet 
ved at den minsker sannsynligheten for at resultatene blir avvist i de mange 
valgene læreren må ta i planleggingen sin.  

Den andre utfordringen handler om å være for tett på feltet. Min bakgrunn som 
ungdomsskolelærer kan bidra til overidentifisering. Jeg minnes min egen 
(korte) erfaring fra læreryrket som meningsfull, men svært hektisk. Jeg minnes 
kryssforventninger som gjorde arbeidssituasjonen krevende. Administrative 
krav flyttet ofte arbeidet med fag mer i bakgrunnen enn det jeg som faglærer 
ønsket. Denne erfaringen har bidratt til at det har vært viktig for meg å skjønne 
omfanget av hva jeg ba læreren om, hvordan han må balansere mellom det 
pålagte og improviserte, og at jeg ikke bare påla ham nok et krav. Slik er 
muligens fokuseringen på de didaktiske dilemmaene resultat av det Paulgaard 
(1997, s. 74-75) kaller posisjonert innsikt fra min erfaring i skolen. Læreryrket 
er utsatt for mye forskning og mange omtaler, ofte med et kritisk 
forskningsideal, som i større grad peker på det som ikke fungerer fremfor det 
som fungerer. Som forsker ser jeg viktigheten av dette. Som tidligere lærer har 
det likevel vært viktigere for meg å forstå hvorfor læreren gjør slik han gjør, 
finne kvalitetene, og heller kultivere disse. 

Det at jeg har valgt en lærer fra eget nettverk, forsterker nok risikoen for å miste 
kritisk distanse. Til gjengjeld mener jeg at det bidro til å gjøre oppstarten av 
prosjektet enklere, enn om jeg i tillegg til å bli kjent med elevene også måtte bli 
kjent med læreren. Jeg kom tett på fra første stund og opplevde at det var lav 
terskel for læreren å ta kontakt, ta egne valg som jeg ble informert om, eller å 
diskutere og planlegge det som skulle gjøres sammen. Jeg opplevde det 
tilsvarende enkelt å ta kontakt med ham og å ta valg på hans klasses vegne. En 
slik vennskapelighet kan selvsagt gå på bekostning av det mer kritiske og 
granskende blikket, og jeg finner steder i opptakene der jeg skulle ønske at jeg 
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hadde stilt mer direkte og utfordrende spørsmål (noe som selvsagt også kan 
tilskrives det å være ny som forsker). For å triangulere, har veilederne mine, 
Anne Håland og Ingrid Nielsen, vært med til klasserommet, to ganger hver i 
begge undervisningsemnene, samt bidratt i tolkning av feltnotater. I tillegg har 
jeg som ganske ny forsker fått god støtte i innsamlingsmetoder som har gitt mer 
varige data, som lyd- og videoopptak og innsamlede dokumenter. Disse har jeg 
kunnet analysere etter at jeg har gått ut av deltakerrollen i klasserommet. 
Opptakene har validert beskrivelsene, ved at jeg har fått med øyeblikk der jeg 
av ulike årsaker ikke har fått notert, og de har gitt meg mulighet til å drøfte 
empiriske data med forskerkolleger og veiledere. I alle tre artiklene er det slikt 
materiale som har primærstatus. Ettersom Håland var medforfatter på artikkel 
3, har hun også vært med i hele analyseprosessen i undervisningsemne 2. 
Dobbeltrollen som lærer og forsker har likevel spilt med i fortolkningene mine, 
og speiler utfordringen i deltakende observasjon om å kunne delta og forstå 
innenfra, og samtidig beskrive og tolke utenfra. Samtidig har det å navigere 
mellom posisjonene gitt viktig innsikt.  

4.4.3 Forskningsetikk i feltet 
Møtet jeg har hatt med elevene i disse to undervisningsemnene er regulert av 
etiske retningslinjer om samtykke, anonymisering og konfidensialitet. Etter 
samarbeidet var avklart med læreren, og før den første observasjonsperioden 
startet, søkte 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 fått bekreftende svar. I undervisningsemne 2, hvor 
jeg ønsket å plassere en opptaker på hver gruppe, ba jeg dem snakke sammen i 
gruppene et par minutt og komme frem til et felles svar, «så setter jeg dem ut 
hos de som synes det er greit». Samtlige grupper bekreftet at det var i orden. 
Elevene fikk også opplyst at de hadde mulighet for å trekke seg, men jeg fikk 
ingen signal på noen tidspunkt fra dem eller fra læreren om at noen ønsket det. 
Det kan imidlertid stilles spørsmål om hvor reell muligheten til å trekke seg er. 
For å skape god økologisk validitet i studien, ønsket jeg at hele klassen skulle 
være samlet og ha samme undervisning. Ettersom alle leverte samtykke, laget 
jeg ingen alternativ løsning for elever som eventuelt skulle trekke seg, annet 
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enn å følge klassens undervisning uten at jeg samlet inn data fra akkurat dem. 
Slik ville jeg ikke tatt fra dem undervisningen eller klassesamværet, men det 
ville også betydd at elever som trakk samtykket, fremdeles ville hatt meg og 
mine forstyrrelser i deres undervisning. Dette kan selvsagt ha ført til at det ikke 
opplevdes som et reelt alternativ. 

Jeg minnet heller ikke elevene på muligheten for å trekke seg fra studien 
underveis. Jeg spurte derimot på 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 å sette opptakeren på 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 også, 
men hun bekreftet at det da var i orden, og dermed ble gruppen med i resten av 
emnet. I ettertid har jeg tenkt mye på denne episoden. Det å være utsatt for 
lydopptak som skal tolkes av noen du ikke kjenner særlig godt, og derfor ikke 
er helt trygg på, kan oppleves ubehagelig eller nedverdigende. Elevene snakker 
også om andre ting enn fag i løpet av en undervisningstime, og slik er det en 
klart større invadering i deres sosiale setting å ta opp lyd på grupper slik jeg 
gjorde i case 2, enn bare å ta opp samtaler der jeg var til stede slik jeg gjorde i 
case 1. Av den grunn kunne nok jeg (eller lærer) ha gjort mer for å få klarhet i 
om det var aspekt ved prosjektet som lå til grunn for ønsket om ikke å ha 
lydopptakeren på bordet, samt minnet på muligheten om å trekke seg, enten 
bare fra lydopptakene, eller fra hele studien. Det at jenta, og resten av klassen, 
opplevde at ønsket om ikke å delta ble innfridd uten videre konsekvenser, og at 
alle likevel sa ja til å ha lydopptakeren på bordet timen etter, kan tyde på at 
samtykket er fritt og uttrykkelig. 

Hele materialet er anonymisert og alle navn som forekommer i avhandlingen er 
pseudonymer. Lærer har dessuten lest og godkjent artiklene med et særlig blikk 
på om han og elevene blir fremstilt på en gjenkjennelig og real måte, før de har 
blitt sendt til de ulike tidskriftene.  
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5 Oppsummering og drøfting av 
resultatene 

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

5.1 Studiens resultat 
Analyseenheten i avhandlingens første artikkel (Staurseth, 2019) er lærerens 
løsninger på dilemma som oppstår når 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 læreren tilrettelegger for at elevene 
skal få tilgang til dem når de møter dem for første gang. Analysen i artikkel 3 
(Staurseth & Håland, 2019) dreier seg om hvordan elevene inkluderer grafiske 
representasjoner i sin tekstskaping. Artiklene gir således ulike svar til 
avhandlingens hovedproblemstilling. 

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

Problemstillingen i artikkel 1 er: Hvordan har didaktiske dilemma i 
undervisningsplanlegging konsekvenser for literacy-praksis? Artikkelen 
nærmer seg denne gjennom tre forskningsspørsmål: Hvilke dilemma står en 
ungdomsskolelærer i når han omformer læreplan, faglige ideer og egne 
ambisjoner til et undervisningemne i geografi? Hvordan løser han dilemmaene? 
Hvilke konsekvenser har løsningene for literacy-praksisen han skaper i emnet?  

Analysene avdekker tre didaktiske dilemma. Det første dilemmaet oppstår fordi 
læreren må forholde seg til skolens årsplan. Årsplanen gir føringer for hvordan 
en nokså stor kunnskapsmengde skal fordeles på relativt kort tid, noe som 
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kongruerer dårlig med lærerens undervisningsfilosofi og ønske om å være 
selektiv og bruke mer tid på et mindre utvalg. Dermed havner han i et dilemma 
mellom å utøve skolens ønskede læreplan og å skape planer og vurderinger 
tilpasset sin klasse (jf. Sawyers (2011) første balanseområde). Lærerens løsning 
er å utnytte andre fag. Han reduserer innholdsmengden ved å avklare hva 
elevene lærer i naturfag. I tillegg utvider han tidsrammen ved parallelt å 
gjennomføre 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 oppstår i spenningsfeltet mellom at læreren ved baklengs 
planlegging har skapt en emneplan med ambisiøse literacy-hendelser, og at 
han ser seg nødt til å endre planene etter hvert som literacy-hendelsene 
realiseres av elevene, og fordi timer utgår til fridager og utenomfaglige 
fellesaktiviteter på skolen2 (jf. Sawyers (2011) andre balanseområde). Lærerens 
løsning er å skape justeringsrom i en oppdaterbar progresjonsplan, strukturert 
etter delmål som er operasjonalisert fra kompetansemål i læreplanen.  

Det tredje dilemmaet oppstår i balansen mellom lærerens ønske om at elevene 
skal utforske seg til læring, og behovet for å strukturere undervisningen for å 
sikre at de kan motta ny informasjon (jf. Sawyers (2011) tredje balanseområde). 
Lærerens løsning er å strukturere undervisningen innenfor hvert delmål slik: 
Elevene får presentert ny kunnskap, de anvender kunnskapen, læreren vurderer 
elevenes kunnskaper og justerer kursen. Ny kunnskap legges på det anvendte, 
slik at emnet struktureres fra enkelt til komplekst (ifølge lærerens egen omtale), 
i et hierarki som minner om Blooms (1956) taksonomi. Det er i literacy-
hendelsene der kunnskapen skal anvendes at elevene får rom til utforsking, og 
ut fra den at undervisningen justeres. Dette dilemmaet blir særlig synlig i møte 
med de grafiske representasjonene. Læreren ser kart og atlas som gode kilder 
til utforsking, og gjennom hele emnet iscenesetter han literacy-hendelser der 
elevene skal arbeide med temakart. Særlig tidlig i emnet trenger de langt mer 
fremkalling og føring enn han har forutsett. 

Lærerens løsninger er interessante med tanke på hva slags literacy-praksis han 
skaper. Han skaper ulik literacy-praksis i de ulike fagområdene gjennom 

 
2 Elevene kommer blant annet til finalen i en fotballturnering som stadig frarøver og forkorter 
timer på 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 læreren tar i bruk norskfaget. I norsktimene skaper 
han literacy-hendelser som inkluderer retorikk og artikkelskriving, literacy-
hendelser som tilrettelegger for å studere fagdiskurs og vurdere hva som er 
formålstjenlig når elevene skal skrive selv. Tilsvarende finner vi ikke i 
samfunnsfagstimenes literacy-hendelser. Arbeidsfordelingen samsvarer med 
fagområdenes 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 fagområdene. 
Dette gjøres imidlertid ikke eksplisitt for elevene, og en kan spørre seg hvorvidt 
elevene selv er oppmerksomme på arbeidsfordelingen. 

Læreren skaper en literacy-praksis som er strukturert etter delmål. Løsningen 
fører til at det er delmålene, og ikke refleksjonene i emneplanen om sentrale 
ideer og store spørsmål, som strukturerer emnet og literacy-hendelsene elevene 
møter. At literacy-hendelsene bestemmes av delmålenes operasjonalisering, vil 
si at en er avhengig av tett sammenheng mellom kompetansemål og delmål for 
å skape en sammenhengende faglig literacy-praksis. 

Læreren skaper en literacy-praksis der elevene får støtte til å tilegne seg 
kunnskap, men ikke til hvordan de skal anvende den. Elevenes utforsking er 
begrenset til enkeltstående literacy-hendelser, i en læringssyklus hvor læreren 
først gjennomgår ny kunnskap. Slik kommer også det språklige fokuset (vel og 
merke i norsktimene) på (den samfunnsgeografiske) drøftingsartikkelen etter at 
de har tilegnet seg naturgeografisk kunnskap. I vurderingssituasjonene ligger 
klare forventninger om å anvende emnets mange grafiske representasjoner. 
Hvordan disse skal anvendes er ikke en del av føringen, verken skriftlig eller 
muntlig, i norsktimene eller samfunnsfagstimene. Det blir heller ikke snakket 
om funksjonen de har i samfunnsfagets fagdiskurs. Emnets første literacy-
hendelse i møte med grafiske representasjoner er å transformere et komplekst 
klimasonekart til et enklere uttrykk på et blankt verdenskart, en aktivitet som 
krever at en ser helheten i teksten. Elevene begynner med detaljene, og det som 
skulle være en kjapp oppsummeringsaktivitet justeres til en hel time. Likevel 
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beskriver læreren aktiviteten som «kjempeenkel» og «ren reproduksjon» i 
intervjuet i etterkant av emnet. Læreren synes således å ha en blindsone for hvor 
komplekse grafiske representasjoner som klimasonekart er for elevene. 

5.1.2 Artikkel 2: Læreren skaper tilgang til grafiske 
representasjoner gjennom eksplisitt støtte i literacy-
hendelser 

Artikkel 2 ser nærmere på literacy-hendelsen med klimasonekartet og 
sammenligner den med literacy-hendelsene i den påfølgende timen, der læreren 
ønsker at elevene skal lære å lese klimadiagram. Problemstillingen er: Hvordan 
legger en ungdomsskolelærer til rette for lesing av grafiske representasjoner i 
geografi? Artikkelen svarer ved å diskutere hvilke tekstlige utfordringer som 
finnes i de to grafiske representasjonene, hva elevene finner utfordrende og 
hvordan læreren 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 både har faglige og 
tekstlige utfordringer. Begge de grafiske representasjonene har vitenskapelig 
modalitet og en klar funksjon i geografifaget om å fremstille mønstre og 
prosesser knyttet til klima (jf. Johnson mfl., 2011). Klimasonekartet er en 
konseptuell representasjon med analytisk struktur; det fremstiller konseptet 
klimasoner visuelt i hovedkategorier (klimasoner), med streker og 
underkategorier (klimatyper) i farger. Klimadiagrammet er mer numerisk i 
uttrykket. Det er narrativt og fremstiller ett steds gjennomsnittsvær ut fra 
tallene for årlig temperatur- og nedbørsvariasjon. Med sitt komprimerte og 
informasjonstette tekstuttrykk kan det leses både som et konkret narrativ om 
hvordan temperatur og nedbør endrer seg fra måned til måned og som et 
helhetlig bilde av klimaet på det bestemte stedet.  

De to literacy-hendelsene tekstene iscenesettes i er ulike: Mens elevene blir satt 
til en transformasjon av klimasonekartet uten modellering, dekonstruerer 
læreren klimadiagrammet steg for steg sammen med dem. Artikkelen 
analyserer en elevs transformasjon av kartet. Eleven blander hoved- og 
underkategorier og inkluderer også en kategori som verken er klimasone eller -
type (hav/vann). Kartet han tegner har større likhetstrekk med det visuelle 
uttrykket i originalkartet, enn av grensene mellom klimasonene, som 
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transformasjonen skulle fremstille. Dette tyder på at eleven ikke samleser kart 
og koder (tekstens komposisjon). I originalkartet er det nemlig i kodene at 
hierarkiet mellom klimasoner og klimatyper kommer tydeligst frem. Elevene 
er gjennomgående opptatt av hvilke farger de skal velge. Fargene, som 
fremstiller underkategoriene, er mer iøynefallende enn strekene, som 
fremstiller hovedkategoriene. Både transformasjonen og dialoger synliggjør 
hvordan elevene har utfordringer med å forstå 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 å visualisere mønster (tekstens 
interaksjon). I gjennomgangen av klimadiagrammet viser læreren flere ganger 
eksplisitt til narrativen (tekstens representasjon) ved å peke på vektoren. Han 
forklarer både hver tekstdel og hvordan de henger sammen (tekstens 
komposisjon) og illustrerer hvordan lesingen avdekker geografifaglige mønstre, 
som temperatur og nedbør (tekstens interaksjon). I tillegg får elevene støtte i 
hvordan de kan løse oppgaven og bruke en nedbørsreferanse samt knytte 
diagrammet til bakgrunnskunnskap.  

Læreren har en viktig rolle i å bygge elevenes tekstforståelse gjennom eksplisitt 
instruksjon i spesialiserte måter å lese representasjonene. Analyser både av 
modelleringen i plenum (eksempel 2) og i samtale med enkeltelever (eksempel 
1) viser at han gjør tre viktige grep for å gi tilgang til de grafiske 
representasjonene. Det første grepet har jeg kalt deiktisk modellering. I begge 
eksemplene ser vi at samlesing av tekstdeler er viktig. Læreren legger til rette 
for samlesing ved å peke på sentrale detaljer og vise sammenhengen mellom 
tekstdelene. Det synes imidlertid viktig å knytte den deiktiske modelleringen til 
tekstenes representasjon. Det andre grepet er oppgavedesign som utforsker 
tekstene. Oppgavene elevene får, 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 løse sammen. I tillegg fordrer oppgavene 
transduksjon (å oversette det numeriske uttrykket til verbalspråk), noe som også 
tvinger elevene til å forholde seg til teksten, både som representasjon og 
komposisjon. Mens elevsamtalene handler om fargevalg i eksempel 1, utforsker 
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de diagrammene i eksempel 2 og anvender fagkunnskaper i utforskingen. Det 
tredje grepet er reflekterende spørsmål. Læreren er dyktig til å stille 
reflekterende spørsmål som legger til rette for å avdekke og tolke mønstre. 
Spørsmålene hjelper også læreren til å vurdere hva elevene ikke forstår og slik 
til å justere undervisningen. I begge eksemplene driver lærerens reflekterende 
spørsmål elevenes tekstforståelse fremover. Spørsmålsstillingen samsvarer 
med tankesettet i faget (jf. Johnson mfl., 2011).  

I begge timene får elevene med andre ord tilgang til sentrale geografifaglige 
ressurser og til lærerens lese- og tenkemåter. At de er i tråd med faglige lese- 
og tenkemåter, gjøres derimot ikke eksplisitt. Oppsummert kan vi derfor si at 
læreren skaper tilgang til tekst, men ikke kritisk tilgang til fagenes tekstpraksis. 

5.1.3 Artikkel 3: Elevene anvender samme støtte ulikt og 
skaper unike tekster med ulike utfordringer 

Artikkel 3 handler om elevenes tekstskaping og har følgende 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 på tre nivå: Generelle karakteristikker av alle elevtekstene, detaljer i 
anvendelse i tre tekster og spor etter hvordan undervisningsdesignet har 
påvirket tekstskapingen.  

Vi mottok 24 elevtekster. Svaret på hvis-premisset er: Hvis elevene eksplisitt 
blir bedt om, og får støtte til, å anvende grafiske representasjoner i skriving, så 
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 på tekstene 
samlet, skaper elevene både narrative og konseptuelle representasjoner. De gir 
element ulik informasjonsverdi, rammer og gjør dem fremtredende på ulike 
måter. Ikke alltid gjøres dette på måter som bygger sammenheng mellom 
tekstenes representasjon og interaksjon.  

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

Tabell 4 – Karakteristikker av elevtekstene i undervisningsemne 2 

Karakteristikker 
av elevtekstene 

Lineær 
organiseringslogikk 

Romlig 
organiseringslogikk 

Fremtredende 
element 

Verbale element (oftest 
brødtekst) er mest 
fremtredende 

Visuelle element er mest 
fremtredende 

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

Modalitet i 
inkluderte element 

Naturalistiske fotografier 
dominerer. I tillegg finnes 
noen kart, flagg, tegneserier 
mm. 

En rekke ulike grafiske 
representasjoner 

Lesesti Vanligvis en tydelig lesesti 
etter verbaltekstens 
fremtredende lineære 
organiseringslogikk. 
Imidlertid utfordres 
kohesjonen av inkluderte 
grafiske representasjoner  

Noen tekster utnytter et 
visuelt design til å skape en 
klar lesesti, andre har et 
fragmentert design med 
uklar lesesti 

Multimodal 
redundans 

Mye redundans Mindre redundans 

Spor av 
modelltekster 

Noen spor av modelltekster. 
For det meste imitasjoner og 
noen transformasjoner 

Større bruk av 
modelltekster gjennom 
imitasjoner, 
transformasjoner og 
transduksjoner 

Modal affordans Inkluderte elements modale 
affordans er i liten grad 
utnyttet i tekstdesignet 

Inkluderte elements modale 
affordans er i større grad 
utnyttet i tekstdesignet 

 

For å få frem hvordan karakteristikkene fungerer i tekstenes helhet, ser 
artikkelen nærmere på 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 både har ingen og full 
redundans og slik tydeliggjør hvor utfordrende det er for elevene å finne 
balansen. Når elevene ikke lenger bruker det verbale til å fremstille en 
overordnet organiseringslogikk, ser vi en sammenheng mellom overordnet 
design (representasjon), kohesjon og lesesti (interaksjon). Vi valgte derfor å 
vise én tekst med klar organiseringslogikk og én tekst uten. Teksten med den 
klare organiseringslogikken har en flytdiagramstruktur som utnytter pilenes 
modale affordans til å forbinde årsaker 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 å lese ut av teksten hva eleven forsøker å formidle. 

Vi ser klare spor fra modelltekster og undervisning. Selv den tydelige 
todelingen kan forklares ut fra stillasene. Foruten noen separate statistikker og 
fotografier, består tekstheftet av tre verbaldominerte tekster og to infografikker 
med visuell organiseringslogikk, forsterket gjennom et liggende format. I lese- 
og skriveoppdragsheftet får elevene dessuten tre alternativ til disposisjon: En 
inndeling i innledning, hoveddel og avslutning, som nok vektlegger det 
skriftlige, et blankt ark til å tegne disposisjonen, som nok vektlegger det 
visuelle, og en tabell til å knytte tre årsaker (temaet) til hvilke semiotiske 
ressurser som kan fremstille disse, en løsning som kanskje ikke vektlegger et 
overordnet design. Det er få 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 
verbalspråket til å fremstille den overordnede meningen, planlegger og skriver 
brødteksten først og finner deretter måter å illustrere de skriftlige poengene. 
Elevene som utforsker en romlig organiseringslogikk, tegner i større 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 å gjøre nettopp dette. Utover skrivedagen supplerer eleven med 
informasjon og bilder. Kanskje kan dette forklare hvorfor bildene får så liten 
plass – hun har ikke beregnet plass til dem fra start.  

 

Figur 3 – Et tidlig tekstutkast fra case 2 

Oppsummert kan vi si at resultatene i case 2 viser at elevene tar i bruk støtten 
de blir gitt. Hadde tekstene og støtten vært annerledes, ville trolig elevenes 
tekster òg vært det. Men selv om alle elevene får den samme eksplisitte 
instruksjonen og kritiske innrammingen, så bruker ulike elever ulike deler av 
støtten og av de tilgjengelige designene til å 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 støtte, basert på anvendelsen de gjør i skriving. Artikkel 3 fremhever 
betydningen av en multimodal tekstanalyse for å danne grunnlaget for slik 
tilpasset opplæring.  
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5.1.4 Studien oppsummert: Tilgang til tekst, men ikke 
kritisk tilgang til fagenes tekstpraksis. 

For å 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.  

Angående tilgang til tekstkultur er det første studien viser at det ikke er 
vanntette skott mellom skolefag slik læreren planlegger emnet. Han utnytter 
andre fag til pragmatiske løsninger og inkluderer norskemnet for å skape rom 
for større literacy-hendelser. Sagt annerledes er det deltakerne, mer enn faget, 
som avgrenser domenet. Likevel synliggjør artikkel 1 hvordan læreren skaper 
ulik literacy-praksis i emnets ulike deler, og at disse samsvarer med 
fagområdenes tekstkultur. Artikkel 2 viser at det også er sammenheng mellom 
lærers modellering og spørsmålsstilling – og geografifagets tekstkultur. Begge 
artiklene i case 1 viser imidlertid at slike fagforskjeller ikke snakkes om. Case 
2 er skapt nettopp med intensjon om å løfte frem tekstkultur. Artikkel 3 viser 
likevel at elever strever med å skape sammenheng mellom teksters 
representasjon og interaksjon, noe som synliggjør en blindsone jeg selv har hatt 
når formålstjenlig støtte skal gis for å anvende grafiske representasjoner på 
faglig relevante måter i den situerte praksisen. 

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

Ser vi på hvordan læreren skaper tilgang i case 1, så er skolens årsplan, delmål 
og en logikk forankret i type læringsaktivitet, mer avgjørende enn literacy og 
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fag. Læreren skaper tilgang til kunnskap før elevene får forsøke å anvende den. 
Slik avgrenses anvendelsen til enkeltstående literacy-hendelser. Case 2 
forsøker å snu forholdet ved å ramme inn emnet med én stor literacy-hendelse 
og gi støtte til å anvende grafiske representasjoner. Case 2 synliggjør at elevene 
tar støtten i bruk, noe som understreker viktigheten av gjennomtenkte literacy-
praksiser i undervisningsdesign. Casen viser likevel hvor forskjellig elevene 
bruker både støtte og tilgjengelige design, noe som kan fortelle oss hvor viktig 
det er å bruke flere modelltekster, tenke gjennom hvilke tekster en tar i bruk og 
hvorfor, og dessuten gi tilpasset støtte etter forsøk på anvendelse. 

5.2 Hva kan vi lære av studien? 
Ambisjonen i denne avhandlingen har vært å gi kunnskap som kan legges til 
grunn for en diskusjon om hva god bruk av grafiske representasjoner i 
ungdomsskolens samfunnsfag er – og kan være. I dette underkapitlet vil jeg 
derfor drøfte hva vi kan lære av denne case-studien om å legge til rette for bruk 
av grafiske representasjoner i samfunnsfag på måter som både passer fagets, 
skolens og tekstenes særpreg. Jeg ser studiens resultat opp mot tidligere 
forskning for å drøfte hva den tilfører av ny kunnskap og nye spørsmål 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 spør om, veien til epistemologi i skolen? 

Denne studiens teoretiske blikk handler om å gi elever tilgang til fags 
tekstkultur gjennom undervisning. Det synes gjennomgående viktig i teoriene 
som studien bygger på å synliggjøre fagenes epistemologi. Goldman mfl. 
(2016) trekker frem epistemologi som selve forklaringen på at ulike fag har 
ulike literacy-praksiser fordi synet på hvordan kunnskap genereres bestemmer 
hvordan en skaper, resonnerer og presenterer kunnskap. Epistemologi kan også 
sies å være kjernen i Mojes (2015) modell; det ligger til grunn for kategorien 
faglig utforsking, samtidig som det vil være vanskelig å studere fagdiskurs og 
vurdere hvordan noe er formålstjenlig om en ikke tar høyde for fagenes 
epistemologi. Tidligere studier forankret i fagspesifikk literacy, viser hvordan 
epistemologi gir utslag i at naturvitere og samfunnsvitere bruker grafiske 



Oppsummering og drøfting av resultatene 

110 

representasjoner ulikt (Gillis, 2014; Shanahan mfl., 2011), og at slike forskjeller 
faktisk gjenspeiles i læreboktekster (Guo mfl., 2018; Løvland, 2011). Likevel 
er den gjennomgående forskjellen mellom fageksperter og elever hvorvidt de 
leser i tråd med fagets epistemologi eller om de jakter på 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 vært å studere det som gjør faget gjenkjennelig for elevene i den 
kulturelle praksisen. Både denne studiens case 1 og andre studier av norske 
klasserom, tyder på at epistemologiske fagforskjeller ikke er noe en snakker om 
i skolen. Artikkel 1 påpeker at relasjoner til fag ikke gjøres 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. 
Også Fiskerstrand (2017) finner at lærere 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) 
påviser at læreboka er dominerende, og at det jobbes lite med selve tekstene. 
Løvland (2011) finner at literacy-hendelsene lærerne legger opp til er preget av 
svarjakt og sjeldent aktualiserer fagspesifikke måter å lese det multimodale 
samspillet. Smidt (2010) rapporterer at kunnskapslagring og -strukturering er 
hovedformålet med skriving i fag, og at lærere oftest er tekstenes eneste 
publikum. Tverbakk (2018) observerer bare ett tilfelle der en norsklærer 
relaterer en tekst til fagets særpreg 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 får elever lite trening i å snakke om hvordan 
fags særpreg vises i tekster eller å se tekster i lys av andre tekster.  

Kanskje er det dette disse studiene først og fremst viser, at literacy-hendelsene, 
eller læringsaktivitetene hvor elevene møter tekster, nettopp er tettere knyttet 
til en diskurs om læring og type læringsaktivitet – enn til literacy eller 
epistemologi. De fleste studiene over er basert på punktvise observasjoner. 
Case 1 utvider således en slik antakelse ved å synliggjøre hvordan literacy-
praksisen læreren skaper i emnet som helhet er forankret i en 
læringssykluslogikk: ny kunnskap – anvende – justere – vurdere (Staurseth, 



Oppsummering og drøfting av resultatene 

111 

2019). Logikken blir definerende for hvordan elevene møter de ulike tekstene. 
Selv om de to grafiske representasjonene, klimasonekart og klimadiagram, er 
av ulik type og følgelig har noe ulike utfordringer (Staurseth, 2018), er det 
læringsaktiviteten, eller literacy-hendelsene, de iscenesettes i som er den største 
forskjellen mellom de to eksemplene. Klimasonekartet tas i bruk i en 
«anvende»-hendelse. Lærerens intensjon er at elevene skal anvende 
kunnskapen de har fått om klimasoner i timen før, ved å transformere et 
klimasonekart som både fremstiller klimasoner og klimatyper til kun å 
fremstille klimasoner. Klimadiagrammet inngår derimot både i det læreren 
tenker som «ny kunnskap», ved at elevene i løpet av timen skal «bli i stand til 
å tolke de», og i en «anvende»-hendelse, ved at elevene skal bruke den 
nytilegnede kunnskapen til å «si noe om plassen ut fra diagrammet». Den nye 
kunnskapen er altså her ikke fagkunnskap, men en lesemåte.  

Slik står literacy-hendelsen som et lite unntak i lærerens undervisning, og et 
faktisk eksempel på noe artikkel 1 etterspør – å gi støtte 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 støtte i anvendelse er viktig. Oppgaven lærer 
elevene å anvende fagets tekster som verktøy for å lære. Slik er det en literacy-
hendelse som kan lære 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 gjør de ikke mens de jobber med kartet, 
som de blir satt til å gjøre på egenhånd, uten et utforskende spørsmål. Selve 
anvendelsen er likevel reseptiv, og det er en nokså snever utforsking elevene 
blir satt til og får støtte til, nemlig å resonnere seg frem til et forhåndsdefinert 
sted. Oppgaven kan således ikke stå som eksempel på de utforskende 
spørsmålene som både Johnson mfl. (2011) og Moje (2015) mener at driver 
faget videre. Bruker vi begrepene til Moje (2015) på literacy-hendelsen, kan 
den beskrives som faglig utforsking på et detaljplan, der læreren fremkaller og 
fører, slik at elevene gis tilgang til tekst. Vi finner ikke samtaler om hvordan 
tekstene henger sammen med fagdiskurs eller er formålstjenlige til å beskrive 
mønster og prosesser, som er sentralt i geografi. 

Det at læreren bruker klimasonekart til å gi elever overblikk over klimasoner 
og klimadiagram til å synliggjøre klimavariasjoner, viser at han selv bruker 
fagteksters modale affordans på formålstjenlige måter til noe som er sentralt i 
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fagdiskursen, å synliggjøre mønstre. Case 1 viser også at læreren skaper ulik 
literacy-praksis i emnets ulike fagområder (Staurseth, 2019). At en og samme 
faglærer skaper ulik literacy-praksis i ulike fagområder, forsterker således en 
annen antakelse: Selv om fagforskjeller ikke kommuniseres til elevene, er de 
medbestemmende for hvordan lærere oversetter fag til konkrete forventninger 
til elevene. Dette påpeker blant annet Øgreid og Hertzberg (2009), som avslører 
hvor ulike oppfatninger en norsklærer og en samfunnsfaglærer har av en 
argumenterende tekst. Selv når dette ikke blir kommunisert, opplever elevene 
et dilemma. De må velge mellom å tilfredstille norsklærerens eller 
samfunnsfagslærerens forventninger. Vi kan derfor spørre oss om ikke 
epistemologiske fagforskjeller er noe vi burde snakke om også i skolen.   

Dette var noe av tanken bak designet av case 2. Vi ville skape en tydelig situert 
praksis og valgte å posisjonere elevene som journalister (se kap. 4.3.2) slik 
studier i fagspesifikk literacy ofte posisjonerer elever i fagspesifikke roller (eks. 
Håland, 2013; Reisman, 2012). Læreren startet undervisningsemnet med å 
minne elevene på at de skulle være journalister, og vi bladde i og sammenlignet 
en temaavis med en dagsavis for å gi tilgang til tilgjengelige design. Et spørsmål 
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 å ha en klar overordnet 
organiseringslogikk, og det å skape kohesjon mellom element og en tydelig 
lesesti. I journalistisk tekstkultur er det et sentralt aspekt å sette seg inn i et tema 
på kort tid for så å kommunisere det til ikke-spesialister. Når elever setter 
sammen ulike element fra andre tekster uten å skape kohesjon eller en 
overordnet organiseringslogikk, blir det vanskelig å 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 prøvde å 
situere. 

Ettersom vi ikke fikk mulighet til å intervjue elevene, er det vanskelig å vite 
hva de tenker. Tekstene gir likevel noen indikatorer. Ser vi nøyere på 
elevteksten uten klar organiseringslogikk (se figur 5 i Staurseth og Håland, 
2019), ser vi at de verbalspråklige 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 formålet 
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med skriving (Smidt, 2010), eller at tekster bærer preg av å svare på 
delspørsmål fremfor å ha en overordnet struktur (Fiskerstrand, 2017). Løvland 
(2011, s.132-135) gjør i så måte en interessant oppdagelse. Da hun gikk fra å 
spørre elever om hva teksten de hadde lest handlet om, til heller å spørre om 
hva de hadde lært, gikk elevene fra å svare overordnet om teksten til å plukke 
ut detaljer. Løvland tolker dette slik at elevene forstår læring som reproduksjon 
av usorterte tema. Når det å gjengi faginnhold kommer i forgrunnen av tekstens 
formål, er det dermed nærliggende å tenke at skillet mellom klar og uklar 
organiseringslogikk handler om hvorvidt elevene har et klart formål med 
teksten sin, utover det å 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 være å 
oppsummere det de har lært fordi samfunnsfagsoppgaven er for utydelig. Det 
kan også tenkes at de opplever et dilemma mellom det å skulle skape et grafisk 
design og det å presentere fagkunnskap, liknende det elevene i Øgreid og 
Hertzberg (2009) uttrykker mellom forventninger fra norsklæreren og 
samfunnsfaglæreren. I alle tilfeller tyder det på at hvis en vil ha elever til å 
skrive en helhetlig tekst ut fra et gitt formål, så er det viktig å snakke om teksters 
formål.  

Begge casene viser at det forventes av elevene å lese, skrive, snakke og lytte 
med ulike formål i ulike sammenhenger, men at det ikke kommuniseres tydelig 
hvordan disse kan utformes og medieres i den gitte konteksten eleven blir bedt 
om å forme tekster i. Basert på dette kan en stille spørsmål om det å analysere 
hva literacy-hendelser faktisk spør etter, også på et epistemologisk plan, kan 
være en vei til å 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 å vurdere tekster mot fagdiskurs og vurdere hva som 
ville være formålstjenlig 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 tilnærming vil muligens være lettere forenlig 
med læringsaktivitetslogikken som undervisningen i case 1 er bygget opp etter, 
siden aktiviteten blir kjernen i analysen. Tilnærmingen vil også la læreren 
kunne inkludere flere skolefag, men tvinger ham til å tenke gjennom hvordan 
disse fagenes epistemologi påvirker literacy-hendelsen.  
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Det er nettopp her mitt eget undervisningsdesign i case 2 har et 
forbedringspotensiale. Når det gjelder ulike fags bruk av grafiske 
representasjoner, viser både Løvland (2011) og Guo mfl. (2018) at 
samfunnsfagbøker har større variasjon, mer organiserende representasjoner og 
mer komplekse samspill mellom ulike element enn naturfagsbøkene. Løvland 
trekker også 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. Når dette ikke tematiseres, kan det nok ha bidratt 
til å 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 formål i større grad enn jeg gjorde. Slik hadde gjerne den sensoriske 
modaliteten også fått en større plass. Fordi elevene både leser og skriver tekster 
iscenesatt i literacy-hendelser som lærer har skapt, synes det altså som svært 
viktig å tenke gjennom hva literacy-hendelsene spør etter når en tar tekstene i 
bruk i klasserommet.  

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

Spør vi oss hvilke utfordringer elevene i denne studien har hatt med de grafiske 
representasjonene, så ser vi i begge casene at det å skape sammenheng mellom 
ulike tekstdeler er utfordrende. I artikkel 2 samleser ikke elevene automatisk 
tekstdeler i enkeltrepresentasjoner. I artikkel 3 skapes ikke alltid god 
sammenheng mellom ulike tekstelement når 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 forståelse av kompassrosen som en individuell komponent i et kart, 
strever med å anvende den for å lese kartet. Løvland (2011) finner at norske 
femteklassinger har utfordringer med å samlese lærebokoppslag, men at det går 
lettere om oppslagene har sterk redundans eller om illustrasjonene påvirker dem 
affektivt. Klasseromsobservasjoner i Mull-prosjektet viser at elever på 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 gjøres oppmerksomme på dette (Løvland, 2011; 
Maagerø & Skjeldbred, 2010; Skjelbred og Aamotsbakken, 2010b; Smidt mfl, 
2011). Hvordan kan en så tilrettelegge for samlesing? 

Det kan synes som at et viktig første steg er å gjøre elever oppmerksomme på 
å hente svar i teksten de har foran seg. Roberts og Brugar (2014) finner at 
elevene bruker forkunnskaper om kart og kompass, fremfor kartet, når de skal 
svare på intervjuerens spørsmål. Trolig er det også det åttendeklassingen i case 
1 gjør når han inkluderer «hav/vann» i klimasonekartet sitt, ettersom dette ikke 
er en kategori i kartet fra atlaset. I samtale med eleven peker læreren på sentrale 
detaljer i klimasonekartet og viser sammenhengen mellom tekstdelene. 
Artikkel 2 kaller dette deiktisk modellering. Å peke på grafiske representasjoner 
er undervisningspraksisen amerikanske barneskolelærere oppgir som mest 
frekvent (Coleman mfl., 2011). Å bare peke synes derimot ikke nok. Selv etter 
Roberts og Brugar (2014) har pekt på kompositoriske hjelpemidler, som koder 
eller kompassrose, og spurt elevene hvorfor de som laget kartet inkluderte dette, 
holder mange elever fast på forklaringen fra forkunnskapen sin. Heller ikke 
Løvlands (2011) støtteark, som gjør elevene oppmerksomme på visuelle 
element i lærebokoppslagene, har særlig effekt på samlesingen. 

Denne studien utdyper hva som kan ligge i en slik pekepraksis. Lærerens 
deiktiske modellering er ulik i de to undervisningsøktene i artikkel 2. Til 
klimasonekartet tydeliggjør han «(a) at det finnes koder til kartet, (b) hvordan 
kodene kan kobles til kartet, (c) at poenget i oppgaven var å få frem de fire 
hovedsonene og (d) at disse er uttrykt med tverrgående streker» (Staurseth 
2018, s. 93). Han gir med andre ord støtte til å forstå tekstenes komposisjon 
samt til oppgaven han har gitt dem. I samtalene med elevene spør han hvilke 
soner de skulle tegne inn og hva det var (ifølge oppgaven) de skulle vise. Et 
spørsmål han ikke stiller er: Hva er det teksten prøver å vise? Forskjellen kan 
virke bagatellmessig, og artikkel 2 viser at elevene endrer strategi etter 
samtalen. Det er likevel verdt å spørre seg om ikke tekstens komposisjon ville 
gitt mer mening for elevene om den hadde blitt sett i sammenheng med tekstens 
representasjon og interaksjon. Både dialogene i artikkel 2 og intervjuet i 
artikkel 1 tyder på at læreren tar det for gitt at elevene skjønner 
klimasonekartets representasjon, noe analysen i artikkel 2 viser at de ikke gjør.  
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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 gått seg 
vill, henger bedre sammen med deres egen beskrivelse av kartets formål om å 
hjelpe dem fra et sted til et annet, enn til de faktiske kartenes representasjon. 
Trolig er det vanskelig å samlese element som kart og kompassrose eller kart 
og kodenøkkel, om en ikke har forstått formålet med det spesifikke kartet som 
helhet eller med kompassrose og kodenøkkel spesifikt. Det å forstå teksters 
representasjon handler om å forstå hva som er essensielt i akkurat denne type 
tekst og hvorfor (Kress & van Leeuwen, 2006). Når flere elever i kartoppgaven 
først 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 å forstå 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 må attpåtil skje i gjensidig 
ekskluderende kategorier, ettersom ett sted ikke kan være i to soner.  

At lærerens deiktiske modellering av klimadiagrammet er av en annen karakter, 
forsterker antakelsen om at representasjon er viktig. Her modellerer han sin 
lesing ved å peke på og forklare deler i hvert diagram og hvordan de samleses. 
I tillegg viser han hvordan de kan samlese diagrammet med nedbørsreferansen 
han har satt inn som hjelp. Komposisjonen blir altså eksplisitt gjennomgått. 
Også her handler modelleringen om oppgavene elevene skal gjøre. Men ulikt 
klimasonekartet, handler den om selve narrativet i den narrative 
representasjonen. Læreren følger strekene mens han forklarer hvordan de kan 
se værendringen, han viser hvordan den blå og røde streken kan samleses ved 
fysisk å markere avstanden mellom dem, og han gir informasjon knyttet 
spesifikt til dette ved å forklare hvordan spisse grafer representerer tydelige 
årstider, at blå ofte er natt og rød dag (Staurseth, 2018, s. 97-98). I dette 
eksemplet ser vi altså at læreren i tillegg til å støtte elevenes tilgang til 
tekstuttrykk, støtter elevenes tilgang til tekst som en meningsfull helhet. Både 
den deiktiske modelleringen, oppgavene om å beskrive klimadiagrammene og 
lærerens reflekterende spørsmål tvinger elevene til å 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 å skape sammenheng mellom tekstdelene. I bunn og 
grunn dreier dette seg om å legge til rette for andres samlesing. Elevene skal 
altså ikke bare lese tekster som har klar representasjon og interaksjon som i case 
1, men skape det selv, enten ved å integrere ferdigproduserte grafiske 
representasjoner i sin egen tekstlige helhet, eller ved å 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, både i tekstene med lineær og med romlig 
organiseringslogikk. Dette har betydning for tekstenes interaksjon med leseren; 
det er vanskelig å finne en overordnet koherens og lesesti. En del av 
utfordringen består 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 bør leses mer narrativt, enten som bilder på 
handlinger (fluktruter), hendelser (intensitet i kamper, mengde flyktninger) 
eller forbigående romlige ordninger (flybaser og grenseoverganger). Her, som 
i klimasonekartene i case 1, henger dette sammen med vitenskapelig modalitet 
og det å være effektiv i fremstillingen ved kun å 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 pågående 
krisen i Syria. Slik gjenspeiles også noe av fagforskjellene mellom 
naturgeografi og samfunnskunnskap i de grafiske representasjonene. Denne 
studien har ikke undersøkt elevenes tekstforståelse. Det er likevel verdt å spørre 
seg om elevene har en god forståelse av disse kartenes representasjon. Trolig er 
det vanskelig å gi lesehjelp til hvordan forstå et kart i en nyskapt helhet, om en 
ikke selv har forstått 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 tilfører noe særlig 
ny informasjon til spørsmålet hele teksten skal svare på. Ved hjelp av flaggene 
sorteres «hvem som står mot hverandre i konflikten» i gjensidig ekskluderende 
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kategorier, akkurat slik eleven formulerer formålet med å bruke flaggene i 
trekolonnenotatet sitt. I flytdiagrammet (figur 4, artikkel 3) utnyttes pilenes 
modale affordans til å forbinde årsaker til virkninger. Slik skapes en klar 
narrativ struktur. Vi finner større bruk av støtten når elevene skaper slike 
sammensetninger. Selv om jeg laget støtten til undervisningsemne 2 med tanke 
på spørsmålet: «Hva er det teksten prøver å vise?», så ser jeg i ettertid at også 
min støtte, med dekonstruksjon og trekolonnenotat (se kap 4.3.2), har vektlagt 
komposisjon samt ulike semiotiske ressurser og deres modale affordans. Også 
jeg har med andre ord oversett viktigheten av helhetlige grafiske 
representasjoners representasjon og interaksjon. Muligens er dette noe av 
årsaken til at vi finner større kohesjon i selvskapte sammensetninger, enn i 
integrering av ferdige grafiske representasjoner. 

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

En slik tilnærming minner om det vi finner i literacyforskning i naturfag. Her 
er man opptatt av grafiske representasjoner som en del av det 
naturvitenskapelige språket som elevene må få tilgang til. Project MaRC 
fremmer metakompetanse om hvordan representasjoner blir skapt, kombinert 
og modifisert for å tjene spesifikke formål, både for å kunne vurdere andres 
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representasjoner og for å 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 læreren synliggjør 
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 overførbar til andre kart i andre 
kontekster om en også synliggjorde hvorfor.  

5.2.3 Å 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 ønsket resultat», «bestemme dokumentering og 
vurdering av oppnådd resultat» og «planlegge undervisning mot ønsket 
resultat» har en narrativ organiseringslogikk. Innenfor stegene har modellen en 
konseptuell organiseringslogikk. For eksempel sorteres «ønsket resultat» i 
«kompetansemål», «store ideer, forståelser og misoppfatninger», «essensielle 
spørsmål» og «kjernekunnskaper og kjerneferdigheter». Også Mojes (2015) 
modell har denne todelingen. Modellen er konseptuell i den øverste sirkelen, 
der den deler fagspesifikke undervisningspraksiser i fire kategorier: «Faglig 
utforskning», «fremkalle kunnskap/føre videre», «studere fagdiskurs» og 
«vurdere hva som er formålstjenlig». 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, måtte 
den blitt narrativ fra tilgjengelige design, via en designaktivitet til et omskapt 
resultat, og hatt fire konseptuelle komponenter for å støtte 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 søker å forbinde forskning som er 
opptatt av å kategorisere, definere og operasjonalisere fenomen, til 
undervisning som foregår i tid i handlinger og hendelser. Det skjer derimot noe 
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når Fjørtoft (2009, s.107) oversetter den førstnevnte modellen. Som artikkel 1 
påpeker, setter Fjørtoft 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 følgende kategorier: 
«sentral idé», «illustrasjon», «hovedspørsmål», «kompetansemål», «sentrale 
begreper» og «vurderingsoppgaver». Kategoriene omhandler altså både 
Wiggins og McTighes steg 1 (identifisere ønsket resultat) og steg 2 (bestemme 
vurdering) i samme rubrikk. Organiseringslogikkene blandes. Når vurderings-
oppgaver settes som et separat steg 2 hos Wiggins og McTighe, er det fordi 
steget skal baseres på den konseptuelle analysen som gjøres i steg 1. Modellens 
analytiske struktur innenfor steg 1 handler om å identifisere forholdet mellom 
en helhet (det ønskede resultatet) og delene den består av (kategoriene). 
Fjørtofts modell har ikke samme analytiske struktur.  

Læreren i denne studien bruker Fjørtofts modulplan i planleggingen. Han 
forteller at han er opptatt av å skape sammenheng i emnet. Samtidig viser 
artikkel 1 at det nettopp ikke skapes sammenheng i modulplanen. Det som er 
strukturerende for lærerens planlegging, er tre andre logikker, alle narrative. 
Når læreren beskriver planleggingen, beskriver han de tre stegene til Wiggins 
og McTighe. Han beskriver også at undervisningen skal gå fra enkel til 
kompleks nærmest i kumulative læringssykluser. Også dette har en slags 
narrativ logikk. Læringsaktivitetene planlegges i en progresjonsplan med 
delmål. Selv om progresjonsplanen også sorterer hver uke mer konseptuelt med 
«læringsmål», «kilder og pensum», «timesaktiviteter» og «arbeidsplan», har 
den en overordnet narrativ logikk om hva som skal skje i hvilke timer i hvilke 
uker. Artikkel 1 spør om delmålspraksisen hindrer læreren i å skape 
sammenheng i modulplanen? En mulig forklaring er at det ikke blir rom for 
konseptuelle analyser, som å synliggjøre hvordan det ønskede målet kan 
klassifiseres i store ideer, forståelser og misoppfatninger, essensielle spørsmål 
eller kjernekunnskaper og kjerneferdigheter, verken i modulplanen eller i de 
andre, narrative organiseringslogikkene.  

Som artikkel 1 viser, er lærerens løsninger i overenstemmelse med resultat, 
både fra observasjonsstudier på lesing og skriving i fag (Fiskerstrand, 2017; 
Øgreid & Hertzberg, 2009; Overrein & Smidt, 2009; Skjelbred & 
Aamotsbakken, 2010a; Smidt, 2010; Tverbakk, 2018) og fra følgeforskningen 
etter innføringen av Kunnskapsløftet (Aasen mfl., 2012; Hodgson mfl., 2010). 
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Denne studien tilfører således et viktig perspektiv på typiske klasseroms-
praksiser. Det gjør den ved å synliggjøre hvordan de oppstår i en helhet med 
strukturer som både skaper dilemmaer og løsninger. Jeg mener det er viktig å 
ta slike strukturer på alvor om en skal få lærere til å 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 læreren, er beskrivelsen av de 
grunnleggende ferdighetene i faget. Fra de visuelle organiseringslogikkene er 
det dermed fristende å dra en parallell til begrepsforskjellen som finnes mellom 
«literacy» i fagfeltet og «lesing og skriving i fag» i læreplan og skole. 
Sistnevnte fremhever en prosess. Lesingen og skrivingen har en begynnelse, 
midt og slutt, noe som gjenspeiles i det tydelige fokuset vi finner på 
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) gjør i tilgang til tekstkultur, til tekst og til skrift, som denne avhandlingen 
bygger på.  

Det ontologiske grunnpremisset i denne studien er at det språket stiller til 
rådighet, virker inn på hva vi kan se, oppfatte og tolke oss til (Gadamer, 2010). 
Hvilke begrep vi anvender på et fenomen, er dermed ikke likegyldig. Følger vi 
denne tanken, kan vi spørre om det er noe i de erfaringsnære begrepene «lesing 
og skriving i fag» som hindrer kategorier som tekstkultur, domene eller 
epistemologi å få plass. Kanskje er de med på å skape eller forsterke det 
didaktiske dilemmaet mange lærere opplever mellom grunnleggende 
ferdigheter og fag? Kan det tenkes at begrepene gir for konkret forståelse, kun 
som lese- og skriveaktiviteter? 

Denne studien gir ikke svar på disse spørsmålene, men den føyer seg like fullt 
inn i rekken av studier der lærere ser på lesing og skriving som norsk. Vi bør ta 
på alvor at faglærere fremdeles synes det er utfordrende å formulere hva lesing 
og skriving i fagene deres er (Tverbakk, 2018), og at skoler i svært varierende 
grad har felles forståelse av de grunnleggende ferdighetene (Gjerustad mfl., 
2015). Forståelsen som lærerne i Tverrbak (2018) uttrykker, om å lese for å 
lære i faget, er velkjent. Også dette uttrykket vektlegger lesing som prosess, 
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noe en gjør for å tilegne seg fagkunnskap. Slik er det kanskje ikke så 
merkverdig at både følgeforskningen etter Kunnskapsløftet og observasjons-
studier på lesing og skriving i fag, viser at lærere ofte skaper literacy-hendelser 
som tar elever ut av tekster, som når de tolker og forklarer tekster for elevene 
fremfor å gi dem tilgang til å tolke og forklare selv. Også i denne studiens case 
1 er elevenes tekstarbeid en del av en struktur forankret i lærerens formidling 
og forklaringer av ny kunnskap. Læreren skaper en literacy-praksis der elevene 
leser grafiske representasjoner for å lære seg samfunnsfag.  

Ser vi tilbake på Mojes (2015) modell, finner vi dette i den nederste sirkelen. 
Her brukes tekster – av fagfolk – for å utforske og lære. Dette er imidlertid bare 
halve modellen. Den øverste sirkelen handler om å lære seg å lese og skrive i 
møte med økte krav fra tekstkulturer. Her er modellen konseptuell. Slik jeg 
leser modellen, er det i hovedsak de tre kategoriene fremkalle/føre, fagdiskurs 
og formålstjenlig som skal støtte elevene i å lære seg å lese på de måtene de 
trenger i den faglige utforskningen hvor tekster brukes til å lære fag på måter 
som ligner vitenskapsfagene. I min oversettelse av modellen i artikkel 1, 
omformer jeg også kategoriene fra å beskrive handlingene læreren skal utføre 
til å beskrive innholdet i handlingene. Kategorien fremkalle/føre sier imidlertid 
lite om innholdet i det læreren skal gjøre for å støtte elever i å lære seg å lese. 
Når jeg i samme artikkel anvender modellen deskriptivt på det gjennomførte 
emnet, ser vi at det læreren fremkaller og fører handler lite om å gi tilgang til 
tekster og tekstkulturer. Kanskje hadde det vært hensiktsmessig å oversette 
kategorien videre til å dreie seg spesifikt om teksters form og formål.  

Når Moje anbefaler at hele undervisningsemnet skal imitere faglige 
utforskninger, anbefaler hun en nokså stor endring i forhold til det studier på 
norske klasserom beskriver. Hvordan modellen fungerer i undervisnings-
planlegging, må fremtidige studier svare på, men det kan tenkes at lærere vil 
oppleve kostnaden (jf. Doyle & Ponder, 1977) med en så stor endring som høy. 
I bare ett tilfelle skaper læreren i denne studien en literacy-hendelse der elevene 
skal lære seg å lese et klimadiagram. Dette er også en literacy-hendelse der 
elevene utforsker tekst, og der læreren gir støtte til å lære seg å lese en gitt tekst, 
i tillegg til å lese for å tilegne seg fagkunnskap. Som avslutning på denne 
avhandlingen vil jeg derfor løfte frem muligheten som finnes i å skape en litt 
mindre endring: Når elever allikevel skal lese tekster, som grafiske 
representasjoner, kan man skape flere literacy-hendelser som stiller spørsmålet: 
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«Hva viser denne teksten?». Modellen under (figur 4) er tenkt som et verktøy 
til en slik utforskning. Den tilbyr fire analytiske kategorier: Form, formål, 
fagdiskurs og formålstjenlig. Som jeg har drøftet i de to foregående kapitlene 
(5.2.1 og 5.2.2), handler elevenes utfordringer først og fremst om å se 
sammenhenger mellom representasjon, komposisjon og interaksjon i de 
grafiske representasjonene. Modellen er dermed skapt, med venndiagrammets 
modale affordans, for å synliggjøre sammenhengen i denne triaden – formulert 
med de litt mer elevvennlige F-ene.  

 

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

Fordi modellen er konseptuell, er tanken at den kan brukes både til å analysere 
andres tekster og til å planlegge egen skriving. At formålstjenlig er senteret i 
modellen, viser også at dette er en viktig kategori. I case 2 diskuterte vi måter 
semiotiske ressurser var formålstjenlige i tidligere design, og vi ser av tekstene 
at elevene er inspirert av tidligere teksters bruk av grafiske representasjoner. 
Jeg overså derimot viktigheten av å utfordre elevene på hvordan elementene 
fungerte i deres nydefinerte formål samt situerte praksis. Dette burde ha vært 
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en del av den kritiske innrammingen. I case 1 finner vi ingen diskusjoner som 
omhandler fagdiskurs eller hvordan uttrykksmåter er formålstjenlige, men vi 
finner potensiale til slike diskusjoner. Det at klimasonekartet har en analytisk 
struktur (form), fordi det skal fremstille klimamønster analytisk (formål), 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 spør om slike mønstre kunne blitt tydeligere for elevene 
om de hadde sammenlignet klimasonekartet med klimadiagrammet. Brukes 
modellen som analyseverktøy på flere tekster, er det kanskje lettere å skape en 
praksis der tekster sammenlignes. Slik kan man oppdage likheter og forskjeller 
mellom tekster, andres og egne, og kanskje også mellom ulike fagdiskurser.  
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6 Veien videre  

Studiens design og datainnsamling har foregått i 2015-2016. Både jeg og 
læreren har dermed tatt valg med utgangpunkt i læreplanen etter revisjonen i 
2013 (Utdanningsdirektoratet, 2013). Denne læreplanens beskrivelse av lesing 
i samfunnsfag har, som vi har sett innledningsvis, vært en viktig bakgrunn for 
studien. Når studien nå publiseres, i 2020, er skole-Norge i ferd med å innføre 
en ny læreplan. I Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2020 finner vi ikke lenger 
grafiske representasjoner nevnt eksplisitt i beskrivelsen av å kunne lese i 
samfunnsfag. De inngår i et mer generisk «ulike kjelder». «Grafiske 
fremstillinger» er derimot eksplisitt nevnt som del av det «å kunne rekne i 
samfunnsfag» i formuleringen: «Utviklinga av rekneferdigheiter i faget går frå 
å tolke konkrete og enkle tabellar og grafiske framstillingar til å kombinere og 
analysere større datamengder og sjå endring over tid» (Utdanningsdirektoratet, 
2020, s. 49). En slik endring kan medføre 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 læreren legger 
til rette for at elevene skal få tilgang til det numeriske klimadiagrammet, mens 
han tror tilgangen til det visuelle klimasonekartet gir seg selv. Det gjør den ikke. 
Denne studiens kanskje viktigste resultat er hvor lett det er å undervurdere 
kompleksiteten i det å lære seg å lese og skrive grafiske representasjoner i en 
gitt tekstkultur. Denne studien minner oss slik sett om at behovet for å faktisk 
også lære seg å lese kildene fremdeles finnes, selv på ungdomsskolen. 

Ambisjonen i denne avhandlingen har vært å løfte frem en diskusjon om hva 
god bruk av grafiske representasjoner i ungdomsskolen kan være. Hvordan kan 
vi legge til rette for bruk av grafiske representasjoner i samfunnsfag på måter 
som passer fagets, skolens og tekstenes særpreg? Vi trenger mer forskning for 
å 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 læreren to større muntlige literacy-hendelser. I begge 
disse literacy-hendelsene skal elevene ta i bruk grafiske representasjoner. 
Anvende-hendelsen til delmål 2 i emnet er at elevene skal vise hvordan de kan 
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«knytte klimasoner til detaljerte kunnskaper om hver verdensdel» ved å holde 
gruppevise PowerPoint-presentasjoner. Sist i emnet skal lærer og elever drøfte 
hva de har lært i hele emnet i en muntlig fagsamtale. Som støtte til samtalen får 
elevene tre ark med grafiske representasjoner fra emnet. Disse skal de snakke 
ut fra. I motsetning til den skriftlige artikkelen, får ikke elevene støtte i det å 
holde en PowerPoint-presentasjon, eller i det å skulle drøfte noe muntlig i en 
fagsamtale. Både form og formål, og dermed også hva som er formålstjenlig, 
vil være annerledes i muntlige literacy-hendelser enn det er i den literacy-
hendelsen denne studien undersøkte videre – nemlig å anvende grafiske 
representasjoner i skriftlig tekstproduksjon. Særlig i et fag som samfunnsfag, 
som tradisjonelt har vært ansett som et muntlig fag med muntlig eksamen, og 
der det i stor grad brukes grafiske representasjoner som støtte til muntlige 
literacy-hendelser, er dette et felt som er verd å forske videre på. 

Avhandlingen, og særlig artikkel 3, kan leses som et argument for å skape 
literacy-praksiser som inkluderer multimodale tekstanalyser. Dessuten kan den 
leses som oppfordring til kritisk refleksjon over teksters form, formål og 
funksjon i fagdiskursen, hvor målet er å gjøre elever oppmerksomme på hvilke 
valg de har i tekstskaping med grafiske representasjoner. Trolig er det en større 
didaktisk utfordring å danne evnen til å kritisk tilnærme seg egne og andres 
bruk av grafiske representasjoner, enn det er å utvikle rent tekniske 
skaperferdigheter. En klar begrensning i case 2 er at vi ikke fikk tid til å la 
verken elevene eller læreren 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 særlig på læreres vurdering av og respons på elevtekster med 
grafiske representasjoner. 

Denne studien sier heller ikke noe om læringsutbyttet til elevene, verken 
tekstlig eller faglig. Intervensjonen tester ikke hvilke eller hvor mange begrep 
som trengs verken for å få en god forståelse av grafiske representasjoner, for å 
skape tekster med sammenheng mellom representasjon og interaksjon eller for 
å få gode analyser ut av den foreslåtte modellen i figur 3. Generelt trenger vi 
forskning på hva som kreves av lærere og elever om de skal gjennomføre 
undervisningen som foreslås i kapittel 5.2. Vi trenger også forskning på 
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hvordan disse forslagene fungerer i praksis i møte med didaktiske dilemma og 
eksisterende organiseringslogikker. 

Endringen i læreplanens beskrivelse av å lese er en del av en større bevegelse 
som går fra å vektlegge og operasjonalisere grunnleggende ferdigheter, til å 
vektlegge og operasjonalisere fagene sine sentrale verdier, kjerneelement og 
bidrag til tverrfaglighet. Kunnskapsløftet 2020 åpner slik sett et interessant rom 
for videre forskning på fagspesifikk, og ikke minst, fagnavigerende literacy. 
Skolefaget samfunnsfag er i seg selv tverrfaglig, noe som fremmer et spørsmål 
om hvordan ulike tekstkulturer skal kombineres til ett domene. Dette er et 
spørsmål som i liten grad har blitt tematisert i den fagdidaktiske litteraturen, og 
slik gjenstår fremdeles spørsmålet: 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 lærer som skaper ulik literacy-praksis innen et og samme 
undervisningsemnes ulike fagområder. Samtidig blir emnet en 
«grunnskolehybrid», ved at det er læringsaktivitetslogikken som strukturerer 
emnet, og ved at fagforskjellene ikke markeres.  

Denne studien spør om ikke kontrastive literacy-praksiser vil fungere best om 
en markerer forskjeller. Dette gjelder både forskjeller mellom tekstkulturer i 
ulike fag og mellom ulike literacy-hendelser, så vel som det å drøfte forskjeller 
mellom skriftlig og muntlig. Avhandlingen argumenterer både for viktigheten 
av å reflektere over hva slags situert praksis lærere ønsker å involvere elever i 
og for viktigheten av å eksplisitt forklare hva som forventes i literacy-
hendelsene i akkurat den praksisen. I den nye læreplanens tverrfaglige fokus 
synes dette mer sentralt enn noen gang. I denne forbindelse er det verdt å minne 
om hvor denne avhandlingen startet: med tekstene jeg selv møtte som del av 
nyhetsbildet i 2015. Når avhandling nå 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. Å gi elevene tilgang til disse er dermed en sentral del av det 
å gi dem tilgang til samfunnet. 
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Sammendrag av avhandlingen 

Grafiske representasjoner, som kart, diagram, statistikk, grafer og tabeller, er 
sentrale i både samfunnet og samfunnsfag, men vet vi lite om hvordan lærere 
og elever møter tekstene i samfunnsfagsundervisningen. På bakgrunn av det, 
stiller denne avhandlingen følgende spørsmål: Hvordan skaper lærer og elever 
i ungdomsskolen literacy-praksiser i møte med grafiske representasjoner i 
samfunnsfag? Avhandlingen er teoretisk forankret i en forståelse av literacy 
som kontekstavhengige praksiser som skapes i domener. Disse får vi tilgang til 
ved å studere konkrete literacy-hendelser (Heath, 1983; Street, 1984). Domenet 
i denne studien er ‘ungdomsskolens samfunnsfagsklasserom’. For å få tak i 
føringer både 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 
forsøker å få tilgang til literacy-praksisen som én lærer og én klasse skaper i 
møte med grafiske representasjoner ved å studere to utvalgte undervisnings-
emner i samfunnsfag på ulike vis. I case 1 er målsettingen å beskrive literacy-
praksisene slik undervisningen blir planlagt og gjennomført av deltakerne. 
Artikkel 1 og 2 hører til case 1. 

Artikkel 1 (Staurseth, 2019) tar utgangspunkt i at det å skape literacy-praksis 
også inkluderer lærerens undervisningsdesign, handlinger og begrunnelser. 
Læreren forteller om flere motsetningsforhold som må løses når han planlegger 
emnet. Artikkel 1 kaller disse «didaktiske dilemma» og analyserer 
konsekvensene tre forskjellige løsninger får for literacy-praksisen. 
Problemstillingen er: Hvordan har didaktiske dilemma i 
undervisningsplanlegging konsekvenser for literacy-praksis? Det første 
dilemmaet er mellom skolens stramme årsplan og lærerens ønske om å være 
selektiv og gå i dybden. Lærerens løsning er å kutte innhold som blir dekket i 
naturfag og å inkludere norsktimer i undervisningsemnet. Gjennom hvordan 
han fordeler arbeidet, skapes ulik literacy-praksis i 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 å studere fagdiskurs og diskutere formålstjenlige 
uttrykksmåter. Slik skapes ikke eksplisitt tilgang til samfunnsfagenes 
tekstkultur. Det andre dilemmaet oppstår mellom store baklengs planlagte mål 
og justeringsbehov i gjennomføringen. Lærerens løsning er å skape en 
oppdaterbar progresjonsplan med delmål. Slik blir delmålene 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 først og fremst er læreren som ser sammenhengen 
mellom literacy-hendelsene. Det siste dilemmaet oppstår mellom ønsket om å 
la elevene utforske og behovet for å sikre at de kan motta ny informasjon. 
Lærerens løsning er å formidle ny kunnskap før elevene får anvende den i 
utforskende literacy-hendelser. Dermed blir elevenes utforskning begrenset til 
enkeltstående literacy-hendelser. Læreren skaper en literacy-praksis der 
elevene får støtte til å tilegne seg kunnskap, men ikke til å anvende den. I møte 
med de grafiske representasjonene i emnet, fører dette til at elevene, særlig 
tidlig i emnet, trenger mer støtte enn han forutser. 

Artikkel 2 (Staurseth, 2018) ser nærmere på literacy-hendelsene der elevene 
først møter de grafiske representasjonene ‘klimasonekart’ (eksempel 1) og 
‘klimadiagram’ (eksempel 2). Artikkelen spør: Hvordan legger en 
ungdomsskolelærer til rette for lesing av grafiske representasjoner i geografi? 
Artikkelen analyserer de to grafiske representasjonene, hva elevene finner 
utfordrende og hvordan læreren tilrettelegger i literacy-hendelsene og i dialoger 
med elevene. Resultatene viser at tekstene er komplekse og at elevene har både 
faglige og tekstlige utfordringer. De to literacy-hendelsene er ulike: Læreren 
setter elevene til å transformere klimasonekartet uten modellering, mens han 
dekonstruerer klimadiagrammet steg for steg. Artikkelen analyserer en elevs 
transformasjon av kartet. Denne tyder på at eleven ikke samleser kart og koder 
(tekstens komposisjon) og at det er utfordrende å forstå den vitenskapelige 
modalitetens betydning i kartet. Utfordringen består både i at den har en klar 
funksjon i geografi ved å visualisere mønster (tekstens interaksjon) og at 
mønsteret i akkurat dette kartet handler om å fremstille klimasoner gjennom 
hoved- og underkategorier (tekstens representasjon). Analysene av 
undervisningen viser at læreren gjør tre viktige grep for å gi tilgang til de 
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grafiske representasjonene. Det første er deiktisk modellering. Han legger til 
rette for samlesing ved å peke på sentrale detaljer og eksplisitt vise 
sammenhengen mellom tekstdeler. Det andre er oppgavedesign som utforsker 
tekstene. Når oppgavene til klimadiagrammet er mer utforskende og samtidig 
tvinger elevene til å tolke diagrammets representasjon og komposisjon, handler 
elevsamtalene om å utforske diagrammet som tekst. Det tredje er reflekterende 
spørsmål som hjelper elevene å avdekke og tolke mønstre, en viktig literacy-
praksis i geografi. I begge eksemplene får elevene tilgang til sentrale 
geografifaglige ressurser og til lærerens lese- og tenkemåter. At de er i tråd med 
geografifaglige lese- og tenkemåter, gjøres ikke eksplisitt. 

I case 1 skaper læreren altså tilgang til tekst, men ikke kritisk tilgang til 
samfunnsfagenes tekstpraksiser. I undervisningen bruker han selv grafiske 
representasjoner gjennomgående på fagrelevante måter, men han gir ikke støtte 
til hvordan elevene skal anvende dem. Heller ikke i emnets store skrive-
hendelse, en drøftende artikkel, der ett av to vurderingskriterier er «å bruke 
statistikk til å forklare klimaforhold på jorda», gir han støtte til det. Kun 7 av 
24 elever anvender andre element enn verbalspråk. 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 støtte til å 
anvende dem i skriving. 

Artikkel 3 (Staurseth & Håland, 2019) analyserer elevenes tekstskaping med 
følgende 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 lineær 
organiseringslogikk med en lengre brødtekst, og 11 har visuelle design med 
romlig organiseringslogikk. De lineære tekstene likner hverandre. Skrift er 
mest fremtredende, og grafiske representasjoner blir fortrinnsvis brukt til å 
illustrere det skrevne. Kohesjonen i disse tekstene utfordres likevel av de 
inkluderte grafiske representasjonene. Tekstene med romlig 
organiseringslogikk er mangfoldige både i design og i måten de utnytter 
elements modale affordans. Her finner vi en sammenheng mellom det å ha et 
klart overordnet design (tekstens representasjon) og klar kohesjon og lesesti 
(tekstens interaksjon). Artikkel 3 viser at elevene tar i bruk støtten. Den klare 
todelingen gjenspeiles i skriveprosessen. Elevene som skaper en lineær 
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organiseringslogikk, planlegger og skriver brødteksten først, og finner deretter 
illustrasjoner. Elevene som skaper romlig organiseringslogikk, tegner i større 
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 
støtten. 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 
opplæring basert på anvendelsen av grafiske representasjoner i skriving. 

Samlet viser avhandlingen at både læreren og jeg undervurderer kompleksiteten 
i det å skape tilgang til grafiske representasjoner i samfunnsfaglig tekstkultur.  

Case 1 viser at fagenes tekstkultur ikke snakkes om. Case 2 er skapt for å løfte 
frem en bestemt tekstkultur. Artikkel 3 viser likevel at elever strever med å 
skape sammenheng mellom teksters representasjon og interaksjon, som er noe 
av essensen i literacy-praksisen vi prøvde å situere. Det er nærliggende å tenke 
at skillet mellom klar og uklar organiseringslogikk hos elevene handler om 
hvorvidt de har et klart formål med teksten – utover det å levere en 
skoleoppgave som inkluderer grafiske representasjoner. Begge casene viser 
underformidling av hvordan faglige formål utformes i gitte kontekster. 
Avhandlingen spør derfor om det å analysere hva literacy-hendelser spør etter, 
også på et epistemologisk plan, kan være en vei til å omforme faglig tekstkultur 
til konkrete forventninger som tydeligere viser hvordan form og innhold 
fungerer sammen. 

I begge casene handler elevenes utfordringer om å skape sammenheng mellom 
tekstdeler. Begge eksemplene i artikkel 2 viser at læreren skaper tilgang til 
tekstenes komposisjon og til hva oppgavene spør etter, men bare det siste 
handler om diagrammets representasjon. Også i case 2 vektlegger støtten 
komposisjon og overser viktigheten av representasjon og interaksjon i 
helhetlige grafiske representasjoner, noe som kanskje forklarer at vi finner 
større kohesjon i selvskapte sammensetninger enn i integreringen av ferdige 
grafiske representasjoner. Avhandlingen spør 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 synliggjør at emnet struktureres i læringssykluser. Det er typen 
læringsaktivitet, mer enn fagenes tekstkultur, som skiller literacy-hendelser fra 
hverandre. Læreren bruker narrative organiseringslogikker til å planlegge 
undervisningen i hendelser i tid. Avhandlingen spør om mer konseptuelle 
modeller kan gi større rom til å kategorisere, definere og operasjonalisere 
fenomen som fags tekstkultur eller grafiske representasjoners komposisjon, 
representasjon og interaksjon. Avhandlingen avsluttes med et forslag til en 
modell for å synliggjøre sammenhenger mellom teksters komposisjon (form), 
representasjon (formål) og interaksjon (fagdiskurs). Denne kan brukes for å 
skape eller reflektere over hva som er formålstjenlige 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 task 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 & Håland, 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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